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1. Einleitung — Argumentationsgang der Arbeit

Vorliegender Arbeit liegt das Bestreben zugrunde, gezieltes Hin- und Zuhoren als spezifische
Wahrnehmungsform hervorzuheben und ihren Stellenwert im Erwerb sprachlicher Fahigkeiten
und Fertigkeiten aufzuzeigen. Die Fahigkeit, einen spezifischen Sprachimpuls gezielt zu
erfassen, individuelle Aufmerksamkeitsressourcen bewusst auf diesen zu richten, markiert den
Ubergang von dem physiologischen Prozess des Horens zu dem psychologischen, intentional
geleiteten Prozess des auditiven Sprachverstehens, der Bedeutungskonstruktion. Anhand einer
intensiven Auseinandersetzung mit auditiven Wahrnehmungsvorgangen und -formen, sowohl
auf theoretischer als auch empirischer Ebene, wird versucht, ihre determinierende Dimension

sowohl in sprach- als auch wissenserwerbsspezifischen Prozessen zu verdeutlichen.?

Formal gliedert sich vorliegende Arbeit in eine ausfihrliche theoretische Fundierung der
Forschungsthematik und in eine empirischen Untersuchung, in der das Verhéltnis zwischen
Theorie und Praxis und die innerhalb dieser Bereiche existierende Divergenz naher betrachtet
wird.

In dem Bestreben, eine Basis zu schaffen, auf dessen Verstdndnis der weitere Verlauf
vorliegender Arbeit beruht, bedarf es zunéchst einer theoretischen Auseinandersetzung in
zweierlei Hinsicht. Zum einen mit dem Gehdrsinn als auditiven Wahrnehmungsanalysator und
zum anderen mit dem Konstrukt der Sprache, zwei duRerst komplexen Gegenstandsbereichen,
die es aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten gilt. Das auditive
Wahrnehmungssystem basiert auf dem erfolgreichen Zusammenspiel einer Vielzahl
anatomischer und physiologischer Faktoren, deren néhere Erlauterung einen ersten Zugang zu
vorliegender Forschungsthematik schafft.? Die darauffolgende Auseinandersetzung mit der
Sprache als Konstrukt nahrt sich sowohl aus neuropsychologischen Erkenntnissen als auch aus
der Beschaftigung mit formalen, semantischen und wirkungsorientierten Aspekten, die Sprache
als Zeichensystem konstituieren.?

In einem n&chsten Schritt werden die zuvor isoliert dargelegten Gegenstandsbereiche in
Beziehung zueinander gesetzt, um wesentliche Verknupfungspunkte zwischen dem auditiven

Wahrnehmungsprozess und spracherwerbspezifischen Prozessen né&her zu ergriinden.

1 vgl. Leitner, Barbara: Hért! Hort!. Wege der Zuhérférderung. In: Bernius, Volker; Kemper, Peter; Oehler,
Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Erlebnis Zuhoéren. Eine Schliisselkompetenz wiederentdecken. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2007. S. 234.

2vgl. Lindner, Gerhart: Pddagogische Audiologie. Ein Lehrbuch zur Hérerziehung. 4. bearb. u. erw. Aufl. Berlin:
Ullstein Mosby GmbH & Co. KG. 1992. S. 104.

3vgl. Gunther, Herbert: Sprache héren — Sprache verstehen. Sprachentwicklung und auditive Wahrnehmung.
Weinheim u. Basel: Beltz Verlag. 2008. S. 23.



Hierdurch wird es ermdglicht, gezieltes Hin- und Zuhoren als zentrale sprachliche Leistung
erstmal hervorzuheben, eine Leistung, die nicht nur der sprachlichen Interaktion und
Kommunikation dient, sondern nahezu jedem Bereich (zwischen-)menschlicher Existenz.* Im
Rahmen der Beschéaftigung mit spracherwerbsspezifischen Prozessen liegt ein besonderer
Fokus auf Aspekten des Zweitspracherwerbs und auf dem gezielten Herausarbeiten jener
Problemfelder, denen insbesondere Schiiler und Schulerinnen nicht deutscher Muttersprache
im inner- und auflerschulischen Sprach- und Wissenserwerbes verstarkt begegnen. Folglich
sucht vorliegende Arbeit mehrfach aufzuzeigen, dass Zweitspracherwerbsprozesse mithilfe
einer gezielten Forderung und Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen bestméglich zu
unterstiitzen sind, um eine erfolgreiche Sprachbildung zu ermdglichen. Ungeachtet dessen,
durfen Erkenntnisse ber den Erstspracherwerb nicht ausgeklammert werden, da dieser die
Entwicklung von Féhigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des Horverstehens mafgeblich
determiniert.>

Des Weiteren bedarf es einer theoretischen Auseinandersetzung mit wesentlichen
Differenzierungsmerkmalen zwischen dem Hor- und dem Hin- und Zuhorprozess. Hierdurch
lasst sich gezieltes Hin- und Zuho6ren als spezifische auditive Wahrnehmungsleistung des
psychischen Systems, als aktive und intentionale Téatigkeiten und als selbstreguliertes Verhalten
klar bestimmen. Zusétzlich zu der eingehenden Beschaftigung mit dem gezielten Hin- und
Zuhoren als subjektiv-selektiver VVorgang, erfolgt eine kursorische Differenzierung der beiden
Begrifflichkeiten ,,hinhéren* und ,,zuhdren®, auch wenn in vorliegender Arbeit stets auf eine
gemeinsame Verwendung zurtickgegriffen wird, um ihre enge Beziehung zueinander
hervorzuheben.® Ebenso bedarf es einer naheren Erlauterung des Konstrukts der (auditiven)
Aufmerksamkeit, da es sich hierbei zwar nicht um eine auditive Wahrnehmungsleistung im
engeren Sinne handelt, die F&higkeit, individuelle Aufmerksamkeitsressourcen auf einen
spezifischen Reiz zu richten jedoch ausschlaggebend ist, damit dieser zum Gegenstand der

unmittelbaren Gegenwart des Individuums wird.’

4vgl. Imhof, Margarete: Zuhéren lernen und lehren. Psychologische Grundlagen zur Beschreibung und
Férderung von Zuhérkompetenzen in Schule und Unterricht. In: Bernius, Volker; Imhof, Margarete (Hg.):
Zuhorkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrage aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010. S. 22-23.

5Vgl. Eckhardt, Andrea G.: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. Potentielle Schwierigkeiten beim
Erwerb schulbezogener Sprache fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Minster: Waxmann Verlag GmbH. 2008.
S.42-43

5 Vgl. Gunther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 66-68.

7Vgl. Wessells, Michael G.: Kognitive Psychologie. 3. verb. Aufl. Miinchen; Basel: Ernst Reinhardt, GmbH & Co,
Verlag Miinchen Basel. 1994. S. 90-91



In Hinblick auf die der theoretischen Fundierung vorliegender Untersuchungsthematik folgende
empirische Untersuchung wird in einem weiteren Schritt der padagogische Stellenwert
gezielten Hin- und Zuhodrens nadher eroOrtert, da der Fahigkeit, akustisch vermittelte
Sprachinhalte erfolgreich zu erfassen und zu verarbeiten letztlich eine zentrale Dimension im
gesamten schulischen Wissenserwerb zukommt.® In diesem Teilbereich vorliegender Arbeit
findet sich ebenso die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen, den Hin- und Zuhérprozess
malgeblich beeinflussende Faktoren. Hierdurch lasst sich eine geeignete Grundlage fir die

anschlieBende Konzeption differenzierter Férdermalinahmen und -impulse schaffen.

Der letzte groRere Teilbereich der theoretischen Fundierung bildet eine intensive Beschéftigung
mit dem auditiven Sprachverstehen als aktiven und konstruktiven Prozess. Es gilt aufzuzeigen,
dass erfolgreiches auditives Sprachverstehen auf dem Bestreben und der Intention basiert, den
jeweilig spezifischen Sinn einer sprachlichen AuBerung unter Einbezug aller Aspekte zu
erschlieBen. Fir das auditive Sprachverstehen wesentliche Prozesse und Fahigkeiten dirfen

keineswegs vorausgesetzt werden, sondern bedirfen einer gezielten Férderung.®

Die theoretisch erarbeiteten Erkenntnisse werden anschlieBend im Rahmen der empirischen
Untersuchung um eine praxisorientierte Forschungsperspektive erweitert. Hierfur wurde ein
qualitativer Forschungszugang gewahlt, eine Datenerhebung in Form leitfadenorientierter
Experten- und Expertinneninterviews und in Form von Unterrichtsbeobachtungen mit ethischer
Forschungsperspektive. Zu Beginn erfolgt eine eingehende Methodenbeschreibung, in der das
Verfahren der Datenerhebung und -aufbereitung umfassen dargestellt wird. Im Rahmen der
leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews war es von groem Interesse, zu
erfahren, ob ein grundlegendes Verstandnis des Forschungsgegenstandes auf Seiten der
befragten Experten und Expertinnen vorhanden ist. Zusatzlich sollen Erkenntnisse tber das
Hin- und Zuhdrverhalten der Schiiler und Schiilerinnen und Uber etwaige Herausforderungen
gewonnen werden, die mit dem Schaffen einer hin- und zuhdrfreundlichen Arbeitsatmosphére
einhergehen. Komplettiert werden die Informationen durch das Erheben weiterer
Beobachtungsdaten, die es ermdglichen, Einblicke in die tatsachliche Unterrichtsrealitat zu

erlangen. Fur die Datenauswertung vorliegender Forschung wurde das Verfahren der

8 vgl. Imhof, Margarete: Zuhéren und Instruktion. Empirische Ansétze zu psychologischen Aspekten auditiver
Informationsverarbeitung. Minster: Waxmann Verlag. 2004. S. 11-12.

9Vgl. Kahlert, Joachim: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. In: Bernius, Volker;
Kemper, Peter; Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Horen.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006. S. 324-325.



qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING® herangezogen, das ebenfalls kursorisch skizziert
wird. AnschlieBend bedarf es einer Darlegung der fir vorliegende Datenauswertung
konzipierten Kategoriensysteme. Des Weiteren erfolgt eine Schilderung wesentlicher
Rahmenbedingungen der praktischen Durchfiihrung und eine strukturierte Darstellung der
Ergebnisse, die den jeweiligen Kategorien zugeordnet werden. Fir vorliegende
Dateninterpretation und -diskussion wurden die Ergebnisse der einzelnen Unterkategorien
zusammengetragen, um einen gemeinsamen Datenkorpus in den jeweiligen Hauptkategorien
zu gewinnen. Die Dateninterpretation und -diskussion erfolgt stets mit Blick auf bereits zuvor
theoretisch erarbeitete Erkenntnisse, da insbesondere der Untersuchung des Spannungsfeldes
zwischen Theorie und Praxis ein hoher Stellenwert in vorliegender Arbeit zukommt. Die
Konzeption unterschiedlicher Fordermanahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungsprozesse und -leistungen, die im Anschluss an die Dateninterpretation und -
diskussion erfolgt, orientiert sich sowohl an theoretisch gewonnen Erkenntnissen als auch an
jenen, die aus der empirischen Untersuchung hervorgegangen sind. Ein besonderer Fokus wird
hierbei erneut auf FordermaBnahmen gerichtet, die jenen Schiler und Schilerinnen
zugutekommen, die mit den sprachlichen Strukturen der Unterrichtssprache noch nicht
ausreichend vertraut sind und vielfaltigen Schwierigkeiten im innerschulischen Lern- und
Arbeitsprozess begegnen. Die abschlieende Konkretisierung padagogischer Handlungsfelder
und die Skizzierung differenzierter Fordermalnahmen und -impulse ein Zusammenfihren aller,

in vorliegender Arbeit dargelegten Erkenntnisbereiche.

10vgl. Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. aktual. u. Gberarb. Aufl.
Weinheim, Basel: Beltz Verlag. 2010.



2. Der Gehor-Sinn als auditiver Wahrnehmungsanalysator

2.1.Etymologische Annaherung an das Phanomen

Wie bereits im Rahmen der kursorischen Einfilhrung dargelegt, bedarf es zu Beginn
vorliegender Arbeit einer theoretischen Auseinandersetzung in zweierlei Hinsicht. Zum einen
mit dem Gehdrsinn als auditiven Wahrnehmungsanalysator und zum anderen mit dem
Konstrukt der Sprache, zwei duBerst komplexen Gegenstandsbereichen, deren Darlegung
zunachst aus neuropsychologischer Sicht erfolgt. Ersteres, der Gehdrsinn, ist von einer Reihe
anatomischer und physiologischer Faktoren abhangig und von unterschiedlichen Phd&nomenen
die auditive Wahrnehmung und Verarbeitung betreffend.!

Um den Einstieg in diesen zweifelsfrei komplexen Gegenstandsbereich zu erleichtern, erscheint
es zunachst durchaus erstrebenswert, im Rahmen einer ersten Anndherung die Etymologie als
Wissenschaft heranzuziehen, da sich hierdurch bereits zahlreiche Erkenntnisse in Bezug auf
den Gehorsinn als Phdnomen gewinnen lassen. Die Welt erschlieit sich dem Menschen
aufgrund seiner Sinne, mit ihrer Hilfe lassen sich die Verhéltnisse, die ihn umgeben, erfassen,
begreifen und durchblicken. Das Wort ,,Gehorsinn‘ offenbart bereits im Rahmen einer ersten
Betrachtung, dass es sich hierbei um einen der finf Sinne handelt, um ein Konstrukt der
Wahrnehmung, mit dem es dem Menschen madglich ist, die Vielfalt gegenstandlicher Welt zu
erfassen und zu konkretisieren. Die erfolgreiche Interaktion zwischen Mensch und Umwelt
basiert auf dem Zusammenspiel der Sinnesorgane, sie determinieren die Reaktionen des
Menschen auf die unterschiedlichen Erscheinungen und Verdnderungen in seiner Umwelt und
bedingen seine Erkenntnistitigkeit.!? Da im weiteren Verlauf vorliegender Arbeit noch
vermehrt auf die Bedeutsamkeit, auf die Leistung und die Aufgabenbereiche des auditiven
Wahrnehmungssystems eingegangen wird, liegt das Augenmerk zunédchst auf der
etymologischen Betrachtung des ersten Wortstammes des Kompositums, ,,Gehor,
beziehungsweise auf dem Bedeutungsumfeld des Wortes ,,horen”. Zu Beginn gilt auf den
Bedeutungsunterschied zwischen dem Wort ,,horen” und dem Wort ,,zuhéren” zu verweisen,
dessen nédhere Erlauterung im weiteren Verlauf vorliegender Arbeit mehrfach stattfinden wird
und auf dessen Verstindnis die Relevanz der Arbeit griindet. ,,Horen®, als physiologisches
Ph&nomen grenzt sich vom ,,Zuhdren* als physiologischer Akt, als aktiver Prozess, insofern ab,
als dass der Mensch innerhalb dieses Prozesses in der Lage ist, mithilfe der Fahigkeit akustische

Reize bewusst zu selektieren, Autonomie gegeniiber der akustischen Reizflut zu entwickeln.*3

1 vgl. Lindner: Pddagogische Audiologie. S. 106.
12 yg|. ebd. S. 17-19.
13 vgl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 11.



Zunéchst soll der Fokus auf der etymologischen Betrachtung des Wortes ,,horen* liegen. Aus
etymologischer Sicht zeichnet sich das Wort ,,horen* und seine Bedeutung insbesondere durch
die Bedeutungsverwandtschaft zu den Wortern ,,gehorchen® und ,,h6rig” und zu ihren Nomen
,Horigkeit” und ,,Gehorsamkeit* aus. Worter, die bedeutungsinhaltlich ,,auf etwas horen* und
»einem Rat oder einer Aufforderung nachkommen* ausdriicken. Im Sinne von ,,einem Rat oder
einer Aufforderung nachkommen® ldsst sich bereits erkennen, dass das Wort ,horen”
beziehungsweise die Téatigkeit des ,,Horens zum Teil von der Existenz einer Interaktion
determiniert ist, eine Beziehung, die auch durchaus hierarchisch markiert sein kann.
Aufschlussreich erweist sich ebenfalls die Rickfiihrung des Wortes ,horen” auf seine
indogermanische Wurzel ,.keus®, die nicht nur den Bedeutungsinhalt von ,,darauf achten,
merken® oder ,,bemerken* widerspiegelt, sondern auch fiir die Tatigkeit eines weiteren Sinnes,
dem Sehsinn stand. Die Bedeutung des Begriffes ,,lauschen* erfahrt im Laufe der Zeit eine
interessante Wandlung, so ging mit diesem seit dem Spatmittelalter zunachst die Bedeutung
von ,, Wachsamkeit“ einher und wurde im Sinne eines ,,aufmerksamen Zuhorens* verstanden,
folglich im Sinne eines bewussten ,,Aufpassens auf etwas®.14

Ebenfalls aufschlussreich erweist sich das Riickfithren des Wortes ,,horen auf seinen
lateinischen Ursprung, da dem Horen hier unter anderem auch eine asthetische Bedeutung
zugeschrieben wurde. ,, Audire” als lateinischer Begriff fiir ,horen” beinhaltet die
indogermanische Wurzel ,,au* und steht fiir ,,sinnlich wahrnehmen, auffassen. Des Weiteren
lasst sich im Rahmen einer etymologischen Annaherung aufzeigen, dass der Horprozess auch
in Zusammenhang mit kognitiven Leistungen steht. Diese Erkenntnis ergibt sich aus der
etymologischen Betrachtung des Wortes ,,taub*, da dieses sowohl im Althochdeutschen, als
auch im Mittelhochdeutschen mit der Bedeutung von ,stumpf®, ,stumpfsinnig*
beziehungsweise ,,nichts denkend* einherging.® An dieser Stelle gilt zwingend hervorzuheben,
dass der Horprozess zwar zweifelsfrei mit enormen kognitiven Leistungen einhergeht, dessen
ungeachtet ist es aus heutiger Sicht jedoch vollkommen verfehlt, das Wort ,,taub* mit den
Bedeutungen ,,nichts denkend®, ,,stumpf*, ,,stumpfsinnig* oder gar ,,dumm* gleichzusetzen.
Diese kursorische Skizzierung der Etymologie des Wortes ,,hdren* beziehungsweise auch die
Betrachtung seines Wortumfeldes diente einer ersten Annaherung an die vorliegende Thematik.

Es liel? sich hierdurch bereits erstmals feststellen, dass der Begriff ,,horen* und sein Wortumfeld

14 vgl. Ackermann, Max: Hérwérter — etymologisch. In: Bernius, Volker; Kemper, Peter; Oehler, Regina;
Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Héren. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006. S. 60-62.

15 vgl. Hagen, Mechthild: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. Géttingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH & Co. KG. 2006. S. 40-41.



aus etymologischer Sicht zum Teil eine unzertrennbare Verbindung mit den Begrifflichkeiten

,,Wahrnehmung® und ,,Aufmerksamkeit“ und ihren Bedeutungsnuancen eingeht.®
2.2.Das auditive Wahrnehmungssystem und seine Funktionen

In dem Bestreben, zentrale Leistungen des auditiven Wahrnehmungssystems systematisch
darzulegen, werden diese in wesentliche Bereiche aufgegliedert und ihre Einzelaspekte
zusammengetragen. Bevor es jedoch mdglich ist, zu diesem Arbeitsschritt Gberzugehen, bedarf
es der Darlegung einiger wichtiger Grundlagen zur Wahrnehmung, insbesondere vor dem
Hintergrund neurophysiologischer Gegebenheiten.

Innerhalb der Wissenschaften wird der Begriff der Wahrnehmung herangezogen, um die
sinnvolle Verarbeitung von Reizen im Gehirn zu bezeichnen, die ein hohes MaR an kognitiven
Leistungen erfordert. Wahrnehmung lasst sich folglich nicht unabhangig von der Kognition
betrachten, da diese an allen Prozessen beteiligt ist, die zu dem erfolgreichen Aufnehmen,
Erfassen, Verarbeiten, Speichern, und Reaktivieren von Reizen notwendig sind.
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse sind durch verschiedene Etappen gekennzeichnet,
wobei insbesondere die Fahigkeit, Reize zu selektieren ausschlaggebend ist, um nicht in die
,,Gefangenschaft” permanenter Reizflut zu geraten und auserwahlte, als wichtig erachtete Reize
zur Gehirnzentrale weiterzuleiten. Neue kognitiv erkannte Informationen werden daraufhin mit
bereits vorhandenen Wissensbestédnden verglichen und anschlielend in das bestehende System
an Wissen und Erfahrungen integriert beziehungsweise mit diesem verkniipft.}” Auditive
Wahrnehmung bezeichnet die Fahigkeit, akustische Reize tUber das Gehor aufzunehmen, im
Innenohr umzuwandeln und Gber den Hornerv an das Gehirn weiterzuleiten, die Bedeutung des
Gehorten anschlieBend erfolgreich zu erfassen, zu verarbeiten und zu verstehen und als
subjektives  Erlebnis zu deuten. Zusatzlich gilt festzuhalten, dass auditive
Wahrnehmungsfahigkeiten durch die jeweils unterschiedlichen Lernprozesse eines
Individuums determiniert sind und enorme Auswirkungen auf die zwischenmenschliche
Kommunikation und Interaktion, auf den Erst-, Zweit-, und Fremdspracherwerb, sowie auf das
Herausbilden der Schriftsprache haben.'® Diese duRerst kursorische Darstellung wichtiger
Aspekte des Wahrnehmungsprozesses dient dem Einstieg in vorliegenden Teilbereich und wird
im weiteren Verlauf noch weitaus umfassender dargelegt. Zunéchst bedarf es aber der

Skizzierung wichtiger neurophysiologischer Grundlagen, um ein Verstdndnis fur jene

16 vgl. Ackermann: Hérwérter — etymologisch. S. 74-75.
17 vgl. Gunther, Herbert: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 73-75.
18 ygl. ebd. S. 83-85.



Gegebenheiten zu schaffen, die malgeblich an auditiven Wahrnehmungs- und

Verarbeitungsprozesse beteiligt sind.

2.2.1. Neurophysiologische Grundlagen auditiver Wahrnehmungs- und

Verarbeitungsprozesse

Das menschliche Gehirn ist ein dul3erst komplexes und sensibles Organ, dessen Arbeitsweise
durch zerebrale Netzwerke innerhalb der verschiedenen Hirnareale bestimmt ist. Untergliedern
lasst sich das Gehirn in das Grof3hirn, in das Zwischenhirn, in dem sich der Thalamus und der
Hypothalamus befindet und in das Klein- und Stammhirn. Darlber hinaus wird sowohl das
Grol3- und das Kleinhirn als auch das Grof3hirn und das Ruckenmark durch die sogenannte
,,Pons*“ miteinander verbunden, eine Stelle, an der auch die motorischen und sensorischen
Nervenbahnen zusammentreffen.'® Die Informationsverarbeitung I&sst sich insbesondere in der
Nervenzellschicht, der GroRhirnrinde beziehungsweise dem Kortex lokalisieren, der sich
wiederum in vier Bereiche gliedern lasst. Der Hinterhauptbereich ist zustdndig fur die
Verarbeitung von Sachinformationen, im Schlé&fenlappen erfolgt die Verarbeitung akustischer
Informationen, der Scheitellappen determiniert die Verarbeitung von Informationen der Hande,
Beine und des Gesichts und im Frontallappen findet die Verarbeitung menschlicher
Eigenschaften  statt?® Da sich  vorliegende  Arbeit auf die  auditiven
Sprachverarbeitungsprozesse spezialisiert, wird auch versucht die damit zusammenh&ngenden
kognitiven Aspekte im Besonderen hervorzuheben. Zunéchst gilt anzufuhren, dass an der
priméren auditiven Sprachverarbeitung beide Hemisphéren des Gehirns beteiligt sind, auch
wenn die linke Hemisphare in Hinblick auf die phonemische Sprachverarbeitung als dominant
erscheint und bereits friih aktiv wird. Dariiber hinaus spielt sie im Rahmen jener kognitiven
Prozesse, die mit dem Erwerb von Worten und ihren morphologischen Strukturen sowie
Bedeutungen einhergeht, als auch in jenen Prozessen, die dem Erwerb der Syntax
zugutekommen, eine entscheidende Rolle.?r Im menschlichen Gehirn befinden sich
Kumulationen aus Nervenzellen, sogenannte ,,Kerngebiete*, die intern durch Nervenfasern
miteinander verknupft sind und Impulse, im Anschluss an eine erfolgreiche
Informationsverarbeitung, an das ndchstfolgende Kerngebiet weiterleiten. Jede Nervenzelle

besteht aus einem Zellkérper mit mehreren Zellfortsdatzen und einer Nervenfaser, die wiederum

¥ vgl. ebd. S. 76-78.

20 vgl. Péppel, Ernst; Edingshaus, Anna Lydia: Geheimnisvoller Kosmos Gehirn. Miinchen: Bertelsmann. 1994. S.
18-19.

21 ygl. Karnath, Hans-Otto; Thier, Peter (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. 3. aktual. u. erw. Aufl. Berlin,
Heidelberg: Springer-Verlag. 2012. S. 446.



an die Nervenfaser anderer Nervenzellen grenzt. An dieser Stelle bilden sich Synapsen, zentrale
Kontaktstellen im Gehirn, die sowohl hemmend, als auch erregend wirken kénnen und wodurch
ein duRerst komplexer Prozess der Impulsweiterleitung von einer Nervenzelle zur n&chsten
gewahrleistet wird.?> Das menschliche Nervensystem ist folglich durch die einzelnen
Nervenzellen bestimmt und ihre Verbindungsweise ist ausschlaggebend fur den Grad, in dem
die kognitive Kapazitat genutzt werden kann. Die Weiterleitung verschiedener Signale von
einer Nervenzelle zur anderen, der durch die Synapsen gewahrleistet wird, fihrt zu Reaktionen
wie beispielsweise dem Sprechen, dem Schreiben oder dem Lesen. Der Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsprozess charakterisiert sich folglich durch die neuronale Weiterleitung,
Vorverarbeitung und Filterung verschiedener auditiver Impulse auf den unterschiedlichen
Hirnebenen.?® Auditive Wahrnehmungsprozesse beziehen sich in diesem Zusammenhang
jedoch nicht auf die anatomische Fahigkeit zu horen, sondern auf Prozesse des
Zentralnervensystems, die es ermdglichen, sprachliche Impulse zu erfassen und zu verarbeiten,
um sie in das bereits bestehende kognitive System an Wissensstrukturen und Erfahrungen
erfolgreich zu integrieren. Zusammenfassend l&sst sich also feststellen, dass auditive
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse eine Vielzahl an Einzelaspekten umfassen,
darunter die Aufnahme akustischer Impulse, ihre Weiterleitung an das Gehirn, ihre Speicherung
und ihr Vergleich mit bereits zuvor wahrgenommenen Impulsen. Letztlich meinen sie auch die
Koordination der eintreffenden Impulse innerhalb des Nervensystems, ihre Verarbeitung, die

daraus resultierende Reaktion und das Kontrollieren der erfolgten Riickmeldung.?*

2.2.2. Schallwahrnehmung

Das Aufnehmen von Schallwellen stellt die zentrale Funktion des auditiven
Wahrnehmungsapparats dar, wodurch es dem Menschen moglich wird, die Existenz einer
Schallquelle festzustellen. Schallwellen erzeugen wie bereits zuvor angefiihrt bestimmte
Schwingungen im Gehororgan und fiihren hierdurch zu einer Energietibertragung. Das
menschliche Gehor vermag einen groRen Intensitatsbereich von Schallwellen wahrzunehmen
und erfolgreich zu verarbeiten, wenn auch in einem begrenzten Bereich innerhalb der
Frequenzskala.?® Eine besondere Herausforderung im Hinblick auf die Schallwahrnehmung

stellen komplexe auditive Signale dar, wodurch dem Gehor unter anderem die Aufgabe

22\/gl. ebd. S. 36.

2 Vgl. Gunther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 81-83.

24 Vgl. Weber, Betram: Auditive Wahrnehmung und Sprachentwicklung. Wien: Edition Praesens. 2005. S. 22-23.
25 Vgl. Grothe, Benedikt: Wie funktioniert das Héren? Einblicke in neuropsychologische Grundlagen. In: Huber,
Ludowika; Odersky, Eva (Hg.): Zuhéren — Lernen — Verstehen. 1. Aufl. Braunschweig: Westermann
Schulbuchverlag GmbH. 2000. S. 39.



zugetragen wird, die akustische Wahrnehmungswelt gleichzeitig zu organisieren. Schallwellen,
die unterschiedlichen Schallquellen entspringen, schlielen sich zu einem komplizierten
Schallmuster zusammen und erzeugen hierdurch &uRerst komplexe Schwingungen an dem
Trommelfell. Als dufRerst beeindruckend erweist sich, dass die akustische Wahrnehmungswelt
nicht aus einem konfusen Konglomerat von Tonhdhen und Lautstiarken besteht, sondern auf
systematisch geordnet und gestaltet ist. Die Differenzierung spektraler und zeitlicher Muster ist
fir die Untersuchung auditiver ,,Objekte ausschlaggebend. Zusétzlich zur Tonhéhe und zur
Lautstarke, spielt die Klangfarbe, das Timbre, eine wichtige Rolle. Es handelt sich um die
Qualitat eines Tones, die den Menschen dazu befahigt, zwischen Schallquellen zu
differenzieren und den, hierdurch entstandenen subjektiven Eindruck zu schildern. Diese
Hinweisreize, die dem Ho6rsystem zur akustischen Objekterkennung und -differenzierung
dienen, sind auch in Hinblick auf die Entwicklung von Funktionsmodellen des Gehors
bedeutsam.?®

Jene Schalle, die vom auditiven Wahrnehmungssystem des Menschen erfasst werden kénnen,
befinden sich im Bereich des sogenannten ,,Horfeldes®, der zwischen Horschwelle und
Schmerzgrenze liegt. Die Horschwelle bezieht sich auf die Minimalintensitét eines Schalles,
die erforderlich ist, damit der akustische Impuls vom Gehér wahrgenommen werden kann. Die
Schmerzgrenze ist demgegentber hodchstwahrscheinlich selbsterklérend, sie betrifft jene
Schallwellen, die eine Schmerzreaktion hervorrufen und als Schutzreaktion dienen. Der
Umfang des Horfeldes lasst sich durch eine untere und eine obere Horgrenze und durch die
Hor- und Schmerzschwelle begrenzen. Innerhalb dieses Bereiches befinden sich folglich
diejenigen Schallereignisse, die auch schlussendlich als Hoérempfindung vom Gehor
wahrgenommen werden. Zusatzlich zu der Horschwellen- und der Schmerzschwellenkurve
befindet sich innerhalb des Schallfeldes noch eine weitere GroRe, die Lautstérkenskala, die sich
auf Lautstarkenwahrnehmung und -empfindung bezieht und eine weitere wichtige Leistung des
Gehors darstellt. Hierbei spielt auch das Phdanomen der Verdeckung beziehungsweise der
Vertaubung eine wichtige Rolle, da das auditive Wahrnehmen eines bestimmten
Schallereignisses beispielsweise durch das VVorhandensein eines weiteren, lauteren akustischen
Impulses verhindert oder erschwert werden kann. Je nach Frequenzgebiet des jeweiligen
Schalleindruckes variiert der Grad der Verdeckung. Dieses Phanomen spielt in Hinblick auf das
Wahrnehmen von Sprachkléngen, im Speziellen auf das Wahrnehmen von Vokalklangen eine

wesentliche Rolle. Der Prozess der Verdeckung geht mit einer weiteren beeindruckenden

26 vgl. Hellbriick, Jirgen; Ellermeier, Wolfgang: Héren. Physiologie, Psychologie und Pathologie. 2., aktual. u.
erw. Aufl. Géttingen [u.a.]: Hogrefe-Verlag. 2004S. 157-165.
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Leistung des Gehors einher, der Fahigkeit zur Adaption, der ebenfalls bei der Sprachauffassung
eine wesentliche Rolle zukommt. Das Gehor ist in der Lage sich relativ schnell an verschiedene
Belastungszustande anzupassen, was der Sprachwahrnehmung zugutekommt, da Laute

unterschiedlicher Lautstarke zum Teil sehr rasch aufeinander folgen.?’

2.2.3. Klassifizierung des Schallereignisses

Eine weitere wichtige Funktion des auditiven Wahrnehmungssystems stellt die Klassifizierung
und Identifizierung von Schallereignissen dar. Akustische Impulse erreichen das Trommelfell
in Form von Schallwellenbewegungen, die in einem nichsten Schritt ,zergliedert® und
untersucht werden missen, unabhé&ngig davon, ob es sich hierbei um einen sogenannten
,»olnuston®, einen ,,Reinton® handelt oder um eine Vielzahl an akustischen Impulsen, an
Einzelwellen, die sich zu einer Wellenbewegung zusammenschlieRen. Zwei Aspekte spielen
hierbei eine wesentliche Rolle, die spektrale Zusammensetzung der Wellenbewegung und die
Untersuchung der Veranderungen von Amplitude und Frequenz in der Zeit, womit die
Zeitverarbeitung im auditiven Wahrnehmungssystem gemeint ist. Die Aufgliederung der
Einzelaspekte eines Schallereignisses ist wesentlich, um sie anschliefend wieder zu einem
,,Horobjekt zusammenzusetzen.?® Komplexe Schalle in ihre Frequenzteile zu zergliedern und
zu analysieren stellt eine &ufRerst bemerkenswerte Leistung des Gehors dar. Abhéngig von der
jeweiligen Frequenz wird durch einen Sinuston nicht nur eine Schwingung am Trommelfell
erzeugt, sondern es fangt auch ein bestimmter Bereich auf der Basilarmembran an zu
schwingen. Selbst wenn ein weiterer Sinuston zeitgleich hinzukommt, wird am Trommelfell
ein einziges Schwingungsmuster hervorgerufen, bestehend aus der Summe der Schwingungen
jedes einzelnen Sinustons. Durch die Verschiedenheit der Frequenz entsteht folglich ein
summatives Schwingungsmuster mit fluktuierender Amplitude. Beeindruckend hierbei ist nicht
nur der Umstand, dass das Muster zeitlich &uerst komplex ist, nach dem das Trommelfell zu
schwingen beginnt, sondern ebenso die Tatsache, dass wahrenddessen auf der Basilarmembran
im Rahmen der sogenannten ,,Frequenz-Ort-Transformation‘ die unterschiedlichen Frequenzen
an unterschiedlichen Orten abgebildet werden, wodurch das Wahrnehmen zweier getrennter
Tone ermoglicht wird.?®

Die Leistung des auditiven Wahrnehmungssystems betrifft folglich nicht nur das Feststellen
der Existenz eines Schallereignisses, sondern auch das Unterscheiden der verschiedenen

Schallsignale. Im Zentrum der Forschung steht hierbei die Fragestellung, bis zu welchen Grad

27 vgl. Lindner: Pddagogische Audiologie. S. 92-99.
28 Vgl. Grothe: Wie funktioniert das Héren?. S. 40.
29 Vgl. Hellbriick; Ellermeier: Héren. S. 125.
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das auditive Wahrnehmungssystem zwischen mehreren akustischen Impulsen noch zu
differenzieren vermag. Als Unterscheidungsschwelle wird jene Grolie herangezogen, bei der
zwischen zwei Schallsignalen gerade noch ein Unterschied konstatiert werden kann. Als
Unterscheidungsgrofe dient je nach Beschaffenheit des Schallfeldes die jeweilige Tonhohe
eines akustischen Impulses und seine Schallstérke. Beide Grof3en sind jedoch bestimmt durch
die Frequenz und durch die subjektive Empfindung von Lautstarke. Die Fahigkeit zur
Schalldifferenzierung ist vor allem im Zusammenhang mit Sprachsignalen besonders relevant,
was dazu flhrte, dass das Gehor, aufgrund der Anpassung an die menschlichen

Kommunikationsbediirfnisse in diesem Bereich eine duBerst hohe Analysefihigkeit aufweist.*°
2.2.4. Schallquellenlokalisation

Das auditive Wahrnehmungssystem versucht im Anschluss an das Erfassen eines akustischen
Impulses ebenso einen raumlichen Kontext herzustellen und die Schallquelle zu lokalisieren.
Wurde das Schallquellenereignis zuvor erfolgreich identifiziert und klassifiziert, so kommt dies
der Schallquellenlokalisation zugute. Dessen ungeachtet, stellt die Schallquellenlokalisation
eine aullerst komplexe Leistung des Gehors dar, da hierbei ,,interaurale®, folglich zwischen
beiden Gehdrorganen liegende Intensitats- und Zeitdifferenzen errechnet werden miissen.®! Die
Schallquellenlokalisation durch das Gehdér dient insbesondere der Orientierung des Menschen
und stellt eine Fahigkeit dar, die sich bereits im Sduglingsalter zu entwickeln beginnt. Hierbei
gelten die Lautstarken- und die Laufzeitunterschiede als Determinanten fiir den erfolgreichen
Ablauf des Prozesses. Ersteres bezieht sich auf den Umstand, dass jenes Ohr, das dem Schall
direkt zugewandt ist, diesen auch direkt empfangt, wahrend das andere sich im Schallschatten
befindet und den Schall somit schwécher wahrnimmt. Zweiteres driickt die Tatsache aus, dass
das der Schallguelle zugewandte Ohr ein Schallereignis schneller wahrnimmt als das andere.
Dariiber hinaus besteht zwischen der Fahigkeit zur Schallquellenlokalisation und der
reflektorischen Kopf- und Kérperbewegungen eine enge Beziehung.

In diesem Zusammenhang gilt eine weitere Fahigkeit des Gehdrs hervorzuheben, die zwar mit
der Schallquellenlokalisation in Verbindung steht, sich nicht aber deckungsgleich zu ihr verhélt,
sondern Uber sie hinauswéchst. Die sogenannte ,,richtungsabhangige Storschallunterdriickung*
stellt ebenfalls eine bemerkenswerte Leistung des Gehdrs dar und kommt dem Menschen in
vielfaltigen Situationen zugute. Der rédumliche Kontext eines Menschen ist von dem

Vorhandensein  zahlreicher  Schallquellen geprdgt, zumeist bestehend aus einer

30 yvgl. Lindner: Péddagogische Audiologie. S. 99-100.
31 vgl. Grothe: Wie funktioniert das Héren?. S. 40-41.
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Nutzschallquelle und mehreren Stérschallquellen oder &hnlich stérenden Einflissen. Bedingt
durch die Tatsache, dass Nutz- und Stdrschall aus unterschiedlichen Richtungen an die
Gehdrorgane treffen, divergieren an beiden Gehérorganen auch die Zeitdifferenzen zwischen
den Horeindrlcken. Innerhalb des auditiven Wahrnehmungssystems kommt es hierbei nicht nur
zu einer Weiterleitung bestimmter Signalteile an hohere Zentren der Hérbahn, sondern ebenso
zu einer Unterdriickung anderer Schalle, wodurch zwischen Nutz- und Stérschall differenziert
werden kann. Diese Fahigkeit des Gehdrs l&sst sich als eine Art ,,auswéhlende Bewertung* des
akustischen Umfeldes charakterisieren und ist aulRerordentlich wertvoll fur nahezu jeden
Bereich (zwischen-)menschlicher Kommunikation und Interaktion. Insbesondere gilt der hohe
Stellenwert dieser Fahigkeit in Hinblick auf Spracherwerbsprozesse hervorzuheben, da eine
bewusst gesteuerte Unterdriickung der Storschalle durch das Individuum einem erhdhten
Arbeits- und Leistungsvermdgen zugutekommt. Die vorherrschende akustische Situation
subjektiv gestalten und jene Horeindriicke autonom auswahlen zu konnen, die eine erhthte
Relevanz fur das Individuum besitzen, lasst sich zweifelsfrei als eine aktive (Wahrnehmungs-
)Leistung des Menschen charakterisieren, die mithilfe des Gehors als physiologisches
Wunderwerk ermdglicht wird. An dieser Stelle gilt den hierfir zwingend notwendigen
Erwerbsprozess zu betonen, da aktive Wahrnehmungsleistungen einer bewussten Entwicklung
und Forderung bedurfen.

AbschlieRend gilt eine weitere ,,Steigerung* dieser Fahigkeit kursorisch zu skizzieren - der
sogenannte ,,richtungsbezogene Auswahleffekt*, der haufiger auch als ,,Cocktail-Party-Effekt*
bekannt ist. Es handelt sich hierbei um eine Fahigkeit, die in jenen Situationen gefordert ist, in
denen eine Vielzahl an unterschiedlichen Schallquellen zeitgleich vorhanden ist. Diese
Fahigkeit des Gehdrs ermdoglicht das bewusste Richten der auditiven Wahrnehmung auf eine
spezifische Schallquelle, ohne ihr den Kopf zuzuwenden. Hierdurch ware es beispielsweise
maoglich, einem Gespréch inhaltlich zu folgen, das sich auBerhalb des Sichtfeldes vollzieht. Aus
physiologischer Sicht bedingt dies das Einstellen des binauralen Perzeptionssystems auf eine

spezifische Zeitdifferenz.®
3. Konstrukt Sprache

Eine intensive Auseinandersetzung mit auditiver Sprachwahrnehmung und -verarbeitung
bedarf zunéchst einer Beschaftigung mit der Sprache als Konstrukt, mit charakterisierenden
Komponenten und Funktionen sprachlicher Prozesse. Zusétzlich gilt es, die Neurolinguistik als

Wissenschaft heranzuziehen, um Einblicke in die kognitiven Prozesse der Sprachverarbeitung

32 vgl. Lindner: Péddagogische Audiologie. S. 101-103.
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zu erlangen, da Sprachprozesse keine isolierte Hirnfunktion darstellen. Dieser systematische
Zugang zu differenten Einzelaspekten dient dem Bestreben, die beiden Gegenstandsbereiche,
den Horprozess, die auditive Wahrnehmung einerseits und die Sprache andererseits miteinander
zu verknipfen und beide Bereiche in ihrer interdependenten Beziehung zueinander zu
betrachten. Der Erwerb vielféltiger Sprachkompetenzen wird maRgeblich durch das
erfolgreiche Erfassen und Verarbeiten gesprochener Sprache determiniert.®

Sprache umfasst unterschiedliche Aspekte, beispielsweise die genetische Disposition, die
Sprachtétigkeit, sowie das Sprachsystem als ein System sprachlich definierter Zeichen. Sprache
als Zeichensystem fasst sowohl formale als auch semantische und wirkungsorientierte Aspekte
in sich zusammen und lasst sich als ein gesellschaftlich und kulturell konstruiertes Produkt
charakterisieren. Sprachtatigkeit bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die Fahigkeit des
Menschen, sich sprachliche Strukturen und ihre spezifischen Funktionen auf natlrliche Weise
anzueignen und das in der jeweiligen Sprachgemeinschaft giltige Zeichensystem zu

erwerben.®*

3.1.Sprache und ihre funktionellen Aspekte

Die Auseinandersetzung mit wesentlichen Komponenten sprachlicher AuRerungen dient einer
ersten Annéherung an die Thematik. Sprache in ihrer Komplexitét zu erfassen, erfordert jedoch
ein Einnehmen unterschiedlicher Perspektiven, differenzierte Herangehensweisen, die es
ermdoglichen, Sprache als Konstrukt aus unterschiedlichen Richtungen zu beleuchten. Hierbeli
nimmt die Auseinandersetzung mit der funktionellen Seite von Sprache einen besonderen
Stellenwert ein, da hierdurch bereits wesentliche Einblicke in weitere Aspekte vorliegender
Arbeit ermoglicht werden.

Sprache erfllt vielféaltige Funktionen und kann sich dem Menschen als hilfreich, als stiitzend,
als leitend, als wegbereitend oder als zweckdienlich erweisen. Vorliegende Arbeit sucht
insbesondere die wertvolle und einzigartige Funktion von Sprache aufzuzeigen, die sich
innerhalb zwischenmenschlicher Kommunikations- und Interaktions zu entfalten vermag.
Hierdurch I&sst sich in erster Linie ihr wandelbares, ihr verdnderbares Wesen hervorheben und
die Tatsache, dass sich Sprachstrukturen stets an die Erfordernisse der jeweiligen
Sprachgemeinschaft anpassen. Die Fahigkeit zur gegenseitigen Verstandigung, die durch das
Ruckgreifen auf sprachliche Mittel gegeben ist, erfordert jedoch weitaus mehr, als ihre reine
Existenz. Der Begriff ,,Verstandigung® lasst bereits erahnen, dass erfolgreiche sprachliche

Interaktion, das gegenseitige Verstehen, Verstdndigen von einer Vielzahl an unterschiedlichen

33 vgl. Gunther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 51.
34 vgl. ebd. S. 23-24.
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Faktoren abhangig ist, die hdufig als vorhanden und als fehlerfrei funktionierend vorausgesetzt
werden. Hierin offenbart sich jedoch eine gro3e Problematik sprachlicher Kommunikation und
Interaktion, da sie haufig nicht in ihrer Komplexitat und Mehrdimensionalitat betrachtet wird
und einem kommunikativen ,.Scheitern“ folglich nicht bewusst entgegengewirkt wird.®
Vorliegende Arbeit sucht folglich ein Bewusstsein fir einige dieser Faktoren zu schaffen und
ihren Stellenwert, ihre Relevanz fiir jeden Bereich sprachlicher Interaktion hervorzuheben. Eine
wesentliche Funktion von Sprache offenbart sich in ihrer Beziehung zu den unterschiedlichen
Denkprozessen, da der Sprache eine wesentliche Rolle in Hinblick auf kognitive
Informationsverarbeitungs- und Erweiterungsprozesse zukommt. Es besteht kein Zweifel, dass
Sprach- und Kognitionsprozesse aufs Engste miteinander verbunden sind, sich gegenseitig
stiitzen, erweitern und bereichern. Sprache bildet das Medium nahezu aller Denkoperationen,
es sind sowohl deduktive, induktive als auch analoge Denkformen maRgeblich durch
Sprachprozesse gekennzeichnet. Innerhalb der Kognitionswissenschaften kursieren in diesem
Zusammenhang grundsétzlich drei Annahmen. Entweder wird das Denken durch Sprache
determiniert oder Denkprozesse determinieren die Mdglichkeiten, Sprache zu nutzen und
auszubilden. In der dritten Annahme wird davon ausgegangen, dass Denk- und Sprachprozesse
in einer interdependenten Wechselwirkung zueinanderstehen. An dieser Stelle gilt jedoch
hervorzuheben, dass Letzteres, das Verhaltnis zwischen Denk- und Sprachprozessen hochst
wahrscheinlich am ehesten zu erfassen scheint.®

Wie bereits zuvor angedeutet, offenbart sich eine wesentliche sprachliche Funktion innerhalb
zwischenmenschlicher Kommunikations- und Interaktion. Sprache stellt die Basis
menschlicher Wissensbildungsprozesse dar, da das Aneignen individueller Wissens- und
Erfahrungsbesténde insbesondere auf die Fahigkeit zurlickzufiihren ist, sich diese mithilfe von
Sprache anzueignen. Ebenso missen nonverbal wahrgenommene Sinneseindriicke mithilfe
sprachlicher Mittel erfasst und bezeichnet werden, falls das Bestreben besteht, diese
anschlieBend nach auflen zu vermitteln. In diesem Zusammenhang représentiert Sprache ein
Medium, das die Teilhabe an der Gesellschaft, den zwischenmenschlichen Austausch nicht nur
ermdglicht, sondern maRgeblich determiniert.®’

AbschlieBend soll jedoch zunéchst noch die Darlegung eines spannenden Denkanstol3es

erfolgen, der sich ebenfalls auf die funktionelle Seite von Sprache bezieht und ihre

35 Vgl. Martinet, André: Die Funktionen der Sprache. In: Schober, Otto (Hg.): Arbeitstexte fiir den Unterricht.
Funktionen der Sprache. Stuttgart: Philipp Reclam Jun. 1974.S. 7.

36 vgl. Beyer, Reinhard; Gerlach, Rebekka: Sprache und Denken. 2. Aufl. Wiesbaden: Springer Fachmedien
Wiesbaden GmbH. 2018. S. 205-206.

37 vgl. Felder, Ekkehard: Sprache — das Tor zur Welt?! Perspektiven und Tendenzen in sprachlichen Auferungen.
In: Felder; Ekkehard (Hg.): Sprache. Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2009. S. 13-16.
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erkenntnisformende Kraft hervorhebt. Das VVorhandensein sprachlicher Mittel ermdglichen es
dem Menschen, auf spezifische Sachverhalte zuzugreifen, sie zu schaffen und somit ihre
jeweilige Gestalt zu prégen, weshalb es durchaus erstrebenswert ist, zu erfragen, inwiefern
Sprache Wirklichkeit konstituiert aufgrund der scheinbar unzertrennbaren Verkntpfung von

Wahrnehmungs- und Denkprozessen.*

3.2.Die Beziehung zwischen Kognition und Sprache

Sprache im Sinne der Sprachtétigkeit umfasst die Fahigkeit des Menschen, nicht nur
sprachliche AuBerungen wahrzunehmen, ihre Einzelaspekte zu erfassen und die damit
einhergehenden Bedeutungsinhalte zu erschlieRen, sondern auch die Fahigkeit, eigenstéandige
Gedanken und Assoziationen zu bilden, selbststindig sprachliche AuBerungen zu planen und
zu produzieren und ebenso die Fahigkeit, die fir eine erfolgreiche Sprachproduktion
notwendige Muskulatur zu steuern. Es handelt sich hierbei um eine Vielzahl an Leistungen, die
auf unterschiedliche Funktionen beziehungsweise Fahigkeiten des Gehirns zuriickzufiihren
sind und auf neuronalen Anregungen innerhalb der verschiedenen Hirnareale beruhen.®® Der
Versuch, jene anatomischen Strukturen im Gehirn ausfindig zu machen, die den Sprachkortex
darstellen, erweist sich als &uferst schwierig und komplex, da es hierfur ebenfalls der
Auseinandersetzung mit verschiedenen Storbildern und Hirnschadigungen bediirfe, um letztlich
nachvollziehen zu kdnnen, welche Bereiche des Gehirns fur spezifische sprachliche Funktionen
zustandig sind. Das Ausbleiben verschiedener neuronaler Leistungen aufgrund
unterschiedlicher Schadigungen des Gehirns, beispielsweise bedingt durch einen Schlaganfall,

lasst gleichzeitig Riickschliisse auf das ,,intakte* Funktionieren des neuronalen Systems zu.*

3.2.1. Neurophysiologische Grundlagen der Sprache

Im Bestreben einen systematischen Zugang zu schaffen, bedarf es zunachst dem Anfiihren jener
Errungenschaften, die auf den franzosischen Neurologen PAUL BROCA und den deutschen
Psychiater CARL WERNICKE zuruickzufiihren sind. Diese ebneten bereits in der Mitte des 19.
Jahrhundert den Weg fir die Erforschung neuronaler Grundlagen in Bezug auf unterschiedliche
Sprachprozesse. Folglich tragt jenes Hirnareal, das flr die Sprachproduktion zusténdig ist und

sich im Frontalhirn der linken Hemisphére befindet den Namen seines Entdeckers, den Namen

38 vgl. ebd. 16-18.

39 vgl. Fink, Helmut: Einleitung: Die natiirlichen Grundlagen der Sprache. In: Fink, Helmut; Rosenzweig, Rainer:
Neuronen im Gesprdch. Sprache und Gehirn. Paderborn: mentis Verlag GmbH. 2008. S. 9.

40 yvgl. Calvin, William H.; Ojemann, George A.: Einsicht ins Gehirn. Wie Denken und Sprache entstehen. Aus dem
Amerikanischen von Hartmut Schickert. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag GmbH & Co. KG. 2000. S. 51-
55.
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des franzosischen Neurologen, wéhrend jenes, das im linken Schlafenlappen das Zentrum flr
das Sprachverstehen bildet, mit dem Namen des deutschen Psychiaters bezeichnet wird.
Heutzutage ist es auf die modernen bildgebenden Verfahren, beispielsweise die funktionelle
Kernspintomographie, zurlickzufuhren, dass ein derart breites Wissen (ber jene
gehirnphysiologischen Prozesse verfugbar ist, die unzertrennbar mit sprachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten zusammenhangen.*! Mit dem Anfiihren der Errungenschaften des Neurologen
PAuL BRocA und des deutschen Psychiater CARL WERNICKE wird haufig der Eindruck erweckt,
dass eine klare Zuweisung der unterschiedlichen sprachbezogenen kognitiven Tatigkeiten auf
spezifische Hirnbereiche mdoglich ist. Das Gegenteil ist der Fall, da die unterschiedlichen
Sprachfunktionen keinesfalls ausschlieBlich in der linken Hemisphare anzusiedeln sind. Im
Anschluss an das auditive Wahrnehmen einer sprachlichen AuBerung bedarf es dem Erstellen
eines mentalen Modells dessen, was jene Klangfolge zu représentieren sucht, um diese
vollstéandig erfassen und verstehen zu kdnnen. Eine Leistung des Gehirns, die ohne zahlreiche
Tatigkeiten der rechten Hemisphare nicht moglich wire.*? Bereits anhand dieses kursorisch
umrissenen Beispiels lasst sich die komplementére, sich optimal ergdnzende Funktionsweise
der Hemispharen erkennen. Aus dieser beeindruckenden ,,Zusammenarbeit“ beider
Hemispharen des menschlichen Gehirns resultiert auch die Tatsache, dass nicht alle
Hirnfunktionen, die den Erzeugungs- und Verarbeitungsprozessen der Sprache zugrunde liegen
ausschlieRlich in einer der beiden Hemispharen zu lokalisieren sind.

Dennoch gilt festzuhalten, dass auch wenn hdhere kognitive Prozesse ein sich gegenseitig
erganzendes Zusammenwirken beider Hemisphdren im Rahmen einer komplementéren
Spezialisierung erfordern, lassen sich in Bezug auf die Sprachverarbeitungsprozesse bereits
friih sprachspezifische linkshemisphdrischen Verarbeitungsprozessen konstatieren, weshalb
die linke Hemisphare in Bezug auf die Verarbeitung sprachlicher Einheiten als dominant gilt.
Dies aulert sich darin, dass eine Schadigung jener sprachbezogenen neuronalen Regionen, die
in der linken Hemisphére anzusiedeln sind, hdchstwahrscheinlich mit einer enormen
Beeintrachtigung des sprachlichen Leistungsvermdgens im Bereich der Sprachproduktion
einhergeht. Schadigungen der rechten Hemisphére wirken sich indes auf die Sprachmelodie,
die Intonation und Betonung, sowie auf die Fahigkeit zur Verarbeitung bildhafter Sprache aus.
Sie rufen jedoch zumeist Stérungen der Kognition hervor, die das alltdgliche Leben nicht

massiv zu beeintrachtigen scheinen.*?

41 vgl. Hellbriick; Ellermeier: Héren. S. 166-169

42 ygl. Calvin; Ojemann: Einsicht ins Gehirn. S. 88-89.

3 vgl. Miller, Horst M.: Psycholinguistik — Neurolinguistik. Die Verarbeitung von Sprache im Gehirn. Paderborn:
Wilhelm Fink GmbH & Co. Verlags-KG. S. 75-81.
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Zusammenfassend l&sst sich folglich festhalten, dass die linke Hemisphéare fur die
Sprachverarbeitung, die rechte Hemisphére fur die satzinterne prosodische Verarbeitung und
fur die Verarbeitung von Stimmhoheninformationen zustdndig ist. Die erfolgreiche
Verarbeitung der Satzprosodie nimmt dennoch eine tragende Rolle in Bezug auf
Sprachverarbeitungsprozesse ein, da sie Intonationsgrenzen anzeigt, die wiederum auf
syntaktische  Phrasengrenzen hinweisen. Diese Fahigkeit, das Feststellen der
Intonationsgrenzen, entwickelt sich bereits im Kleinkindalter und ermdoglicht das Einteilen

akustisch wahrgenommener Sprache in einzelne Phrasen.*
3.2.2. Mentales Modell — Mentales Lexikon

Einen weiteren &uRerst wichtigen Aspekt hinsichtlich der Sprache und der Kognition des
Menschen bilden Prozesse der Wahrnehmung, des Erkennens, der Speicherung und des
Abrufens von Gedachtniseintrdgen, die im Verlauf der Evolution entscheidend fir das
Entwickeln sprachlicher Leistungen waren. Die Sprachfahigkeit des Menschen stellt eine
komplexe kognitive Leistung, die auf sprachunspezifische, grundlegende kognitive Fahigkeiten
des Menschen aufbaut. Aufgrund der Tatsache, dass die Versprachlichung von Informationen
zu einer noch effektiveren Informationsspeicherung im Gedachtnis fiihrte, kam der Sprache
zunehmend bedeutendere Rolle in Hinblick auf kognitive Leistungen zu. Bereits zuvor wurde
anhand eines Beispiels auf die Notwendigkeit hingewiesen, ein mentales Modell zu erstellen,
um sprachliche AuRerungen im Anschluss an den Horprozess vollstandig erfassen und
verstehen zu konnen. Das Herausbilden eines mentalen Modells dient der
Bedeutungszuweisung und ist ausschlieBlich mithilfe bereits zuvor gespeicherter
Reprasentationen und Gedachtniseintragen mdglich. Zwar sind diese mentalen
Reprasentationen zunachst sprachunabhangig, da ihre Versprachlichung erst die nachsthohere
Stufe markiert und nicht ihre Existenz determiniert, dennoch spielen sie eine entscheidende
Rolle hinsichtlich der Produktion und Rezeption sprachlicher AuBerungen. Im Anschluss an
die akustische Wahrnehmung eines Sprachsignales erfolgt wie bereits zuvor angedeutet, die
Analyse und Segmentierung des Sprachsignales. Die néchste Stufe bezieht sich auf das
Zuweisen einer Einheit im mentalen Lexikon, ein sich stetig erweiterndes Reservoir von
Lautketten, und das Aktivieren einer konzeptuellen Bedeutung, die auf der mentalen
Représentation basiert. Sprache ermdglicht es dem Menschen, nicht nur Objekte zu erkennen,

sondern diese auch mithilfe sprachlicher Ausdrucksmittel zu bezeichnen. Ausdrucksmittel, die

4 vgl. Friederici, Angela D.: Gehirnkorrelate sprachlicher Verarbeitungsprozesse in den ersten Lebensjahren. In:
Fink, Helmut; Rosenzweig, Rainer: Neuronen im Gesprdch. Sprache und Gehirn. Paderborn: mentis Verlag
GmbH. 2008. S. 189-190.

18



zusammen mit ihren Bedeutungsvarianten in der Kognition des Menschen verankert sind,
sodass bereits im Laufe des Horprozesses unter Einbezug des jeweiligen
Situationszusammenhanges,  der  Kontextinformationen  oder  der individuellen
Erwartungshaltungen die mdglichen Wortkandidaten soweit reduziert werden, dass der
Analyseprozess und die Bedeutungszuweisung noch vor dem eigentlichen Wortende
abgeschlossen werden konnen.*

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass nach dem Wahrnehmen einer phonologischen
Einheit, die sich als Sprachsignal konstatieren lasst, das Wort zunédchst im mentalen Lexikon
identifiziert werden muss. Das mentale Lexikon, wie bereits zuvor erwahnt, stellt das
individuelle Repertoire an Sprachwissen eines Menschen dar, das in Bezug auf die jeweiligen
Worte einer Sprache vorhanden ist und auf das innerhalb von kurrzester Zeit zugegriffen werden
kann. Es handelt sich also um die impliziten sprachlichen Kenntnisse, die im Rahmen
sprachlicher Verarbeitungsprozesse umgesetzt werden, ohne dass der Mensch sich dessen
bewusst ist. Die Bedeutung des sprachlichen Signales wird daraufhin mithilfe von
syntaktischen, semantischen und pragmatischen Analyseprozessen erschlossen.*

3.2.3. Aspekte frihkindlicher kognitiver Verarbeitungsprozesse von Sprache

In dem Bestreben, den vorliegenden Teilbereich erfolgreich abzurunden, bedarf es der
Darlegung wesentlicher Aspekte, die in Hinblick auf den Zusammenhang von Kognition und
dem erfolgreichen Erfassen und Verarbeiten sprachlicher Signale relevant sind. Das Erforschen
jener kognitiven Prozesse, die an der Sprachverarbeitung beteiligt sind, stellt ein duRerst
umfangreiches Verfahren dar, das von elektrophysiologischen Untersuchungen und
technologischen Ressourcen abhangig ist. Innerhalb der Neurowissenschaften sind diese
Untersuchungen zum Teil noch im Entstehen begriffen, weshalb die jeweiligen Erkenntnisse
auch nicht als vollstandig angesehen werden kénnen. Die Tatsache, dass die erste Begegnung
mit Sprache mithilfe der Verarbeitung phonologischer Informationen erfolgt, steht zweifelsfrei
fest. Im Bestreben, sich lexikalisches Wissen anzueignen, bedarf es zunéchst der Féhigkeit
einzelne Worter aus dem Strom des Gehdrten herauszuldsen. Folglich sind Kenntnisse Gber die
jeweiligen Betonungsmuster eines Wortes und tiber mdgliche syntaktische Strukturen duf3erst
wichtig, um sprachliche Signale nicht nur zu erfassen, sondern diese auch erfolgreich zu
verarbeiten. Im nattrlichen Entwicklungsverlauf eines Kindes sollte das Wissen tber die

Betonungsmuster seiner Erstsprache bereits vor dem Erreichen des ersten Lebensjahres

4 vgl. Miller: Psycholinguistik — Neurolinguistik. S. 32-40.
46 vgl. Karnath: Kognitive Neurowissenschaften. S. 428.
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verfiigbar sein, damit die Abgrenzung unterschiedlicher Worte ermdglicht wird. Dartiber hinaus
entwickelt sich in dieser Zeit ein phonotaktisches ,,Anfangswissen, das jedoch fir die
lexikalische Verarbeitung erst etwas spater herangezogen werden kann. Die phonologische
Vertrautheit stellt sich kurz vor dem Erreichen des ersten Lebensjahres allmahlich ein und tritt
im Alter von etwa zwolf Monaten in eine Wechselwirkung mit semantischem Wissen.*’ Die
Voraussetzungen, die das erfolgreiche Zusammenspiel zwischen Sprach- und
Gehirnentwicklung bedingen, entstehen bereits in der prénatalen Phase, in der auch die
Spezialisierung der beiden Hemispharen teilweise erkennbar ist. Die frihkindliche Phase ist
durch die hohe Plastizitat des Gehirns gekennzeichnet, wodurch bei etwaiger Schadigung, jene
Hirnregionen, die im ,,Normalfall“ fiir die Steuerung der Sprachentwicklung verantwortlich
sind, durch Funktionen anderer Hirnregionen kompensiert werden kénnen. Daruber hinaus
beruht die Einzigartigkeit sprachlicher Lernfahigkeit im Kindesalter, die dazu fuhrt, dass sich
der Spracherwerb vorwiegend ohne bewusste Lernanstrengung vollzieht, auf dieser hohen
Plastizitat des Gehirns, weshalb innerhalb der Neurowissenschaften davon ausgegangen wird,
dass die sogenannte ,sensible Periode* des Spracherwerbes mit Abschluss der
Hirnlateralisation gewissermaRen zu Ende geht.*®

Zwar lassen sich keine eindeutigen Feststellungen hinsichtlich der Intensitat der Beziehung
zwischen Kognition und Sprache treffen, dennoch wird mit hoher Wahrscheinlichkeit davon
ausgegangen, dass die Sprachentwicklung einen kontinuierlichen Prozess darstellt, der sich in

quantitativer Hinsicht zu erweitern scheint.*®

4. Verknupfungspunkte zwischen dem HoOrprozess, der Sprache und

unterschiedlichen Spracherwerbsprozessen

Ziel der vorhergegangenen Teilbereiche war es sowohl wesentliche theoretische Grundlagen
des Horprozesses und der Sprache darzulegen als auch einen ersten Zugang zu ihrer
einzigartigen, nahezu interdependenten Beziehung zueinander zu schaffen. Aspekte dieser
Beziehung gilt es nun zu konkretisieren und systematisch zu erarbeiten. Die beeindruckende
Leistung des menschlichen Wahrnehmungsapparates offenbart sich insbesondere hinsichtlich
seiner Funktion in spracherwerbsspezifischen Prozessen. Das Empfangen unterschiedlicher
Schallsignale, das bewusste Auswahlen aus der, den Menschen permanent umgebenden

akustischen Reizflut und die Nutzung jener Signale, die flr das Verstehen von Sprache relevant

47 vgl. Friederici: Gehirnkorrelate sprachlicher Verarbeitungsprozesse in den ersten Lebensjahren. S. 191-200.

48 vgl. Lohaus, Arnold; Vierhaus, Marc; Maass, Asja: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters. Fiir
Bachelor. Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2010. S. 153.

49 Vgl. Friederici: Gehirnkorrelate sprachlicher Verarbeitungsprozesse in den ersten Lebensjahren. S. 202.
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sind, ist insbesondere auf die auditiven Wahrnehmungsprozesse zuriickzufiihren.>® Es gilt an
dieser Stelle erneut festzuhalten, dass in vorliegender Arbeit von Prozessen ausgegangen wird,
die sich unter der Bedingung eines ungestort funktionierenden Gehdororgans entfalten kénnen.
Folglich werden ausschlielich jene Wahrnehmungsprozesse betrachtet, die das ungestorte
Eintreffen der akustischen Reize in das auditive Sinnesfeld bedingen. Die auditive
Sprachverarbeitung impliziert einen komplexen Auswahlprozess, der systematisch unter der
Voraussetzung erlernt werden muss, dass ein aktives Nutzen der Lautsprache im Sprachumfeld
vorhanden ist. In diesem Zusammenhang ist es duBerst wichtig, ein Verstandnis dafur zu
schaffen, dass diese scheinbar unbewusst ablaufenden VVorgéange, die das auditive Erfassen und
Verarbeiten von Sprache bedingen, einen Lern- und Reifungsprozess erfordern. Bereits in
vorhergegangenen Teilbereichen wurde eine Vielzahl an unterschiedlichen Leistungen
thematisiert, die fur den erfolgreichen auditiven Wahrnehmungsprozess ausschlaggebend sind.
Hierbei handelt es sich beispielsweise um die Féahigkeit zur Schallquellenlokalisation und um
die Fahigkeit zur aktiven Differenzierung zwischen Nutz- und Storschall. Sprachliche Signale
nehmen in diesem Zusammenhang natirrlich die Rolle eines Nutzschalles ein. Die Fahigkeit,
einzelne Elemente aus der akustischen Reizflut herauszuldsen und einer konkreten Situation
zuzuordnen, entfaltet sich bereits sehr friih in der Entwicklung eines jeden Menschen. Ein jedes
Kind, dessen Entwicklungsprozess keine markanten Storbilder aufweist, verfugt folglich bereits
vor der Fahigkeit, lautsprachliche Signale als Bedeutungstrager zu identifizieren, Uber
zahlreiche auditive Wahrnehmungsleistungen, die das Fundament fir die erfolgreiche
Sprachauffassung und somit auch fiir den erfolgreichen Spracherwerb bilden.>!

Aus dem vorangegangenen Teilbereich ist dartiber hinaus bereits deutlich hervorgegangen,
welch enorm hoher Stellenwert sprachlichen Féahigkeiten und Fertigkeiten fir ein In-Kontakt-
Treten des Menschen mit seinem Umfeld, seiner Umwelt zukommt. Hierdurch wird eine
Anpassung an veranderte, weltliche Lebensbedingungen (berhaupt erst ermdglicht.
Kommunikative F&higkeiten lassen sich als essentielles Grundprinzip des Menschen
charakterisieren, bei dem es mithilfe zeichenbasierter Kommunikation zu einer
Wechselwirkung der Wahrnehmungsprozesse und kognitiven Leistungen zwischen zwei oder
mehreren Individuen kommt.%2 Der Stellenwert auditiver Wahrnehmungsprozesse in Bezug auf
den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten wird zwar im weiteren Verlauf
vorliegender Arbeit noch weitaus deutlicher hervorgehoben, dennoch gilt festzuhalten, dass der
erfolgreiche Spracherwerb sowohl einer auditiven Wahrnehmung sprachlicher Inhalte bedarf

50 yvgl. Guinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 32.
51 vgl. Lindner: Pédagogische Audiologie. S. 105-111.
52 vgl. Miiller: Psycholinguistik — Neurolinguistik. S. 43.
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als auch der Fahigkeiten, Reaktionen auf Sprachreize im unmittelbaren Umfeld aktiv zu
beobachten. Inshesondere lassen sich grammatische RegelméaRigkeiten einer Sprache durch
Wahrnehmung, Beobachtung, Versuch und Irrtum erwerben, ein Prozess, der sich in einem
interaktiven, sprachlichen Miteinander vollzieht und dessen Grundlage durch die Entwicklung
auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten geschaffen wird. Der Begriff des Spracherwerbes bezieht
sich hierbei nicht ausschliel3lich auf den Erwerb der Erstsprache, sondern ebenso auf den Zweit-
und Fremdspracherwerb beziehungsweise auf den Erwerb eines jeden sprachlichen Registers,

da auditive Wahrnehmungsfahigkeiten jeden Erwerbsprozess determinieren.>

4.1.Die Entwicklung der Sprachwahrnehmung und ihre Auswirkung auf den
Erwerb sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten

Die Entwicklung auditiver Wahrnehmungsféahigkeiten lasst sich aufgrund der Tatsache, dass
auch die Entwicklung des Hororgans bereits in der dritten Schwangerschaftswoche einsetzt,
bereits &ufRerst frih konstatieren, ihre Bedeutung in Bezug auf nahezu alle Bereiche
spracherwerbsspezifischer Prozesse nimmt auch im weiteren Verlauf der Entwicklung nicht im
Geringsten ab. In vorliegendem Teilbereich werden zunéchst jene Prozesse herausgearbeitet,
die das auditive Erkennen und Interpretieren sprachlicher AuRerungen in friihen
Entwicklungsphasen ermdoglicht.>

Die anatomische Voraussetzung, also die Entwicklung des Hororgans bildet sich bereits nach
den ersten Schwangerschaftswochen allmahlich aus. Ab dem vierten Schwangerschaftsmonat
lassen sich erste Reaktionen auf vorgeburtliche Gesprache klar identifizieren. Bei der Geburt
eines Kindes ist das Hororgan bereits vollstandig entwickelt und es ist dem Kind maglich, auf
Horerfahrungen  der  letzten  Schwangerschaftsmonate  zuriickzugreifen.®®  Die
Lautwahrnehmung beginnt sich innerhalb des flinften und sechsten Monats an herauszubilden,
dicht gefolgt von ersten Fahigkeiten zur Lautunterscheidung. Folglich vollziehen sich
Sprachlernprozesse bereits intrauterin, weshalb Neugeborene Uber die Fahigkeit zur
kategorialen Lautwahrnehmung verfiigen, auch wenn sich diese innerhalb der ersten
Lebensmonaten noch erweitern. Dessen ungeachtet, lasst sich jedoch festhalten, dass der
Wahrnehmungsapparat eines Kindes bereits von Geburt an auf sprachliche Kontraste
sensibilisiert ist. Darlber hinaus konnte mithilfe elektroenzephalografischer Untersuchungen
nachgewiesen werden, dass Kinder rhythmisch-intonatorische RegelmaRigkeiten der Sprache

von Geburt an wahrzunehmen und folglich die vorherrschenden Betonungsmuster der

53 vgl. Calvin; Ojemann: Einsicht ins Gehirn. S. 228-229.
54 vgl. Miller: Psycholinguistik — Neurolinguistik. S. 43-45.
55 Vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 32-33.
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Zielsprache erkennen. Bereits vor dem sechsten Lebensmonat ist es dem Kind mdglich,
Satzgrenzen aufgrund prosodisch-rhythmischer Merkmale zu identifizieren.*® Bis zum zwolften
Lebensmonat verfiigen Kinder uber eine Art universelle lautliche Diskriminationsfahigkeit,
eine weitere Besonderheit der menschlichen Sprachfahigkeit, wodurch ihre Sensibilitat for
sprachrelevante akustische Signale dem Erwerb einer jeden Sprache zugutekommen kann. Im
Laufe ihrer weiteren Entwicklung stellen sie sich jedoch allmé&hlich auf die lautlichen
Gegebenheiten ihrer Erstsprache ein, schéarfen ihre Diskriminationsfahigkeiten also
dahingehend, dass sie vermehrt in der Lage sind, sprachspezifische Betonungsmuster ihrer
Erstsprache und die damit einhergehenden Wortgrenzen eindeutig zu erkennen.>’ Das
allgemeine Wahrnehmungsvermogen fur lautliche Sprachreize schwindet im Rahmen dieses
»Schiarfungsprozesses* nicht, sondern die Diskriminationsfahigkeit wird fiir sogenannte
,,phonemdistinktive* Kontraste, also fur bedeutungsunterscheidende Laute der Erstsprache
ausgebaut.>® Ein besonderer Fokus gilt auf die Entwicklung der sogenannten phonologischen
Bewusstheit zu richten, da der erfolgreiche Erwerb sprachlicher Kompetenzen, insbesondere
im schriftsprachlichen Bereich, mal3geblich durch die Fahigkeit determiniert wird, Sprache
auditiv wahrnehmen und einzelne Phoneme aus dem gesprochenen Wort herauszuldsen zu
koénnen. Die Fahigkeit, Sprache in ihre spezifischen Einheiten zu zergliedern, Laute zu
identifizieren und zu analysieren, bildet folglich die Grundlage fur den spéteren
Schriftspracherwerb, da hierfiir das erfolgreiche Zuordnen von auditiv zu visuell
wahrnehmbaren Sprachelementen notwendig ist. Hierbei handelt es sich um kognitiv gesteuerte
Lernprozesse, die nicht vorausgesetzt werden dirfen. Folglich bedarf es einer bewussten
Forderung der phonologischen Bewusstheit, um den Schriftspracherwerb bestmaglich einleiten
und unterstiitzen zu kénnen.>®

Vor dem Schriftspracherwerb lassen sich jedoch noch weitere Etappen der friihkindlichen
Sprachentwicklung differenzieren, die es zugunsten des Verstandnisses vorliegender
Untersuchungsthematik kursorisch zu skizzieren gilt. Mit Beginn des siebten Lebensmonates
ist es dem Kind beispielsweise allmahlich moglich, Wortgrenzen festzustellen und sprachliche
AuBerungen bereits in ihre Einzelkomponenten zu zergliedern. Die Entwicklung der
Segmentierungsféhigkeit geht mit der Fahigkeit des Kindes einher, sein konzeptuelles Wissen
mit unterschiedlichen lautlichen Sprachsignalen zu verbinden. Zwischen dem neunten und dem

zwolften Lebensmonat kommt die Féahigkeit hinzu, andere Informationsquellen heranzuziehen,

56 vgl. Karnath; Thier (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. S. 440-441.
57 vgl. Bremer: Spracherwerb — Vielféiltige Perspektiven gefragt. S. 346.
58 vgl. Miiller: Psycholinguistik — Neurolinguistik. S. 49.

%9 Vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 47-48.
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die der Worterkennung und der Analyse von unbetontem Sprachmaterial dienen. Folglich lasst
sich zusammenfassend festhalten, dass ein Mensch bereits im Laufe seiner ersten
Lebensmonate aufgrund auditiver Wahrnehmungsprozesse das Lautvokabular und die
Betonungsmuster seiner Erstsprache erwirbt.®® Das Horvermégen schafft folglich die Basis fiir
die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten und determiniert sowohl die Lautrezeption als auch
die Lautproduktion. Ohne intaktem Horvermdgen wiirde der Sdugling mit Sicherheit beginnen,
die Produktion von Lauten allmahlich einzustellen. Zusétzlich ist eine spezifische Sprachform,
die sogenannte ,,Motherese®, ausschlaggebend fir den erfolgreichen Spracherwerb. Es handelt
sich hierbei um eine kindergerechte Sprache, die vom sozialen Umfeld in der frihkindlichen
Entwicklungsphase angewandt wird, um mit Kindern zu kommunizieren. Diese Sprachform
zeichnet sich durch eine Vielfalt an unterschiedlichen Merkmalen aus, beispielweise durch
aulRerst vereinfachte syntaktische Strukturen oder durch eine spezifische Wortbetonung und
Sprachmelodie, Merkmale, die das auditive Aufmerksamkeitsvermdgen der Kinder steigern.
Mit zunehmender sprachlicher Kompetenz wird die kindergerechte Sprache schrittweise von
sprachlich ausgereifteren Strukturen abgeldst.®!

Das Erkennen sogenannter Funktionsworter einer Sprache ist ebenfalls &uferst frih in der
Entwicklung mdglich, weshalb grammatische Strukturen einer Sprache problemlos erworben
werden konnen. Damit einhergehend wachst die Sensibilitat fir die Konstituentenstruktur von
Séatzen und die interne Wortstellung. Innerhalb der Spracherwerbsforschung wird das erste
Lebensjahr als dulRerst heikle Phase charakterisiert, in der eine verlangsamte Reizleitung, eine
Verzogerung der Sprachentwicklung nach sich ziehen kann. Diese Tatsache zeugt unter
anderem von der enormen Relevanz auditiver Wahrnehmungsprozesse fir den weiteren
Spracherwerb. Ein umfangreiches rezeptives Sprachwissen in allen grammatischen Bereichen
lasst sich zwischen dem zweiundzwanzigsten und vierundzwanzigsten Lebensmonat
konstatieren. Die rasante Entwicklung der Sprachfahigkeiten eines Kindes ist insbesondere auf
die hohe Sensibilitat in Bezug auf lautliche Impulse zuriickzufiihren.®? Folglich sind es die
rezeptiven Sprachfahigkeiten, die zu Beginn der Sprachentwicklung Uberwiegen, in dieser Zeit
ist es einem Kind mdglich, dreiBig bis vierzig Worter aktiv zu produzieren, zweihundert bis
dreihundert hingegen rezeptiv zu verarbeiten und zu verstehen. Der passive Wortschatz ist
folglich zu Beginn der Sprachentwicklung weitaus umfangreicher als der aktive Wortschatz,
eine Diskrepanz, die sich erst ab dem vierten Lebensjahr allméhlich auszugleichen beginnt.

Zusétzlich lasst sich in diesem Zeitraum die enge Beziehung zwischen Sprach- und

80 vgl. Karnath; Thier (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. S. 441-442,
61 vgl. Guinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 36-37.
62 Vgl. Karnath; Thier (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. S. 441-443,
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Horprozessen aufgrund der Herausbildung zweier weiterer wichtiger Lernprozesse deutlich
konstatieren. Zum einen handelt es sich um die Fahigkeit, auditiv wahrgenommene Worter mit
bereits gespeicherten Klangmuster in Beziehung zu setzen und zum anderen um die F&higkeit,
die eigenen sprachlichen AuRerungen selbstandig zu uberprifen. Mit diesen Fahigkeiten
werden Horkreislaufe markiert, die entweder als ,,interpersoneller Kreislauf bezeichnet
werden, folglich auf die Sprache der anderen bezogen oder als ,,intrapersonellere, auf die eigene
Sprache bezogener Kreislauf. Diese Horkreislaufe nehmen in Bezug auf die Weiterentwicklung
und Feindifferenzierung sprachlicher Kompetenzen einen wichtigen Stellenwert ein, da sie es
dem Kind ermdglichen, sprachliche AuBerungen auf ihre Korrektheit und situationsbedingte
Angemessenheit hin zu Uberprifen und den Erwerb ziel- und normgerechter sprachlicher
Strukturen zu gewahrleisten. Ab dem flinften Lebensjahr sollte ein Kind in der Lage sein, alle
Laute der Erstsprache in Form von Wortern erfolgreich zu bilden und die phonologischen
Regeln des Lautsystems zu beherrschen. Von diesem Zeitpunkt an erfolgt das stetige
Weiterentwickeln und Festigen der sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten, die sich im
Laufe der Kleinkindphase auszubilden begonnen haben.%

Der Erwerb produktiver Sprachkompetenzen weist eine ahnliche Kontinuitat auf und zeichnet
sich bereits in den ersten Lebensmonaten in Form einer Schreivokalisation ab. Anschlielend
setzt eine sogenannte ,,Lallphase* ein, in der es erstmals zu der Produktion von Lauten und
Lautkombinationen kommt. Dartiber hinaus l&sst sich im Zeitraum zwischen dem sechsten und
dem zwolften Lebensmonat eine Systematisierung in Bezug auf die Wortbetonungsmuster der
Zielsprache konstatieren. Von diesem Zeitpunkt an erfolgt eine enorm effiziente Entwicklung
des Wortschatzes, da es zu einem kontinuierlichen Aufbau an Wortelementen kommt, dessen
Hohepunkt zwischen dem achtzehnten und dem vierundzwanzigsten Lebensmonat erreicht
wird. Der Syntaxerwerb vollzieht sich ebenfalls Uber einen langeren Zeitraum hinweg, wobei
es im Bereich der Satzstrukturebene bis zum dritten Lebensjahr zu einem kontinuierlichen
Erwerb syntaktischer Regeln kommt. Aufbauend auf diese Sprachkenntnisse forciert sich auch
der Wissenserwerb (ber das unzertrennbare Verhaltnis syntaktischer und semantischer

Strukturen.®

4.2.Einflussfaktoren auf den (Erst-)Spracherwerb

Zu Beginn der Entwicklung bilden in erster Linie auditive Sprachwahrnehmungskompetenzen
die Voraussetzung dafur, bedeutungsvolle Spracheinheiten auf dem Sprachfluss

63 Vgl. Guinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 38-46
64 Vgl. Karnath; Thier (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. S. 443-444,
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herauszubilden. In diesem Zusammenhang ist es &uferst wichtig, zwischen der Vielzahl an
Sprachlauten differenzieren und sie voneinander abgrenzen zu konnen. Mithilfe sogenannter
,,Habituations-Dishabituations-Verfahren“®® konnten nachgewiesen werden, dass es im
Sauglingsalter sowohl zu einer erhohten Sensibilitdt hinsichtlich unterschiedlicher
Lautkategorien kommt als auch zu ihrer erfolgreichen Abgrenzung. Zusatzlich verfligen
Sauglinge Uber die Fahigkeit, sprachliche Einheiten im stetigen Sprachfluss ihrer Umgebung
zu identifizieren. Hierfir ziehen sie Wortpausen und prosodische Merkmale heran, wodurch sie
Silben und Worter erfolgreich segmentieren konnen. Anschlielend soll nun eine kursorische

Skizzierung frithkindlicher Sprachwahrnenmungsleistungen erfolgen.%®

4.2.1. Kategorienbildung und Segmentation

Kategorisierungsprozesse bilden eine essenzielle Voraussetzung fur den erfolgreichen
Spracherwerb, da sie es ermdglichen, den Informationsfluss zu strukturieren, zu ordnen und die
darin enthaltenen Ubermittlungen zu kategorisieren. Hierdurch Iasst sich ein Verstandnis fiir
die eigene Umgebung schaffen und auf die eintreffenden Informationen dementsprechend zu
reagieren. Kategorisierungsprozesse bilden die Grundlage der Sprachentwicklung, da
vorsprachlich gebildete Kategorien allmahlich mithilfe sprachlicher Begriffe gekennzeichnet
werden. An dieser Stelle gilt zu betonen, dass sich die vorsprachliche Kategorienbildung
keinesfalls unabhdngig sprachlicher Bezeichnungen entwickelt, da diese neue
Differenzierungsmaglichkeiten innerhalb des Kategoriensystems einleiten kénnen. Folglich
lasst sich das Verhaltnis zwischen kognitiven Kategorisierungsleistungen und Prozessen
sprachlicher Bezeichnung als reziprok charakterisieren, wodurch die, sich gegenseitig
erweiternde Kraft, die der Beziehung zwischen Kognition und Sprache zugrunde liegt, erneut
bestatigt wird.®” Die Entwicklung von Sprachfihigkeiten ist ohne kognitiven Leistungen und
der Entwicklung des Denkens nicht moglich, da das ErschlieBen zentraler Konzepte erst
hierdurch gewahrleistet wird. Die Bezeichnung von Objekten setzt die Fahigkeit voraus, diese
auch differenzieren und einer spezifischen Kategorie zuordnen zu kdnnen. Raumliche, zeitliche
und kausale Verhaltnisse erfolgreich zu erfassen und in Beziehung zueinander zu setzen,
erfordert kognitive F&higkeiten, die allmahlich und analog zur Sprachentwicklung

heranreifen.58

55 Vgl. Lohaus; Vierhaus; Maass: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters. S. 155.
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Des Weiteren bildet die Segmentierung des kontinuierlichen Sprachstroms eine wesentliche
Grundlage erfolgreichen Spracherwerbs, da Wortgrenzen erkannt und wesentliche
Spracheinheiten aufgebaut werden. Der systematische Wortschatzerwerb bedingt ein
Extrahieren von zusammengehorigen Spracheinheiten aus dem stetig vorhandenen
Sprachstrom. Es bedarf hierfr nicht nur einem isolierten Speichern lautlicher Einheiten,
sondern ebenso einer anschlieBenden Bedeutungszuweisung. Fir das erfolgreiche Erfassen der
Wortgrenzen und flr das Extrahieren fester Spracheinheiten aus dem Lautstrom kommen
insbesondere den prosodischen, rhythmischen Merkmalen der Sprache eine zentrale Bedeutung
zu. Zwar steht zundchst die rhythmisch-metrische Segmentierungsstrategie im Vordergrund,
aufgrund dessen, dass es sich im Erkennen von Wortgrenzen um eine, sich stetig fortlaufend
weiterentwickelnde Féhigkeit handelt, kdnnen mit zunehmender Entwicklung weitere Hinweise
und Informationsquellen fir das Segmentationsverfahren genutzt werden. In diesem
Zusammenhang ist es duBerst wichtig, dass die erfolgreich aus dem Lautstrom herausgeldste
Spracheinheit als Wortform mit einer spezifischen Bedeutung abgespeichert und in einem
weiteren Schritt kategorisiert wird. Die Segmentierungsfahigkeit bezieht sich ebenso auf
weitere strukturelle Spracheinheiten, die flr die erfolgreiche Interpretation einer sprachlichen
AuRerung als zusammengehorig erkannt werden miissen. Das Wahrnehmen prosodischer
Aspekte, beispielsweise das bewusste Erfassen von Sprechpausen, von Veranderungen in der
Stimmfrequenz oder das Erkennen der VVokallange, ist hierfir ebenso auferst wichtig. Diese
,,Meilensteine* des Spracherwerbs, die mithilfe der Kategorienbildung und der Segmentierung
von sprachlichen Einheiten aus dem Lautstrom erreicht werden, verdeutlichen erneut den
enormen Stellenwert, der erfolgreich ablaufenden auditiven Wahrnehmungsprozessen im
Spracherwerb zukommt.%°

Die Auseinandersetzung mit der Beziehung zwischen einer neuen Objektkategorie und ihrer
sprachlichen Bezeichnung, die im Rahmen frihkindlicher Entwicklungsphasen geschaffen
werden muss, stellt einen weiteren wichtigen Aspekt vorliegenden Teilbereichs dar.
Grundsatzlich bestent die Annahme, dass Kinder sogenannte ,,Ganzheitsannahmen®,
,,Taxonomieannahmen“ und ,,Disjunktionsannahmen‘ heranziehen, um neue sprachliche
Begriffe in das bereits vorhandene Kategoriensystem zu integrieren. ,,Ganzheitsannahmen
gehen von der Hypothese aus, dass sich ein Wort auf ein ganzes Objekt bezieht und nicht auf
seine Einzelbestandteile. ,,Taxonomieannahmen® meinen hingegen, dass ein Begriff nicht nur

auf ein einziges, ganzheitliches Objekt bezogen ist, sondern auch Objekte desselben Typs

59 vgl. Kauschke, Christina: Kindlicher Spracherwerb im Deutschen. Verldufe, Forschungsmethoden,
Erkldrungsansdtze. Berlin; Bosten: De Gruyter. 2012. S. 24-27.
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miteinschlielt. Die letzte Form kategorialer Vorannahmen, die ,,Disjunktionsannahmen,
besagen, dass jedem Objekt nur eine Bezeichnung zugehorig ist, wenn diese fur ein spezifisches
Objekt bereits vorliegt, so wird zundchst davon ausgegangen, dass eine neue Bezeichnung auch
ein neues Objekt markeiert. Das soziale Umfeld spielt ebenso eine entscheidende Rolle in
Bezug auf die Kategorisierungsprozesse, die sich im Spracherwerb vollziehen, da es die
verschiedenen Wortzuordnungen entweder zu bestdtigen oder aber auch zu Kkorrigieren
vermag.”® Dem Menschen wird das Eintreten in eine soziale Gemeinschaft und ein Aneignen
kulturellen Wissens ermdglicht, indem das Kind lernt, sich in einer sprachlich konstituierten
Welt erfolgreich zu bewegen. Die vielféltigen Kommunikations- und Interaktionssituationen,
deren Sprachinhalte zunehmend erfasst werden, befahigt das Kind dazu, eine immer aktivere
Rolle innerhalb der Sprachgemeinschaft einzunehmen. Folglich lasst sich festhalten, dass die
Erweiterung des sprachlichen Wissens mit der Teilhabe an dem individuellen sprachlichen
Umfeld einhergeht. Hierdurch wird das Verknlpfen sprachlicher Ausdriicke mit ihren
spezifischen Bedeutungen schrittweise ermoglicht. Die Notwendigkeit einer Teilhabe an
Kommunikationssituationen  hebt ebenso die  Notwendigkeit hervor, auditive

Wahrnehmungsféahigkeiten gezielt zu entwickeln und zu erweitern.”*

4.2.2. Die Rolle des sprachlichen Kontextes und der auditiven

Aufmerksamkeit

Das Betrachten des jeweiligen sprachlichen Kontextes dient ebenfalls das Erschlieen der
Bedeutungsinhalte einer sprachlichen AuRerung, da einzelne Worter haufig eine differente
Bedeutung aufweisen als in ihrer Realisierung innerhalb des Satzes. In den ersten
Entwicklungsphasen sind es insbesondere die nonverbalen Anteile einer Sprache, die den
Prozess der Bedeutungskonstruktion und der SinnerschlieBung erleichtern. Zusétzlich kommen
paraverbalen, prosodischen Elementen ein wichtiger Stellenwert zu. In Bezug auf den
sprachlichen Kontext gilt es jedoch festzuhalten, dass das Einbeziehen kontextueller
Gegebenheiten das inhaltliche ErschlieRen einer sprachlichen AuRerung zwar erleichtern kann,
jedoch bedarf hierfur ausreichend Kenntnis tber die Struktur einer Sprache. Folglich ist es
aulerst wichtig, dass bereits entsprechende Sprachstrukturen kognitiv gespeichert wurden und
es dem Menschen hierdurch mdglich ist, auf sprachspezifische Kompetenzen in den Bereichen
der Grammatik und der Syntax zurtickzugreifen. Der Einbezug des jeweiligen Kontextes einer

sprachlichen AuRerung kann Prozesse der SinnerschlieBung zwar erleichtern und begiinstigen,

70 vgl. Lohaus; Vierhaus; Maass: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters. S. 157.
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nicht aber die Fahigkeit ersetzen, paraverbale, prosodische Elemente und verbale Aspekte
gezielt zu nutzen, um den Bedeutungsinhalt erfolgreich zu erfassen.”

Eine weitere VVoraussetzung erfolgreicher auditiver Wahrnehmungsprozesse stellt die Fahigkeit
dar, individuell verfugbare auditive Aufmerksamkeitsressourcen gezielt auf Sprachinhalte zu
fokussieren und dem anschlieBenden Prozess der Bedeutungszuweisung den Weg zu ebnen.
Auditive Aufmerksamkeitsfahigkeiten schaffen nicht nur die Basis fir das Erfassen
sprachlicher Signale, sondern ermdglichen auch die gezielte Differenzierung zwischen Nutz-
und Storschall, da eine bewusste Aufmerksamkeitshinwendung auf akustische Reize aus dem
Nutzschallbereich erfolgt. Es handelt sich hierbei um einen aktiven Prozess, um das Einnehmen
einer gezielten Bewusstseinshaltung, da die auditiven Aufmerksamkeitsressourcen gezielt
gesteuert und auf jene akustischen Impulse gerichtet werden, die als relevant eingestuft
werden.”® Der Spracherwerb ist nicht nur von einem funktional intakten Gehérsinn abhéngig,
der den ungestorten Horprozess ermdglicht, sondern ebenso von der Fahigkeit, auditive
Aufmerksamkeitsressourcen bewusst und gezielt auf jene akustisch vermittelten Impulse zu
richten, die fir das Sprachverstehen als bedeutungsrelevant eingestuft werden. Es handelt sich
hierbei um einen duBerst selektiven Prozess, der das Setzen eines aktiven Handlungsschrittes

bedingt und den erfolgreichen Spracherwerb erheblich beeinflussen kann.”

4.3. Sprachentwicklungsprozesse im Zweitspracherwerb unter Berlcksichtigung

auditiver Wahrnehmungsprozesse

Der immense Einfluss auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten auf den Spracherwerb wurde
bereits aus den vorhergegangenen Teilbereichen mehrfach ersichtlich. Vorliegend soll diese
Erkenntnis in Bezug auf den Zweitspracherwerb néher untersucht werden. An dieser Stelle gilt
jedoch hervorzuheben, dass sich kaum eindeutige Aussagen in Bezug auf die
Erwerbsreihenfolge sprachlicher Strukturen in der Zweitsprache treffen lassen. Innerhalb der
Spracherwerbsforschung kursieren sowohl Annahmen (ber tendenziell dhnlich ablaufende
Erwerbsprozesse innerhalb des Erst- und Zweitspracherwerbes als auch Annahmen tber eine
Diskrepanz, die den beiden Erwerbsprozessen zugrunde liegt. Das Bestreben vorliegenden
Teilbereichs offenbart sich jedoch nicht in der Klarung dieser oppositionellen Annahmen, da
eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Studien zu dieser Thematik keine
eindeutige Evidenz nach sich zieht. Folglich handelt es sich in vorliegendem Teilbereich

vielmehr um die Darlegung allgemeiner Entwicklungstendenzen im Zweitspracherwerb und

72 Vgl. Gunther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 37.
73 Vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 42-43.
74 Vgl. Guinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 67-68.
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unterschiedlicher Einflussfaktoren auf diesen. In Bezug auf auditive Wahrnehmungsprozesse
gilt festzuhalten, dass der Zweitspracherwerb sowohl auf sprachlichen als auch auf kognitiven
Leistungen beruht, die sich bereits im Rahmen des Erstspracherwerbes zu entwickeln begonnen
haben. Zusatzlich stehen im Zweitspracherwerb auditive Wahrnehmungsfahigkeiten im
Zentrum, die es weniger im Zusammenhang mit der anatomischen Entwicklung des auditiven
Wahrnehmungsapparates zu untersuchen gilt als mit bewusst zu erlernenden

Wahrnehmungsleistungen.”™
4.3.1. Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb

Ahnlich dem Erstspracherwerb, ist der Zweitspracherwerb ebenso von einer Vielzahl an
unterschiedlichen Faktoren gekennzeichnet. Der Sprachinput, der aus verschiedenen
Kommunikationssituationen hervorgeht und den Lernenden zur Verfligung steht, lasst sich als
ein determinierender Faktor ansehen, da sich wesentliche Wérter, Sprachformen und -regeln
der Zweitsprache hieraus ableiten lassen. Kommunikationssituationen schaffen dartiber hinaus
zahlreiche Lerngelegenheiten, um Sprache in einem ,,natiirlichen®, authentischen Rahmen zu
erwerben. Eine aktive Teilhabe an unterschiedlichen Kommunikationssituationen erfordert in
erster Linie das erfolgreiche Erfassen, Verarbeiten und Verstehen des Sprachinhaltes, worin
sich die enorme Relevanz auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten fiur den Zweitspracherwerb
abzeichnet. Ebenso spielt das bereits vorhandene Sprachbewusstsein der Lernenden, das aus
dem Erstspracherwerb hervorgeht eine wichtige Rolle, da es sie beféhigt, sprachliche
AuBerungen reflexiv und Kritisch zu beurteilen. Zusatzlich determinieren sowohl der Wunsch
nach Integration in die jeweilige Sprachgemeinschaft als auch individuelle kommunikative
Bedurfnisse und Einstellungen der Lernenden den Erwerb einer Zweitsprache. Einen weiteren
zentralen Faktor stellt das Erwerbsalter dar, denn auch dieses scheint den Zweitspracherwerb
malgeblich zu beeinflussen. Zwar handelt es sich hierbei um einen Faktor, dessen tatsachliches
Ausmal kontrovers diskutiert wird, dennoch scheint sich ein jingeres Erwerbsalter positiv auf
den Zweitspracherwerb auszuwirken. Eine mogliche Erklarung hierfir kdnnte in der engen
Beziehung zwischen kognitiven und sprachlichen Leistungen begriindet liegen, da
Schwierigkeiten im Spracherwerb durchaus mit nattrlichen kognitiven Alterungsprozessen
einhergehen.”®  Zusatzlich scheint sich ein  jiingeres Erwerbsalter positiv  auf

Spracherwerbsprozesse auszuwirken, da sich das Fundament fur den Spracherwerb in dieser

75 Vgl. Eckhardt, Andrea G.: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. Potentielle Schwierigkeiten beim
Erwerb schulbezogener Sprache fiir Kinder mit Migrationshintergrund. Minster: Waxmann Verlag GmbH. 2008.
S.42-43.

76 Vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 30-32.
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Zeit zu entwickeln und zu festigen beginnt und die intellektuelle und soziale Entwicklung des
Kindes maRgeblich voranschreitet. Der Erstspracherwerb determiniert die ,,Ausgangsbasis* fur
den Erwerb einer jeden weiteren Sprache, da die sprachlichen Fertigkeiten in der Erstsprache
das Kind befahigen, die unmittelbar weltliche Umgebung zu bezeichnen und mithilfe der
Sprache zu konstruieren. Der Erstspracherwerb vollzieht sich in Einklang mit der Entwicklung
des kognitiven Leistungsvermogens eines Kindes, ein Leistungsvermogen, das zwar von
Geburt an angelegt ist, jedoch ohne bewusste Aktivierung zu verkiimmern droht. In Bezug auf
den Erst- beziehungsweise Zweitspracherwerb lasst sich aufgrund der hier angefiihrten Aspekte
zundchst festhalten, dass die Erstsprache nicht nur als ein Zeichensystem fir die sprachliche
Erfassung der kindlichen Lebenswelt dient, sondern dass sie ebenso als eine Art
,»Vergleichsmodell” fungiert, mit dem jedes weitere Zeichensystem in Beziehung gesetzt wird.
Der Erst- und Zweitspracherwerb unterscheidet sich folglich darin, dass im Rahmen des
Zweitspracherwerbs bereits ein mehr oder weniger gefestigtes sprachliches System vorhanden
ist. Zusatzlich betonen die hier dargelegten Erkenntnisse die Notwendigkeit, dass die
Erforschung des Zweitspracherwerbes stets in Zusammenhang mit der Erforschung des
Erstspracherwerbes stattfinden muss.”’

Es gilt ebenfalls hervorzuheben, dass Spracherwerbsprozesse individuell verlaufen und von
zahlreichen, sowohl externen als auch internen Faktoren abhangig sind, wodurch es zu einer
hohen Variabilitat innerhalb der Erwerbsprozesse kommen kann. Fir die Betrachtung diverser
Generalisierungsversuche sollte folglich eine kritische Perspektive eingenommen werden.’
Die bereits im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Erstspracherwerb thematisierten
Entwicklungsprozesse sprachlicher Strukturen lassen sich auch in Bezug auf den
Zweitspracherwerb naher untersuchen. Folglich bedarf es an dieser Stelle der Darlegung einiger
Erwerbstendenzen, die letztlich zu der Entwicklung essenzieller sprachlicher Fahigkeiten und
Fertigkeiten in der Zweitsprache fuhren. Zweitspracherwerbstendenzen dirfen jedoch nicht
ohne Berticksichtigung der Erstspracherwerbstendenzen untersucht werden. Folglich muss in
Bezug auf die Wahrnehmung phonetischer Strukturen ein Bewusstsein fur den Umstand
geschaffen werden, dass sich die Diskriminierungsfahigkeit zwischen Lautkontrasten im Laufe
der ersten zwolf Lebensmonate zu verandern beginnt und eine Spezialisierung auf Laute in der
Erstsprache erfolgt. Im Umkehrschluss bedeutet dies nattrlich, dass ein Zweitspracherwerb,
der nach dem ersten Lebensjahr einsetzt, eine bewusste Forderung im Bereich der

Lautwahrnehmung erfordert. Das Diskriminieren zwischen lautlichen Strukturen, die von der

77 Vgl. Bickes, Hans; Pauli, Ute: Erst- und Zweitspracherwerb. Paderborn: Wilhelm Fink GmbH & Co. Verlags-KG.
2009. S. 94-95.
78 Vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 32.
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Erstsprache abweichen, kann nach Abschluss des ersten Lebensjahres eine besondere
Herausforderung flr die Lernenden darstellen. Zusatzlich wirken sich natlrlich auch
sprachliche (Vor-)Erfahrungen auf auditive Wahrnehmungsprozesse aus, ein Identifizieren von
unterschiedlichen Lauten ist weitaus schwieriger, wenn die Erst- und Zweitsprache kaum
Beriihrungspunkte aufweisen.”

Aus dem vorhergegangenen Teilbereich wurde ersichtlich, welch enorm hoher Stellenwert dem
Wortschatzerwerb in Bezug auf produktive und rezeptive Sprachkompetenzen zukommt. Den
Zweitspracherwerb betreffend, liegen hierfir kaum empirische Befunde vor, die es
ermdoglichen, sowohl den Wortschatzerwerb an sich als auch die Wachstumsrate des mentalen
Lexikons in der Zweitsprache zufriedenstellend zu erfassen. Die Schwierigkeit, die mit dem
Bestreben einhergeht, den qualitativen und quantitativen Wortschatzwachstum im Rahmen des
Zweitspracherwerbs zu messen und empirisch zu belegen, resultiert aus der Tatsache, dass
aufgrund der individuellen kognitiven Grundfahigkeiten und Erwerbsbedingungen eine enorm
hohe Variabilitdt innerhalb der Lernenden vorhanden ist. Ungeachtet dessen lassen sich
dennoch einige wichtige Erkenntnisse darlegen. Beispielsweise l&sst sich der bereits zuvor
erwédhnte Sprachinput in diesem Zusammenhang ebenso als determinierenden Faktor
bestimmen. Den Auswirkungen der Lernumgebung auf den Erwerb unterschiedlicher
Sprachkompetenzen darf folglich nicht nur in der Erstspracherwerbsforschung ein zentraler
Stellenwert beigemessen werden. Geringe Wortschatzkenntnisse beeintrachtigen insbesondere
die erfolgreiche Teilhabe an Kommunikations- und Interaktionssituationen. Darlber hinaus
lasst sich haufig eine inhaltliche Varianz zwischen den Wortschatzkenntnissen im Bereich der
Erstsprache und jenen der Zweitsprache konstatieren, wodurch es erneut den enormen
Stellenwert zu betonen gilt, der dem Erwerbskontext im Wortschatzerwerb zukommt.
Hinsichtlich  grammatischer Phdnomene lasst sich innerhalb der Erst- und
Zweitspracherwerbsprozesse ein dhnlicher Erwerbsverlauf konstatieren. Dennoch bendtigen
Lernende einer Zweitsprache weitaus mehr Zeit, um sich beispielsweise syntaktische
Strukturen anzueignen.®°

Zusammenfassend lasst sich vorerst festhalten, dass in Bezug auf den Zweitspracherwerb
sowohl den duReren Einflissen eine essenzielle Rolle zukommt., als auch der sukzessiven
kognitiven Entwicklung. Des Weiteren lassen sich innerhalb des Erst- und
Zweitspracherwerbes durchaus &dhnliche Lernmechanismen konstatieren, die sich in

Abhéngigkeit zu dem vorhandenen sprachlichen Input entfalten. Unter Berticksichtigung des

79 Vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 32-34.
80 vgl. ebd. S. 35-43.
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Umstandes, dass sich kognitive Strukturen sukzessiv und auf irreversible Art und Weise
entwickeln, erscheint es durchaus nachvollziehbar, dass im Zweitspracherwerb
unterschiedliche Strategien angewandt werden mussen, um sich sprachliche Konstruktionen
anzueignen. Das Ubertragen, der Transfer von sprachlichen Gewohnheiten aus der Erstsprache
in die Zweitsprache stellt eine duBerst konstruktive Strategie dar, die es ermdglicht, Autonomie

gegeniiber den Erwerbsprozess zu entwickeln.8!

4.3.2. Auditive Wahrnehmungsfahigkeiten im Zweitspracherwerb:

Rezeptive Sprachkompetenzen setzen sich aus Féhigkeiten in den Bereichen des auditiven und
des schriftsprachlichen Sprachverstehens zusammen, weshalb die Beschéaftigung mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen aus dem Bereich der Lesekompetenz wichtige Riickschlisse
auf die Entwicklung des auditiven Sprachverstehens ermdglichen. Des Weiteren erweist sich
die Fremdspracherwerbsforschung als auferst hilfreich, um den Erwerbsprozess sprachlicher
Fahigkeiten im Bereich des auditiven Sprachverstehens zu untersuchen, da die Bedeutung
auditiver Fahigkeiten fur den Spracherwerb insbesondere in der Fremdspracherwerbsforschung
hervorgehoben wird. Uberraschend ist jedoch, dass zwar die Bedeutung von auditiven
Fahigkeiten in Bezug auf den Erwerb sprachlicher Kompetenzen stets betont wird, ihrer
bewussten Forderung im Zweitspracherwerb jedoch kaum Beachtung geschenkt wird und ihre
erwerbsspezifischen Aspekte nur wenig erforscht sind.®2

Eine Beschaftigung mit den, vom Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur
formulierten Bildungsstandards erweist sich ebenso als aulerst interessant, um den Stellenwert
auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten in sprach- und kompetenzerwerbsspezifischen Prozessen
zu ermitteln. Zwar wurde in Bezug auf den landesprachlichen Unterricht bereits versucht, eine
bewusste Verbindung zwischen mindlich und schriftlich realisierter Sprache herzustellen und
auditive Wahrnehmungsfahigkeiten hervorzuheben, jedoch erfolgt dies in Bezug auf ihre
Relevanz fur den Erwerb produktiver Sprachfahigkeiten. Eine intensivere Auseinandersetzung
mit den verschiedenen Kompetenzbereichen und -modellen bestétigt die Annahme, dass die
Sprachproduktion im Vergleich zu der Sprachrezeption insbesondere im auditiven Bereich eine
Ubergeordnete Stellung einnimmt. In Hinblick auf den Erwerb fachlicher Kompetenzen
scheinen auditive Wahrnehmungskompetenzen ebenso marginalisiert zu werden, da sich kein

entsprechender Eintrag in den formulierten mathematisch-naturwissenschaftlichen

81 vgl. Bickes; Pauli: Erst- und Zweitspracherwerb. S. 96-97.
82 vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 43.
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Kompetenzbereichen findet.®® Die Ursache fiir das Marginalisieren auditiver Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Zusammenhang mit dem Erwerb einer Zweitsprache konnte auf die
Schwierigkeit ihrer Operationalisierung zurlickzufiihren seien, da sich auditive Prozesse der
direkten Beobachtung entziehen. Ungeachtet dessen ist es jedoch duferst wichtig, den enorm
hohen Stellenwert auditiver Fahigkeiten im Spracherwerb hervorzuheben und aufzuzeigen,
dass die bewusste Auseinandersetzung mit diesen Fahigkeiten zu einem vorzeitigen Erkennen
von Spracherwerbsschwierigkeiten fiihren kann. Mit dem Blick auf diese Erkenntnis liel3e sich
einer bewussten Forderung rechtzeitig der Weg ebnen 8

Eine weitere Wahrnehmungsfahigkeit, das gezielte Hin- und Zuhéren, der im Rahmen
vorliegender Arbeit ein auflerordentlicher Stellenwert zukommt, bedarf einer aktiven
Beteiligung des Individuums am Horprozess. Bereits der Verweis auf das VVorhandensein einer
aktiven Beteiligung hebt die Notwendigkeit einer spezifischen Forderung hervor, die flr das
Entwickeln dieser Wahrnehmungsfahigkeit ausschlaggebend ist. Die Fahigkeit, gezielt hin- und
zuzuhoren reicht weit Uber das akustische Erfassen und kognitive Speichern sprachlicher
Impulse hinaus. Im Rahmen des Zweitspracherwerbes geht das gezielte Erfassen und
Verarbeiten der Sprachinhalte mit erheblichen Schwierigkeiten einher, wenn die besondere
spracherwerbsspezifische Situation nicht berticksichtigt wird und das Vermitteln sprachlicher
Informationen nicht auf den jeweiligen Sprachstand abgestimmt ist. Zusétzlich bedarf es einer
Bertcksichtigung des jeweiligen Sprachlernkontextes, da dieser einen grof3en Einfluss auf den
erfolgreichen Erwerb sprachlichen Wissens ausiibt.®

Dariiber hinaus basiert auditives Sprachverstehen, das wiederum die Féahigkeit des gezielten
Hin- und Zuhorens voraussetzt, auf duRerst komplexen Vorgéngen. Es bedarf der Fahigkeit,
sprachliche AuRerungen und Gerédusche unterscheiden, einzelne Sprachlaute differenzieren und
Laut- und Silbenketten erkennen und anschlieRend speichern zu kénnen. Zusatzlich missen
einzelne Worter aus dem Sprachstrom herausgefiltert werden kdnnen, sie mdissen als
sinntragende Einheiten erfasst und verstanden werden und es muss ihnen Bedeutung
zugewiesen werden. Fahigkeiten, die keinesfalls vorausgesetzt werden diirfen, sondern einem

bewusst initiierten Erwerbsprozess bediirfen.

8 vgl. https://www.bifie.at/material/grundlagen-der-bildungsstandards/kompetenzmodelle-und-deskriptoren/
(29.10.2018)

84 Vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 47-48.

85 Vgl. Résch: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. S. 181-183.

86 Vgl. Glinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 36-37.
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5. Die Fahigkeit gezielten Hin- und Zuhorens als Schnittstelle zwischen dem

Horprozess und dem Hor- beziehungsweise Sprachverstehensprozess

Vorliegender Teilbereich verfolgt das Bestreben, gezieltes Hin- und Zuhdren als auditive
Wahrnehmungsleistung hervorzuheben und ihre zentrale Rolle im Ubergang von dem
physiologischen Horprozess zu dem psychologischen Prozess des auditiven Sprachverstehens
zu unterstreichen. Letzteres bildet den Schwerpunkt eines weiteren Teilbereiches, weshalb
zunachst die Beschéftigung mit der Fahigkeit des gezielten Hin- und Zuhérens als zentrale
Dimension spracherwerbsspezifischer Prozesse erfolgt. In diesem Zusammenhang gilt ein
Bewusstsein flr die Tatsache zu schaffen, dass gezieltes Hin- und Zuhdren eine in hohem Male
aktive und intentionale Tatigkeit darstellt, ein selbstreguliertes Verhalten, das keineswegs als
selbstverstandlich oder gegeben vorausgesetzt werden darf. Es handelt sich nicht nur um die
Féahigkeit, auditive Aufmerksamkeit aufzubauen und diese anschlielfend auf spezifische,
bewusst auserwahlte Sprachreize zu richten, sondern auch um die aktive Bereitschaft hierfur.
Fur dieses Verstandnis ausschlaggebend, ist die Abgrenzung des gezielten Hin- und Zuhdrens
als auditive Wahrnehmungsféhigkeit zu dem, bereits zuvor dargelegten physiologischen
Prozess des Horens. Es handelt sich hierbei um zwei Prozesse, die sich Giber den auditiven
Wahrnehmungsapparat vollziehen, sich aber dennoch aufgrund verschiedener Merkmale klar
voneinander differenzieren lassen. Zwar lassen sich die Begrifflichkeiten ,auditive
Aufmerksamkeit® und ,,gezieltes Hin- und Zuhoéren™ in vorliegender Arbeit, vor dem
Hintergrund der ihr zugrundeliegenden Thematik, zum Teil synonym verwenden, dennoch
bedarf es auch an dieser Stelle einer weiteren, expliziten Auseinandersetzung. Diese
Auseinandersetzung bezieht sich auf das Konstrukt der Aufmerksamkeit als eigenstandiges
Phénomen, als Bewusstseinsressource, da die Fahigkeit gezielten Hin- und Zuhdrens auf einer
erhdhten Aufmerksamkeitsbereitschaft beruht, die es zunéchst eigenverantwortlich zu
entwickeln gilt.8” Vorliegender Teilbereich untersucht das gezielte Hin- und Zuhéren und das
zweckorientierte Richten individueller auditiver Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische
Sprachreize als eigenstandige Wahrnehmungsfahigkeiten. In Bezug auf diese Untersuchung
werden unterschiedliche Perspektiven eingenommen, um den enorm hohen Stellenwert
auditiver Wahrnehmungsleistungen in Hinblick auf die erfolgreiche Entwicklung auditiven
Sprachverstehens mithilfe differenzierter Zugénge aufzuzeigen. Zusatzlich wird die

Notwendigkeit einer bewussten Integration unterschiedlicher Férdermanahmen betont, die der

87 vgl. Imhof, Margarete: Zuhéren und Instruktion. Empirische Ansdtze zu psychologischen Aspekten auditiver
Informationsverarbeitung. Miinster: Waxmann Verlag. 2004. S. 4-15.
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Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen dienen. Diese FérdermaRnahmen werden durch

die abschlieRende Skizzierung ihrer wesentlichen Aspekte konkretisiert.

5.1.Wesentliche Differenzierungsschritte in der Unterscheidung zwischen dem

Hor- und dem Hin- und Zuhérprozess

Aufgrund der Tatsache, dass der HOrprozess aus anatomischer Sicht bereits in den
vorhergegangenen Teilbereichen ausfiihrlich dargestellt wurde, bedarf es in vorliegendem
Teilbereich keiner weiteren Spezifizierung. In Bezug auf das auditive Sprachverstehen dient
die Unterscheidung zwischen dem Hor- und dem Hin- und Zuhorprozess nicht nur dem
Hervorheben spezifischer Charakteristika beider VVorgénge, sondern stellt auch einen zentralen
Zwischenschritt dar, der sowohl der diagnostischen Arbeit als auch der Entwicklung konkreter
FordermaRnahmen zugutekommt. In erster Linie gilt erneut aufzuzeigen, dass im Rahmen des
Horprozesses zunéchst akustische Reize und sprachliche Signale an das Gehdrorgan treffen und
anschlieend transportiert, umgewandelt, neuronal codiert und verarbeitet werden. In
vorliegender Arbeit wird der Horprozess vom Hin- und Zuhorprozess aufgrund seiner
anatomisch-biologischen Aspekte abgegrenzt, auch wenn es sich bei beiden VVorgéngen sowohl
um aktive als auch um kognitive Prozesse handelt. Das gezielte Hin- und Zuhdren als
dynamischer, aktiver und intentionaler Vorgang gilt als VVoraussetzung, sprachliche Reize als
solche in den zustandigen Arealen des Gehirns zu erkennen, sie anschlieRend zu interpretieren,
zu bewerten und abzuspeichern. Gezieltes Hin- und Zuhdren bedingt das bewusste Richten
auditiver Aufmerksamkeitsressourcen auf sprachliche Impulse, um diese zu deuten und
erfolgreich zu verstehen. Der auditive Verstehensprozess, der in einem weiteren Teilbereich
eingehend thematisiert wird, bedingt das Abspeichern von neuronalen Représentationen
akustischer Signale in Form von Gedéachtniseintragen, die es ermdglichen, jene Sprachreize
wiederzuerkennen, die bereits zuvor im Rahmen des Horprozesses wahrgenommen wurden.
Aufgrund dieser Erkenntnis l&sst sich bereits darauf schliel3en, dass sowohl Hor- als auch Hin-
und Zuhorprozesse ausschlaggebend sind, um erfolgreiches auditives Sprachverstehen zu
ermoglichen. Das gezielte Hin- und Zuhoren, das Entwickeln auditiver
Aufmerksamkeitsfahigkeiten und ihr bewusster Einsatz, um spezifische sprachliche Signale
wahrzunehmen, bildet eine zentrale Dimension der Sprechfertigkeit und wird bereits von
Beginn der Entwicklung an erworben, sofern die inneren und dufReren VVoraussetzungen hierfur
gegeben sind. Gezieltes Hin- und Zuhoren stellt einen auditiven Wahrnehmungsvorgang dar,
in dem sowohl verbale als auch nonverbale akustisch vermittelte Informationen selektiert,

organisiert, interpretiert und in das vorhandene kognitive System integriert werden. Zusétzlich
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bildet es die Basis erfolgreicher Interaktion und Kommunikation, weshalb es unentbehrlich fir
die aktive Teilhabe an zwischenmenschlichen Interaktions- und Kommunikationssituationen
ist. Auditive Wahrnehmungsfahigkeiten stehen in einer interdependenten Wechselwirkung zu
produktiven Sprachfertigkeiten, sie bedingen und beeinflussen sich gegenseitig, weshalb
auditive Wahrnehmungsprozesse in Bezug auf den Spracherwerb keinesfalls marginalisiert
werden dirfen. Im Gegensatz zu dem Horprozess als physiologischer VVorgang kann der Hin-
und Zuhorprozess als subjektiv-selektiver VVorgang in einem hohen Male durch das Individuum
beeinflusst und aktiv gesteuert werden und ist von dem intellektuellen und individuellen
Reifegrad abhingig.® In vorliegender Arbeit wird die enge Beziehung zwischen den beiden
Wahrnehmungsprozessen des Hin- und des Zuhdrens gerichtet, weshalb beide Begrifflichkeiten
stets in Verbindung miteinander Verwendung finden. Diese Entscheidung resultiert aus der
Tatsache, dass sich gezieltes Zuhoren als Wahrnehmungsleistung ausschlielich auf der
Grundlage des Hinhdrens entfalten kann. Ungeachtet dessen bedarf es an dieser Stelle einer
kursorischen Differenzierung beider Begrifflichkeiten, um ein vollstdndiges Verstandnis der
jeweiligen Wahrnehmungsphanomene zu ermdglichen. Die Fahigkeit, gezielt hinzuhdren
bedingt das Einnehmen einer Wahrnehmungshaltung, die es ermdglicht, die auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf eine Gerduschkulisse zu richten, in der noch nichts oder nichts
mehr auditiv wahrnehmbar ist. Dem gezielten Hinhoren liegt ein Moment der schweigsamen
Offenheit zugrunde, nicht aber noch das spannungsgeladene Verfolgen einer sprachlichen
AuBerung. Es handelt sich folglich um die Bereitschaft, um den Willen, achtsam hinzuhéren,
auditive Aufmerksamkeit aufzubauen, ohne den Gegenstand der Wahrnehmungsintention zu
konkretisieren. Der Prozess des Hinhdrens geht mit einer Unvoreingenommenheit in Bezug auf
sich selbst und in Bezug auf das Umfeld einher und bedingt ein Stillschweigen, das es
ermdglicht, sich akustischen Reizen gegenuber zu 6ffnen und diese vorintentionale Offenheit
beizubehalten. Diese Intensitat des Horprozess entfaltet sich in einem achtsamen Umgang mit
dem unmittelbaren Umfeld und schafft letztlich die Grundlage fir gezieltes Zuhoren. Die
Fahigkeit, gezielt hin- und zuzuhoren ermdglicht nicht nur, dass andere Menschen
Aufmerksamkeit erfahren, sondern erhdht auch die Wahrscheinlichkeit, dass diese
Aufmerksamkeit, diese Horhaltung einem selbst entgegengebracht wird. Folglich lasst sich ein
gezieltes Zuhoren, ohne einem gezielten Hinhdren nicht entwickeln, weshalb beiden
Ph&nomenen vor dem Hintergrund vorliegender Untersuchung eine gleichwertige Stellung
zukommt. Zusétzlich wird das Phdnomen der Aufmerksamkeit in einem weiteren Teilbereich

der Arbeit naher erlautert, wodurch sich das Verstandnis fir den Prozess des Hinhorens

88 Vgl. Glinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 66-68.
37



intensiviert, da dieser in einem interdependenten Verhaltnis mit aufmerksamkeitsspezifischen
Fahigkeiten steht.8®

In dem Bestreben, den Horprozess als einzigartigen VVorgang zu erfassen, ist es duRerst wichtig
ein Bewusstsein daflr zu schaffen, dass im Gegensatz zu visuellen Wahrnehmungsprozessen,
das Gehdrorgan der Umwelt, der ,,360°-Umgebung® gegenuber stets gedffnet ist, wodurch
unterschiedliche akustische Signale permanent wahrgenommen werden. Aufgrund dieser
Tatsache stellt die Fahigkeit, akustische Reize bewusst zu selektieren eine wesentliche
Grundlage dar, um Autonomie gegenuber der akustischen Reizflut zu entwickeln. Die bewusste
Differenzierung zwischen akustischen Reizen, die bewusste Auswahl jener Reize, die als
,wichtig®, als ,,essentiell“ eingestuft werden, markiert den Ubergang von dem physiologischen
Prozess des Horens zu dem psychologischen Prozess des Hin- und Zuhorens. Es bedarf einem
gezielten Lernprozess, um die individuellen auditiven Aufmerksamkeitsressourcen gezielt und
autonom auf einen akustischen Reiz zu richten. Im Gegensatz zu dem Horprozess, der mit einer
permanenten Offenheit gegenuber der akustischen Gestaltung der Umwelt einhergeht,
représentiert das gezielte Hin- und Zuhoren eine Wahrnehmungsform, die stets durch eine
spezifische Intention gekennzeichnet ist, der Intention, bestimmte Signale bewusst
wahrzunehmen, herauszuhoren, wiederzuerkennen oder auszublenden.®® Gezieltes Hin- und
Zuhoren lasst sich folglich als eine auditive Wahrnehmungsleistung charakterisieren, die mit
einer Integrationsleistung verbundenen, intentionalen Selektion akustischer Reize einhergeht.
Die jeweilige Intention muss sich nicht ausschlieBlich auf die Aufnahme oder aber auf die
Ausblendung von spezifischen Reizen richten, sondern kann sich auch auf beide Aspekte
gleichzeitig beziehen. Darlber hinaus kann sich die Selektionsintention differenziert
realisieren, folglich l&sst sich beispielsweise aktiv nach einem spezifischen Reizkriterium
selektieren. Zusatzlich kann sich die Reizaufnahme mit einer passiven Erwartung und ohne das
Vorhandensein eines spezifischen Kriteriums vollziehen. Sowohl der Hor-, als auch der gezielte
Hin- und Zuhorprozess richtet sich auf akustisch vermittelte Reize und auf den jeweiligen
Kontext, die jeweilige soziale Situation, in der sich dir Reize realisieren. Hierbei muss es sich
keineswegs um sprachliche, akustisch vermittelte Reize handeln, da auch die Intention,

nonverbal kodierte Reize wahrzunehmen die bewusste Selektion steuern kann.®?

8 vgl. Espinet, David: Phdnomenologie des Hérens. Eine Untersuchung im Ausgang von Martin Heidegger. In:
Figal, Glnter; Wendel, Hans Jlrgen: Philosophische Untersuchungen. Tibingen: Mohr Siebeck Verlag. 2009. S.
134-143.

9 vgl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 11-12.

91 vgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 41-43.
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Gezieltes Hin- und Zuhoren l&sst sich als psychologischen Akt erfassen, wenn seine
Ausrichtung in die Auseinandersetzung miteinfliel3t. Das gezielte Hin- und Zuhéren kann sich
beispielsweise auf Indizien richten und eine alarmierende Funktion erfillen, es kann aber auch
einer entziffernden Funktion zugutekommen und sich somit auf sprachliche Zeichen richten.
Eine weitere Funktion l&sst sich in einem Ubertragenden Sinn erfassen und richtet sich auf den
Sender und die Senderin eines sprachlichen Impulses, auf den Ursprung einer Gerauschquelle,
wodurch sich die Funktion somit in einem intersubjektiven Raum offenbart. Das gezielte Hin-
und Zuhoren bildet durch das bewusste auditive Erfassen von Entfernungsgraden und der
regelmaRigen Rickkehr der Schallerregung den eigentlichen Sinn fir Raum und Zeit. Es
handelt sich um das bewusste Einnehmen einer Haltung, das Austben einer Handlung und es
erfordert das Erkennen einer Intention. Insbesondere in Bezug auf zwischenmenschliche
Kommunikation und Interaktion ist es &ullerst wichtig, ein Bewusstsein dafir zu schaffen, dass
mithilfe gezieltem Hin- und Zuhéren ebenso Implizites, Indirektes und Zusétzliches einer
sprachlichen AuBerung erkannt werden kann. Folglich bedarf es der Distanzierung von starren
Rollenbildern innerhalb einer Interaktions- und Kommunikationssituation, die sich aus dem Akt
des Horens zu ergeben scheinen. So existieren nicht Sender und Senderinnen einer sprachlichen
AuRerung, die einen Inhalt tiberbringen und sich den Hérenden ,,ausliefern®. Ebenso wenig
existieren Hin- und Zuhorer beziehungsweise Hin- und Zuhdrerinnen, die stillschweigend das
Gesagte erfassen und akzeptieren. Der Hin- und Zuhorprozess stellt, wie bereits mehrfach
verdeutlicht, einen &uRerst aktiven Prozess dar, der es letztlich ermoglicht, ,,Zwischentone®
einer sprachlichen AuBerung zu identifizieren, Schliisse zu ziehen und den Gesprachsverlauf
bewusst mitzubestimmen. Mit dem Blick auf diese Erkenntnisse lassen sich rasch die
Anforderungen erkennen, die mit der Fahigkeit gezielten Hin- und Zuhorens fur Schiler und
Schiilerinnen innerhalb unterrichtlichen Rahmens einhergehen.%

Im Rahmen dieser ersten Annaherung gilt zusammenfassend festzuhalten, dass es sich bei den
Hor- und den gezielten Hin- und Zuhorprozessen nicht um zwei vollstdndig voneinander
abgrenzbare Vorgange handelt. Der gezielte Hin- und Zuh6rprozess lasst sich als eine
erweiterte auditive Wahrnehmungsform charakterisieren, weshalb die Auseinandersetzung mit
vorliegender Untersuchungsthematik nicht ohne der intensiven Betrachtung des HOrprozesses
aus anatomischer Sicht erfolgen darf. Die Differenzierung beider Prozesse erfolgt vielmehr
graduell hinsichtlich ihres MaRes an Aufmerksamkeit, Bewusstheit, Intentionalitdt und
kognitiver Aktivitat. Die explizite Auseinandersetzung mit Ersterem, also mit dem Grad an

92 vgl. Barthes, Roland: Zuhéren als Haltung. In: In: Bernius, Volker; Kemper, Peter; Oehler, Regina; Wellmann,
Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Héren. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH
&Co. KG. 2006. S. 76-88.
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Aufmerksamkeit, soll in dem darauffolgenden Teilbereich kursorisch erfolgen, da sich der
gezielte Hin- und Zuhorprozess ohne ein erhdhtes Mal} an Aufmerksamkeitsbereitschaft als

eine spezifische Bewusstseinsressource nicht entfalten kann.®

5.2.Das Konstrukt der (auditiven) Aufmerksamkeit als Bewusstseinsressource

Der Versuch, das Konstrukt der Aufmerksamkeit vollstandig zu erfassen, stellt kein leichtes
Unterfangen dar, da es sich um ein mehrdimensionales Phdnomen handelt, das sich sowohl mit
vollem Bewusstsein entfalten kann als auch ohne diesem. Folglich lassen sich unterschiedliche
Aufmerksamkeitsformen differenzieren, die sich Gber eine Vielfalt an komplexen Phdnomenen
erstrecken. Vor dem Hintergrund vorliegender Untersuchungsthematik nehmen diese
unterschiedlichen Aufmerksamkeitsformen, die sogenannte ,,selektive®, die ,,geteilte” und die
,unbewusste” Aufmerksamkeit, einen besonderen Stellenwert ein, da das gezielte Hin- und
Zuhoren als Wahrnehmungsfahigkeit auf dem Vorhandensein auditiver Aufmerksamkeit
basiert und sich je nach Intensitat dieser entweder erfolgreich oder aber auch weniger
erfolgreich herausbilden kann. Durch die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Aufmerksamkeitsformen lasst sich ebenfalls das Verstandnis fiir die Komplexitat gezielten
Hin- und Zuhdorens erleichtern. Eine Komplexitat, die sich dem direkten Bewusstsein entziehen
kann, weshalb gezieltes Hin- und Zuhdren haufig als Selbstverstandlichkeit vorausgesetzt wird.
Im Zusammenhang mit hin- und zuhdrspezifischen Wahrnehmungsleistungen spielt
insbesondere die ,,selektive” Aufmerksamkeit eine wichtige Rolle, da es sich hierbei um die
Féahigkeit handelt, individuell verfugbare auditive Aufmerksamkeitsressourcen bewusst auf
einen spezifischen Reiz zu fokussieren. Andere Reize, die ebenfalls vorhanden sind, werden
hingegen vernachlassigt. Dessen ungeachtet, gilt hervorzuheben, dass ein Mensch durchaus in
der Lage ist, sich auf mehrere Reize gleichzeitig zu fokussieren oder duRerst aufmerksam zu
handeln, ohne diesen erhdhten Aufmerksamkeitsgrad bewusst zu steuern.®* Das Phanomen der
Aufmerksamkeit lasst sich jedoch nicht als auditive Wahrnehmungsleistung charakterisieren,
da Aufmerksamkeitsleistungen auf allen Ebenen der Wahrnehmung relevant sind. Letztlich ist
der Mensch mithilfe erhohtem Aufmerksamkeitsvermdgen in der Lage, sich auf einen
spezifischen Reiz einzustellen und den komplexen Verarbeitungsprozess der jeweiligen
Informationen einzuleiten. Folglich lassen sich Auffalligkeiten in Bezug auf verschiedene
Wahrnehmungsleistungen ebenso auf Defizite im Bereich der Aufmerksamkeit zurtckfihren.
Aus der oppositionellen Perspektive betrachtet, kénnen Schwierigkeiten, beispielsweise in

93 Vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 82-83.
9 Vgl. Wessells, Michael G.: Kognitive Psychologie. 3. verb. Aufl. Miinchen; Basel: Ernst Reinhardt, GmbH & Co,
Verlag Miinchen Basel. 1994. S. 90-91.
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Bezug auf das Erfassen mindlich vermittelter Sprachinhalte ebenso zu einer Beeintrachtigung
des Aufmerksamkeitsvermogen fiihren. Hierdurch l&sst sich die interdependente Beziehung
verdeutlichen, die unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsleistungen
zugrunde liegt.®® Mithilfe des Begriffes der ,auditiven Aufmerksamkeit“ wird eine
Bewusstseinshaltung bezeichnet, die zahlreiche Alltagssituationen durchdringt, in denen der
Fokus auf dem Erfassen spezifischer akustischer Signale liegt, auch wenn sich mehrere
Gerauschquellen gleichzeitig lokalisieren lassen. AuRerst beeindruckend scheint die Fahigkeit
des Menschen zu sein, flexibel auf Reize zu reagieren, obwohl die auditive Aufmerksamkeit
bereits auf spezifische akustische Signale fokussiert ist. Auditive Wahrnehmungsprozesse
konnen folglich zwischen unterschiedlichen Reizen oszillieren, ein ,,Wahrnehmungswechsel*
erfolgt haufig in Anschluss an das auditive Erfassen eines spezifischen Hinweisreizes, das
subjektiv als wichtig eingestuft wird.%

Richtet sich die auditive Aufmerksamkeit auf einen spezifischen Reiz, so wird dieser zu einem
Gegenstand der unmittelbaren Gegenwart eines Individuums und kann fur eine sehr kurze Zeit,
fur ein paar Sekunden, direkt abgerufen werden. Erfolgen keine weiteren Handlungsschritte,
um den Reiz kognitiv zu speichern, so gerét dieser rasch wieder in Vergessenheit. Die
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Aufmerksamkeitsformen fuhrte zu der
Entwicklung verschiedener Theorien und Modelle, beispielsweise zu dem sogenannten ,,Filter-
Modells“, zu dem , Abschwichungs-Modells* oder zu Modellen | fritherer und spéterer
Selektion®. Fiir vorliegende Untersuchungsthematik sind insbesondere jene Theorien relevant,
die sich mit dem Kkognitiven Fassungsvermogen beschaftigen und mit der Annahme
einhergehen, dass die kognitiven Ressourcen eines Menschen zwar begrenzt sind, jedoch
flexibel eingesetzt werden kdnnen. Je nach Verfugbarkeit der kognitiven Ressourcen variiert
das Aufmerksamkeitsvermdgen und die Anzahl, erfolgreich durchfuhrbarer Handlungen. In
welchem Mal3 die kognitiven Ressourcen begrenzt sind, bleibt jedoch ungeklart. Folglich
konkurrieren Annahmen, die besagen, dass kognitive Ressourcen erweitert werden kénnen mit
Annahmen, die postulieren, dass diverse Tatigkeiten durch bewusste und regelmaRige
Wiederholung zunehmend geringere kognitive Ressourcen erfordern, wodurch diese wiederum
weiteren Handlungsfeldern zur Verfligung stehen. Letzteres resultiert aus der Auffassung eines
automatisierten Informationsverarbeitungsprozesses, der durch vermehrtes Wiederholen und
(Aus-)uben einer Téatigkeit einzusetzen beginnt. Das Konstrukt der Aufmerksamkeit wird

hierdurch zu einem Phanomen, dessen Erscheinungsweise von automatisierter und bewusster

% Vgl. Weber: Auditive Wahrnehmung und Sprachentwicklung. S. 54-55.
% Vgl. Wessells: Kognitive Psychologie. S. 90-91.
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Verarbeitung abhangig ist. Die vermeintlichen Grenzen kognitiver Ressourcen hdngen mit dem
begrenzten Fassungsvermogen des unmittelbaren Gedé&chtnisses zusammen und mit der
Fahigkeit, Informationen abzurufen. Grundsétzlich gilt festzuhalten, dass eine flexible
Verteilung auditiver Aufmerksamkeitsressourcen und eine Entlastung des kognitiven
,Fassungsvermdgen® durch das Setzen gezielter Handlungsschritte ermdglicht wird.®’

Aufmerksamkeitsleistungen lassen sich keinesfalls als einheitlich ablaufende Prozesse
charakterisieren, die an einer spezifischen Stelle innerhalb des Zentralnervensystems
lokalisierbar sind. Es erfolgt je nach Aufmerksamkeitsform eine mehrdimensionale
Aktivierung des Cortex. Zusatzlich wird zwischen Formen der Aufmerksamkeit differenziert,
die mit der Intention und der Bereitschaft einhergehen, spezifische Stimuli zu fokussieren und
Formen, die mit der Dauer der Konzentration zusammenhéngen oder mit der Fahigkeit, durch
Wiederholung und Elaboration die ,,Speicherkapazitit® des Kurzzeitgedachtnisses zu
erweitern.®® Aufmerksamkeitsleistungen konnen sich auch auf eine spezifische Tatigkeit
beziehen, der konstant nachgegangen wird, um entsprechende Ergebnisse zu erzielen. Hierfur
bedarf es einem bewussten Verstandnis fir die jeweilige Tatigkeit, einer klar definierten
Intention, ausreichend Fertigkeiten und Kenntnisse, sowie einer zielbezogenen Kontrolle tber
das eigene Verhalten. Die Féhigkeit, individuell verfligbare Aufmerksamkeitsressourcen
gezielt einzusetzen, hangt jedoch nicht ausschliellich von ,,inneren* Faktoren und persénlichen
Dispositionen ab, sondern wird ebenfalls durch duRere Umstéande und durch das soziale Umfeld
determiniert. Diesem Aspekt kommt innerhalb schulischen Rahmens ein hoher Stellenwert zu,
da das bewusste Stimulieren wahrnehmungsspezifischer Fahigkeiten und das gezielte Hemmen
storender Faktoren ausschlaggebend ist, um eine lernférderliche Atmosphare zu schaffen. Dem
Unterricht aufmerksam folgen zu konnen und Lerninhalte gezielt zu erfassen und zu
verarbeiten, erfordert jedoch eine Dichotomie der Aufmerksamkeit. Zum einen gilt die
jeweilige Tatigkeit und Arbeitsform fokussiert und strebsam auszufiihren, zum anderen darf
das Vorhandensein eines Aufmerksamkeitsvermdgens gegeniber dem umliegenden
Geschehen, die sogenannte ,,geschehensspezifische Aufmerksamkeit®, nicht fehlen, da ein sich
stets wandelndes Umfeld ein permanentes Anpassungsvermdgen erfordert. Schiler und
Schulerinnen missen im Rahmen des Wissenserwerbes folglich in der Lage sein, sowohl eigene
Vorstellungs- und  Bedeutungsnetze  zu  aktivieren als auch  ausreichend
Aufmerksamkeitsressourcen fiir das weitere Unterrichtsgeschehen zur Verfiigung zu stellen.

Folglich ist es &uRerst wichtig, auf die Dauer und die Intensitat der jeweiligen Tatigkeits- und

97 vgl. ebd. S. 107-1209.
%8 Vgl. Weber: Auditive Wahrnehmung und Sprachentwicklung. S. 54.
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Arbeitsformen zu achten und die damit einhergehenden Anforderungen in Bezug auf die
weitere Unterrichtskonzeption zu beriicksichtigen.®

Die Fahigkeit, gezielt hin- und zuzuhoren und die individuell verfligharen auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische akustische Informationen zu richten, stellen aktive
Handlungsprozesse dar, die ein kurzzeitiges Speichern des auditiv wahrgenommenen Reizes
im Kurzzeitgedachtnis erfordern, auch wenn dieser bereits verklungen ist. Innerhalb
schulischen Rahmens bedarf es zwingend einer bewussten Forderung auditiver
Wahrnehmungsleistungen bewusst zu fordern, um Schiiler und Schilerinnen zu befahigen, ihre
individuell verfugbaren Aufmerksamkeitsressourcen gezielt einzusetzen. Beispielsweise erzielt
das AuRern diverser Hinweisreize eine Art ,,Signalwirkung®, die es Schiiler und Schiilerinnen
erleichtert, die Ausrichtung ihrer auditiven Aufmerksamkeit gezielt zu steuern. Ein
permanentes Aufrechterhalten der auditiven Aufmerksamkeit wirde rasch zu einer
Uberforderung der Schiiler und Schiilerinnen und zu einer Uberlastung der kognitiven
Kapazitat fuhren, falls keine Entlastung mithilfe differenzierter Tatigkeits- und Arbeitsformen
stattfindet.%

5.3.Gezieltes Hin- und Zuhoren als individuelle Wahrnehmungsleistung des

psychischen Systems

Aus spezifisch auserwahlten Reizen werden mithilfe des Hin- und Zuhdrprozesses und unter
dem Einbezug unterschiedlicher Wissensbestande aus dem Lang- und Arbeitsgedéachtnis
konkrete Strukturen und Sinnzusammenhénge hergestellt. Eine wesentliche Grundlage hierfur
bildet die Fahigkeit, auditive Aufmerksamkeits- und Konzentrationsressourcen autonom auf
spezifische  Stimuli zu richten, die damit einhergehenden  Sattigungs- und
Ermidungserscheinungen durfen in der Verteilung der kognitiven Ressourcen nicht auler Acht
gelassen werden, da eine Uberlastung das Entfalten auditiver Wahrnehmungsleistungen in
hohem Mafe beeintrachtigt.10

Gezieltes Hin- und Zuhoren befdhigt den Menschen, eine aktive Rolle innerhalb
zwischenmenschlicher Interaktions- und Kommunikationssituationen einzunehmen und
Autonomie gegenliber dem Gespréchsverlauf und den damit einhergehenden Informations- und
Wissenserwerbsprozessen zu entwickeln. Innerhalb einer Kommunikation erfullt gezieltes Hin-
und Zuhoren unterschiedliche Funktionen und lasst sich auf vielféltige Weise erkennen.
Mithilfe nonverbaler Gesten, einem verstehenden Kopfnicken oder leichtem Vorbeugen, kann

9 Vgl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 13-14.
100 yg|. ebd. S. 14-17.
101 yvgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 6-7.

43



signalisiert ~ werden, dass sich die individuell verfugbaren auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf das GeduRerte richten und eine aktive Hin- und Zuhdérhaltung
eingenommen wird. Zusatzlich spiegelt sich diese in kurzen verbalen AuBerungen wider, die
von einem erfolgreichen Erfassen und Verstehen sprachlicher Inhalte zeugen. Hierdurch lasst
sich der Auftakt zum eigenen Sprechen einleiten oder aber das Gegeniber zu weiteren
Sprachhandlungen anregen. Des Weiteren lasst sich ein sogenanntes ,,aufnehmendes Zuhéren*
an einem schweigsamen Verhalten ablesen, wobei hiermit eine ganz spezifische Form des
Schweigens gemeint ist, da es auch ohne eine konkrete sprachliche Handlung mdéglich ist, einen
Kommentar zu dem auditiv Wahrgenommenen abzugeben. Hoérbar lautes Aufatmen oder
rasches Luftholen kann beispielsweise Ungeduld zum Ausdruck bringen. Bewusstes Abwenden
des Korpers und der Blickbewegungen l&sst ebenfalls auf ein vorhandenes Desinteresse
schlieRen. Folglich darf Schweigsamkeit nicht automatisch als Hinweis auf gezieltes Hin- und
Zuhoren gedeutet werden. Insbesondere innerhalb schulischen Rahmens gilt auf die
Korpersprache, auf die Art und Weise zu achten, in der sich die Hin- und Zuhorhaltung der
Schiler und Schulerinnen duRert und dementsprechend zu reagieren. In diesem Zusammenhang
ist es aullerst wichtig, den Schulern und Schulerinnen ihr individuelles Hin- und Zuhérverhalten
sichtbar zu machen und ihr Bewusstsein fiir die aktive Rolle zu schérfen, die sie innerhalb
verschiedener Interaktions- und Kommunikationssituationen einzunehmen in der Lage sind.
Die Fahigkeit, gezielt hin- und zuzuhoren erfordert die Bereitschaft, sich sowohl den Sendern
und Senderinnen einer sprachlichen AuRerung als auch dem Kontext, in dem diese realisiert
wird, uneingeschrankt zuzuwenden. Es handelt sich nicht um ein ,,Aushorchen®, sondern um
eine spezifische Haltung, in der sich Respekt und Achtung manifestiert.l%2 Der jeweilige
,Ertrag®, der aus einer Interaktions- und Kommunikationssituation hervorgeht, ist davon
abhangig, inwiefern gezieltes Hin- und Zuhoren tatséchlich stattfindet. Zuséatzlich lassen sich
vier Aspekte einer AuBerung differenzieren, die innerhalb des Hin- und Zuhorprozesses
unterschiedlich stark fokussiert werden konnen. Der Inhalt, die Sachinformation einer
AuRerung lasst sich von der Selbstkundgabe, von individuellen Informationen (iber das
,.Wesen*, das ,,Selbst der Sender und Senderinnen differenzieren. Zusatzlich lasst sich das
Verhéltnis zwischen den Gesprachspartner und -partnerinnen gezielt untersuchen oder aber
auch der Appell, der in jeder AuBerung mitschwingt, die Art und Weise der ,,Beeinflussung®,
der ,Lenkung®, die mithilfe einer AuBerung ausgeiibt werden soll. Aspekte, die die
Wirkungskraft einer jeden AuRerung beeinflussen und eine mehrdimensionale Betrachtung

102 ygl. Weisbach, Christian-Rainer: Vier Arten des Zuhérens. In: Bernius, Volker; Kemper, Peter; Oehler, Regina;
Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Héren. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006. S. 244-259.
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erfordern. Je nachdem wie stark die jeweiligen Aspekte fokussiert werden, variieren die Inhalte,
die einer AuBerung entnommen werden. Es besteht folglich kein Zweifel an der Tatsache, dass
es sich bei gezieltem Hin- und Zuhtren um einen &uferst aktiven, subjektiv-selektiven und
intentional  beeinflussbaren Akt handelt. Zusétzlich spielen bereits vorhandene
Wissensstrukturen eine groRe Rolle in der Interpretation und Deutung sprachlicher
AuBerungen, weshalb es auf Seiten der Rezipienten und Rezipientinnen einer sprachlichen
AuRerung zu stets differenten Sichtweisen kommen kann.1%3

Gezieltes Hin- und Zuhoren basiert auf individuell ausgepréagten Teilfertigkeiten, auf der
jeweiligen Sprachfertigkeit und auf den Denk- und Wahrnehmungsfahigkeiten, die durch die
Geschwindigkeit variieren, in der sie sich vollziehen. Zusatzlich bestimmen die Kapazitat und
Flexibilitat des Lang- und Arbeitsgedachtnisses den Erfolg auditiver Wahrnehmungsprozesse.
Diese Einzelfahigkeiten, die wiederum auf unterschiedlichen Einzeltatigkeiten fulen, missen
keineswegs in der immer gleichbleibenden Weise kombiniert werden, um wirksames Hin- und
Zuhdren entfalten zu kdnnen. Zu beachten gilt stets die jeweilige Situation, in der sich hin- und
zuhorspezifische Prozesse realisieren und die damit einhergehenden kontextuellen
Besonderheiten. Zusétzlich beeinflussen spezifische Merkmale gesprochener Sprache und die
einzigartigen Verarbeitungsbedingungen, die mit dieser einhergehen, den gezielten Hin- und
Zuhorprozess.1%

Vor dem Hintergrund der dargelegten Erkenntnisse lasst sich folglich zusammenfassend
festhalten, dass gezieltes Hin- und Zuhoren sowohl einen multimodalen Prozess darstellt, der
sich durch ein interdependentes Zusammenwirken aller Sinne auszeichnet, als auch einen
kognitiven Prozess, der von dem individuellen kognitiven Verarbeitungssystem des Menschen
abhéngig ist. Zusétzlich darf innerhalb unterschiedlicher Kommunikations- und
Interaktionssituation der Blick auf das Sprach- und Sprechverhalten der Sender und
Senderinnen einer sprachlichen AuBerung nicht fehlen. Ebenso gilt ein Bewusstsein fiir den
enorm hohen Einfluss zu schaffen, den Rezipienten und Rezipientinnen einer sprachlichen
AuRerung aufgrund ihrer eigenommenen Hin- und Zuhorhaltung auf den Gesprachsverlauf
auszuiben in der Lage sind. Gezieltes Hin- und Zuhdren lasst sich als einen funktionalen
Wahrnehmungsvorgang charakterisieren, da die jeweilige Hin- und Zuhérhaltung je nach Zeck
und kontextueller Beschaffenheit der Kommunikationssituation variiert. Zusatzlich handelt es

sich bei gezieltem Hin- und Zuhdren um einen sozial relevanten Prozess, der sich durch den
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jeweiligen Grad an Respekt und Achtung gegeniiber den Gespréachspartnern und -partnerinnen
auszeichnet.!® Gezieltes Hin- und Zuhéren bildet folglich nicht nur die Grundlage erfolgreicher
Kommunikation und Interaktion, sondern determiniert in hohem Male den Erwerb sozialer,
fachlicher und sprachlicher Kompetenzen. Innerhalb schulischen Rahmens kommt der
Féahigkeit, gezielt hin- und zuzuhéren sowohl in Bezug auf den Wissenserwerb und die
Sozialisationsprozesse der Schuler und Schulerinnen ein enorm hoher Stellenwert zu als auch
in Bezug auf das p&dagogische Handlungsrepertoire der Lehrenden. Folglich bedarf es einer

Betrachtung vorliegender Untersuchungsthematik in zweierlei Hinsicht.1%

5.4. Der padagogische Stellenwert gezielten Hin- und Zuhérens

Gezieltem Hin- und Zuhoren kommt innerhalb schulischen Rahmens ein bedeutsamer
Stellenwert zu, da sowohl formelle als auch informelle Instruktionen in hohem MaRe auf dem
mindlichen Sprachgebrauch basieren. Die Féhigkeit, akustisch vermittelte Sprachinhalte
erfolgreich zu erfassen und zu verarbeiten, bildet folglich die Grundlage des unterrichtlichen
Wissenserwerbs. Die Wissensvermittlung und der Wissenserwerb beziehen sich keinesfalls
ausschlieBlich auf fachbereichsspezifische Aspekte, da der erfolgreiche Erwerb sprachlichen
Wissens ebenso einen konstitutiven Bestandteil schulischer Unterrichtspraxis bildet. In diesem
Zusammenhang lassen sich Hin- und Zuhorfertigkeiten sowohl als Basis fiir den erfolgreichen
Erwerb kommunikativen Sprachwissens charakterisieren als auch als wesentlicher Faktor
kooperativer Lern- und Arbeitsformen. Jeder Bereich des sprachlichen Austausches wird durch
hin- und zuhorspezifische Prozesse determiniert, da die erfolgreiche Verarbeitung akustisch
vermittelter Inhalte, das erfolgreiche auditive Sprachverstehen ausschlie3lich mithilfe dieser
Prozesse eingeleitet und gewahrleistet wird.!%” Die Vermittlung und anschlieBende Speicherung
differenter Wissensbestdnde erfolgt Uberwiegend sprachlich, weshalb auch Lern- und
Arbeitsprozesse an den sprachlichen Austausch gebunden sind und an die Fahigkeit, diese
gezielt auditiv zu erfassen und zu verarbeiten. Innerhalb schulischen Rahmens gilt sowohl das
Bewusstsein der Schiler und Schilerinnen fir ihre aktive Rolle innerhalb sprachlicher
Interaktions- und Kommunikationssituationen zu scharfen als auch jenes der Lehrenden, da
dem gezielten Hin- und Zuho6ren im gesamten padagogischen Handlungsraum ein zentraler
Stellenwert zukommt. Auditive Wahrnehmungsprozesse bilden nicht nur die Voraussetzung
des muttersprachlichen Sprach- und Schriftspracherwerbs, sondern ebenso einer jeden weiteren

Sprache. Mithilfe des Horprozesses werden neuronale Verbindungen vielfaltiger
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Sprachstrukturen geschaffen, auf die in der auditiven Wahrnehmung eines jeden sprachlichen
Registers zuriickgegriffen wird.1% Sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten sowohl im Bereich
der Sprachproduktion als auch im Bereich der Sprachrezeption werden im praktischen ,,Tun®,
weshalb es im schulischen Rahmen auf3erst wichtig ist, bewusst auf das Er6ffnen differenzierter
sprachlicher Handlungsraume zu achten. Das Schaffen zahlreicher Sprachlerngelegenheiten, in
denen Sprache bewusst Gegenstand praktischer Tatigkeits- und Arbeitsformen wird, befahigt
Schiler und Schulerinnen das Wesentliche und fur das erfolgreiche Verstandnis
Ausschlaggebende erfolgreich zu erkennen und gezielt auditiv zu erfassen.®

Trotz der Forderung nach handlungsorientierten Unterrichtsmethoden, nach dem Integrieren
differenzierter Tatigkeits- und Arbeitsformen und nach dem Schaffen vielféltiger
Lerngelegenheiten, wird der Ertrag schulischer Unterrichtspraxis nach wie vor durch die
Féahigkeit bestimmt, bedeutsame Informationen aus der Vielzahl an akustischen
Informationsangeboten herauszufiltern. An dieser Stelle gilt erneut auf den enorm hohen
Stellenwert zu verweisen, der einer gezielten Reizselektion zukommt und bereits im Rahmen
eines vorherigen Teilbereichs betont wurde. Insbesondere der erfolgreiche Kompetenzerwerb
im Bereich des Leseverstehens wird durch ein Fehlen dieser Féhigkeit beeintrachtigt, da die
Fokussierung auf das erfolgreiche schriftsprachliche Erfassen verschiedener Informationen
ohnehin bereits durch ein Vorhandensein mehrerer Geréuschquellen in hohem MaRe erschwert
wird. Ohne der F&higkeit, individuell verfiighare Aufmerksamkeitsressourcen zweckgerichtet
einzusetzen, lasst sich kein konstruktiver Arbeitsprozess realisieren. Zusétzlich kann ein stetig
im Hintergrund vorhandener Sprachschall das phonologische Kurzzeitgedéachtnis erheblich
schédigen, weshalb es zwingend notwendig ist, einen verstarkten Fokus auf die bewusste
Gestaltung der akustischen Lern- und Arbeitsatmosphdre zu richten. Ein zentrales
padagogischen Handlungsfeld konkretisiert sich folglich in dem Schaffen hin- und
zuhorfreundlicher Unterrichtsbedingungen. Zusatzlich bedarf es einer bewussten Integration
spezifischer FordermalRnahmen zur Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen, da
ansonsten kein interaktiver Austausch Uber vielféltige Fach-, Sach- und Sprachinhalte
gewahrleistet werden kann. Die Vermittlung verschiedener Losungsstrategien basiert ebenso in
erster Linie auf wahrnehmungsspezifischen Fahigkeiten im auditiven Bereich. Eine weitere
Notwendigkeit, hin- und zuhdrspezifische Fahigkeiten gezielt zu fordern, resultiert aus den
,reiziiberflutenden” Gegenwartstendenzen der modernen Gesellschaft, die enorme

Anforderungen an den gezielten Wahrnehmungsprozess stellen. Die Fahigkeit zur
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erfolgreichen Reizselektion l&sst folglich sich als ein essenzielles Kriterium darstellen, um die
individuelle Autonomie gegeniiber der permanenten Reizflut zu bewahren. !

Die Leistungsanforderungen an Schiuler und Schilerinnen im auditiven Wahrnehmungsprozess
variieren je nach Anwendungsebene und Anwendungsbereich. In dem Bestreben, Sprachinhalte
erfolgreich zu erfassen und zu verarbeiten, bedarf es dem Erschlie3en ihrer Bedeutung und dem
anschlieBenden Uberpriifen auf etwaige Verstandnisliicken. Zusétzlich besteht eine wesentliche
Anforderung darin, logische Schlussfolgerungen sowohl auf den Unterrichtsinhalt als auch auf
die jeweiligen Sender- und Senderinnenmerkmale zu ziehen, die sich in einer sprachlichen
AuRerung offenbaren. An dieser Stelle gilt erneut auf die bereits dargelegten vier Aspekte einer
sprachlichen AuRerung zu verweisen. Des Weiteren missen Schiiler und Schiilerinnen in der
Lage sein, auditiv erfasste Informationen erfolgreich zu ,,verwalten* und in bereits kognitiv
gespeicherte Sprach- und Wissensstrukturen zu integrieren, um einen spateren Ruckgriff auf
diese zu ermdglichen. Auf Seiten der Lehrenden ist es folglich auBerst wichtig, das Verstandnis
sprachlicher Inhalte durch gezieltes Nachfragen zu sichern. Zusatzlich dient dieser
Handlungsschritt der erfolgreichen Koordination vorhandener Gesprachsabsichten, da
hierdurch einem Verfehlen der Kommunikations- und Interaktionsziele bewusst
entgegengewirkt wird. Das Einnehmen einer gezielten Hin- und Zuhdérhaltung kann durch
verschiedene, in der Unterrichtspraxis vorherrschende Rahmenbedingungen erheblich
erschwert werden, weshalb es auf Seiten der Lehrenden duRerst wichtig ist, diese fruhzeitig zu
erkennen und durch das Setzen spezifischer Handlungsschritte auszugleichen.!!
Zusammenfassend lasst sich folglich festhalten, dass der Wissenserwerb in hohem Malie auf
dem Vorhandensein auditiver Wahrnehmungsleistungen basiert und von der F&higkeit
abhangig ist, individuell verfugbare Aufmerksamkeitsressourcen gezielt auf spezifische
Sprachinhalte zu richten. Das Integrieren gezielter FérdermalRnahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungsprozesse stellt ein konkretes, padagogisches Handlungsfeld dar, das keine
Marginalisierung in der Unterrichtspraxis erfahren darf. Das Wahren einer Autonomie
gegeniiber der akustischen Reizflut wird sowohl durch starre Gehorsamkeit geféahrdet als auch
durch permanent vorhandene Ablenkungstendenzen. Hin- und zuhdérspezifische Fahigkeiten
ermoglichen nicht nur ein  Wiedererkennen und Aktivieren bereits vorhandener
Wissensbestéande, sondern auch ein gezieltes Erfassen und Erwerben neuer Informationen und

Kenntnisse. Zusétzlich lassen sie sich als Qualitdtsmerkmal sozialer Beziehungen und
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zwischenmenschlicher Interaktion charakterisieren, worauf unterrichtliche Lern- und
Arbeitsprozesse ebenso fuBen. Erfolgreiches auditives Sprachverstehen basiert auf dem
Bestreben, der Intention und dem Willen, den jeweilig spezifischen Sinn einer sprachlichen
AuBerung unter Einbezug aller Aspekte zu erschlieBen. Ein Wille, den es auf Seiten der
Lehrenden zu foérdern und nicht einzufordern gilt. Das Schaffen einer hin- und
zuhorfreundlichen Lern- und Arbeitsatmosphére, einer konstruktiven Interaktions- und
Kommunikationsbasis  determiniert  folglich in  hohem MaBe den jeweiligen

Unterrichtsertrag.t

54.1. Hin- und zuhorspezifische ,Storfelder“ und Herausforderungen

innerhalb des schulischen Unterrichtsgeschehen

Gezieltes Hin- und Zuhoren stellt eine komplexe auditive Wahrnehmungsleistung dar, die
einem bewusst initiierten Erwerbsprozesses bedarf. Innerhalb schulischen Rahmens wird dieser
jedoch hdufig marginalisiert und auditive Wahrnehmungsleistungen werden als eine Art
,,Bringschuld“ der Schiiler und Schiilerinnen angesehen. Daruber hinaus lassen sich im
Unterricht zahlreiche ,,Storfelder konkretisieren, die den Hin- und Zuhorprozess zusétzlich
erschweren. Insbesondere raumakustische Rahmenbedingungen und das Sprach- und
Sprechverhalten der am Unterricht Beteiligten kann die erfolgreich sprachliche Verstandigung
erheblich beeintréchtigen. Die vorherrschenden Lern- und Arbeitsbedingungen gilt es folglich
bewusst zu reflektieren, um etwaige ,,Storfelder* frithzeitig zu erkennen.!?

In diesem Zusammenhang gilt zunéchst auf jene Horbedingungen hinzuweisen, die fur Schiler
und Schilerinnen aus der jeweiligen Sitzordnung resultieren. Hierdurch kann in der
Entwicklung und Entfaltung hin- und zuhdrspezifischer Féhigkeiten eine Benachteiligung
diverser Schiler und Schilerinnen entstehen, falls das Vorhandensein differenter
Horbedingungen nicht nur durch das Sprach- und Sprechverhalten der Lehrenden ausgeglichen
wird. Die raumakustischen Rahmenbedingungen setzen sich zusammen aus dem jeweiligen
Schalldruckpegel und der jeweiligen Raumeigenschaft. Ersteres bezieht sich auf den
Larmpegel, der mit dem Ausfihren von Handlungen im Klassenraum einhergeht und je nach
Hohe der Schallerzeugung variiert. Dies bezieht sich jedoch nicht ausschlieBlich auf
Sprachhandlungen, da sich die Beschaffenheit der Einrichtungsgegenstdnde ebenso auf die
jeweilige Schallerzeugung und -ausbreitung auswirkt. Zweiteres, die Raumeigenschaft, bezieht

sich hingegen auf die jeweiligen Nachhallzeiten, die sich im Anschluss an ein Gerdusch
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entfalten. Hierdurch lasst sich die Sprachverstandlichkeit erheblich verringern. Ungiinstige
akustische Rahmenbedingungen hemmen jedoch nicht nur das auditive Erfassen und
Verarbeiten mindlich vermittelter Sprachinhalte, sondern beeintréchtigen ebenso den Lern-
und Arbeitsprozess, der im Rahmen diverser Einzeltatigkeiten stattfindet, da die Fokussierung
auf den Unterrichtsinhalt durch das VVorhandensein stérender Reizimpulse erheblich erschwert
wird.!* Fehlerhaftes Erfassen, Verarbeiten und Speichern differenter Sprachinhalte im
phonologischen Arbeitsgedachtnis flihrt zu einer merklichen Beeintrachtigung des Sprach- und
Schriftspracherwerbes. Zum einen erfolgt eine erhdhte Beanspruchung der ohnehin bereits
begrenzten  kognitiven = Kapazitdt, zum  anderen  konnen  sich  essenzielle
Wahrnehmungsleistungen aufgrund einer ungunstigen Lern- und Arbeitsatmosphére nicht
ungestort entfalten. Hierdurch geht der Wissenserwerb insbesondere fir Schiler und
Schilerinnen nicht deutscher Muttersprache mit zahlreichen Schwierigkeiten einher, da sie mit
den sprachlichen Strukturen der Unterrichtssprache nicht ausreichend vertraut sind, um etwaige
Verstandnisliicken eigenstdndig zu schlieRen. Das Vorhandensein ungunstiger akustischer
Rahmenbedingungen erschwert ebenso das Anwenden differenzierter Losungsstrategien, die
fiir einen konstruktiven und selbstregulierten Lernprozess erforderlich sind. Auf Seiten der
Lehrenden ist es folglich aulerst wichtig, auf eine Reduzierung des vorhandenen Larmpegels
zu achten, da Schiler und Schulerinnen h&ufig nicht in der Lage sind, dem Entstehen
verschiedener Gerduschquellen aktiv entgegenzuwirken. Zusatzlich wirken sich zahlreiche,
zeitgleich vorhandene ,,Storfelder” auf die Lern- und Leistungsmotivation der Schiler und
Schilerinnen aus, da der Wissenserwerb mit einer enormen Beanspruchung der individuell
verfiigharen Ressourcen einhergeht. Der erhdhte Larmpegel als schulischer Belastungsfaktor
betrifft den gesamten padagogischen Handlungsraum, da auf allen Ebenen keine lehr- und
lernforderliche Kommunikationsatmosphére geschaffen werden kann. Die Bereitschaft, sich
mit dem Gegeniiber auseinanderzusetzen, sich auf sprachliche AuRerungen des Gegeniibers
bewusst einzulassen, verringert sich aufgrund der psychischen Belastung, die mit einem
erhéhten Larmpegel einhergeht. 1%

In diesem Zusammenhang bedarf es ebenso einer naheren Betrachtung des Sprach- und
Sprechverhaltens der am Unterricht Beteiligten und den daraus resultierenden Auswirkungen
auf die erfolgreiche Entfaltung hin- und zuhdrspezifischer Wahrnehmungsleistungen. An dieser

Stelle gilt zunédchst auf die bereits dargelegten Merkmale mindlichen Sprachgebrauchs zu
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verweisen. Ungeachtet dessen, lassen sich ebenso Charakteristika anfuhren, die einem
erfolgreichen auditiven Wahrnehmungsprozess durchaus zugutekommen. In diesem
Zusammenhang gilt beispielsweise auf die Kiirze der Sétze, auf die Einfachheit der Syntax und
auf die groere Redundanz mundlich vermittelter Sprachinhalte zu verweisen. Eine grole
Schwierigkeit liegt dennoch in der Fliichtigkeit gesprochener Sprache begriindet, in der
Tatsache, dass hdufig keine Mdglichkeit zu einer wiederholten auditiven Wahrnehmung der
Spraché&ullerungen besteht. Ein Umstand, der insbesondere flr Schiler und Schiilerinnen nicht
deutscher Muttersprache eine enorme Belastung darstellt und mit dem Geflhl der volligen
Hilflosigkeit einhergeht. Auf Seiten der Lehrenden gilt folglich ein Bewusstsein fur die
Herausforderungen zu schaffen, die mit dem Erfassen mindlich vermittelter Sprachinhalte
verbunden sind. Zusatzlich zu verbalen Komponenten spielen ebenso nonverbale und
paraverbale Aspekte eine wesentliche Rolle im Bestreben, mindliche Sprachauf3erungen
erfolgreich zu erfassen und den jeweiligen Bedeutungsinhalt zu erschlieRen. Folglich kommen
der Sprachmelodie, der Art und Weise der Betonung einzelner Worter, der Lautstarke, der
Position und der Dauer der Sprechintervalle ein hoher Stellenwert zu, den es nicht zu verkennen
gilt. Visuelle Hinweise, die Mimik und Gestik, Giben ebenso einen erheblichen Einfluss auf das
auditive Erfassen und Verarbeiten gesprochener Sprache aus. In dem Bestreben, Erkenntnisse
uber die Selbstkundgabe der Sprecher und Sprecherinnen zu gewinnen, erweist sich eine ndhere
Betrachtung dieser Aspekte ebenfalls als hilfreich.1®

Erfolgen auditive Wahrnehmungsprozesse unter erschwerenden Bedingungen, sind sowohl
Schiler und Schilerinnen als auch Lehrende gezwungen, fehlende akustische Informationen
im Sprachverlauf eigenstdndig zu erganzen. Eine Herausforderung, deren Bewéltigung bei
geringer Sprachkenntnis mit erheblichen Schwierigkeiten einhergeht. Zusétzlich sind
Wahrnehmungssysteme in jungen Jahren noch nicht vollstandig entwickelt, weshalb
insbesondere in der Arbeit mit jungen Schulern und Schilerinnen nicht von einem
Vorhandensein wesentlicher auditiver Wahrnehmungsfunktionen und -leistungen ausgegangen
werden darf. Auf Seiten der Lehrenden gilt zwingend ein Bewusstsein daflir zu schaffen, dass
aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifische Prozesse mithilfe eines bewusst reflektierten
Sprach- und Sprechverhaltens erheblich erleichtert werden konnen.*’

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Entwicklung und das Entfalten auditiver

Wahrnehmungsleistungen von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren abhangig sind, die
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sich einem aktiven Bewusstsein hédufig entziehen. Sowohl &uflere, raumakustische
Rahmenbedingungen als auch personenbezogene, individuelle, physische Gegebenheiten
spielen eine wesentliche Rolle in dem Bestreben, mindlich vermittelte Sprachinhalte zu
erfassen und zu verarbeiten. Der erfolgreiche Unterrichtsverlauf und die darin vorherrschende
Kommunikations- und Arbeitsatmosphére basieren auf den Verhaltens- und Handlungsweisen
aller am Unterricht Beteiligten. Folglich ist es duRerst wichtig, sowohl das Bewusstsein fir die
Auswirkungen des Sprach- und Sprechverhaltens als auch des Hin- und Zuhdrverhaltens auf

die unterrichtliche Wissensvermittlung und den unterrichtlichen Wissenserwerb zu scharfen.!18

5.4.2. Die Relevant einer gezielten Forderung auditiver

Wahrnehmungsprozesse und -leistungen

Auditive Wahrnehmungsleistungen als zentrale Dimension des Spracherwerbs zu verkennen
und das Integrieren spezifischer Fordermafinahmen an den ,,Rand* des Unterrichtsgeschehen
zu verbannen, gefdhrdet den gesamten Sprach- und Wissenserwerb der Schiler und
Schilerinnen. Auditives Sprachverstehen bildet die Grundlage dieser Erwerbsprozesse und
basiert auf dem Vorhandensein aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifischer Fahigkeiten,
weshalb es einer gezielten, facheribergreifenden Férderung bedarf. In diesem Zusammenhang
gilt zunéchst auf den bereits dargelegten Stellenwert zu verweisen, der dem Sprach- und
Sprechverhalten in Bezug auf auditive Wahrnehmungsprozesse zukommt. Dieses bezieht sich
nicht nur auf das klare Formulieren und Artikulieren sprachlicher AuRerungen, sondern ebenso
auf die Angemessenheit von Satzstellung, Pragmatik und Wortschatz. Das Sprach- und
Sprechverhalten der Lehrenden muss an die Sprachkenntnis und Verarbeitungskapazitat der
Schler und Schulerinnen angepasst werden. Eine Konkretisierung dieser Aspekte erfolgt in
einem weiteren Teilbereich.1®

Vor dem Hintergrund einer gezielten Forderung auditiver Wahrnehmungsleistungen kommen
zusétzlich den unterrichtsbezogenen Arbeitsauftragen und ihrer sprachlichen Aufbereitung ein
enorm hoher Stellenwert zu. Zum einen bestimmen diese in hohem Mal3e die unterschiedlichen
Lern- und Arbeitsprozesse der Schiler und Schilerinnen, da sie die jeweilige
Auseinandersetzung mit der spezifischen Unterrichtsthematik steuern. Zum anderen
ermoglichen Arbeitsauftrage nicht nur eine bewusste Schulung auditiver Verstehensprozesse,

sondern dienen ebenso ihrer Uberpriifung, da Schiiler und Schiilerinnen aufgefordert sind, die
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119 ygl. Schlatter, Katja; Tucholski, Yvonne; Curschellas, Fabiola: DaZ unterrichten. Ein Handbuch zur Férderung
von Deutsch als Zweitsprache in den Bereichen Hérverstehen und Sprechen. 1. Aufl. Bern: Schulverlag plus AG.
2016. S. 20-21.
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auditiv erfassten Instruktionen unmittelbar in Handlungen umzusetzen. Hierdurch kénnen
etwaige Verstandnislicken erkannt und durch das Setzen bewusster Handlungsschritte
geschlossen werden. Zwar konnen Verstdndnisschwierigkeiten durch das Heranziehen
konkreter nonverbaler und paraverbaler Mittel entgegengewirkt werden, mit zunehmender
Sprachkenntnis sollen diese jedoch nicht mehr als ausschlaggebender Trager einer Botschaft
fungieren. Durch das Integrieren gezielter Forderma3nahmen gilt es Schiler und Schilerinnen
systematisch zu befahigen, Arbeitsauftrage uber den auditiven Wahrnehmungskanal erfolgreich
zu erfassen, zu verarbeiten und zu verstehen.?°

Das bewusste Fordern auditiver Wahrnehmungsleistungen l&sst sich als ein zentraler
Bildungsauftrag charakterisieren, der innerhalb schulischer Unterrichtspraxis verstarkt
fokussiert werden muss. Nicht nur die erfolgreiche Sprachproduktion, sondern ebenso die
sinnerfassende Sprachrezeption ermdglicht es Schulern und Schilerinnen, aktiv an der
Gesellschaft und an ihren vielfaltigen Téatigkeitsbereichen teilzuhaben. Sprache als Medium
kommunikativen Austausches und dialogischen Handelns ist stets auf ein Gegenuber
ausgerichtet, worin sich bereits die duale Dynamik erkennen lasst, die jeder sprachlichen
Kommunikations- und Interaktionssituation zugrunde liegt. Folglich bedarf es einer gezielten
Forderung sowohl produktiver als auch rezeptiver Sprachfahigkeiten. An dieser Stelle gilt auf
die bereits dargelegte interdependente Beziehung zwischen beiden Sprachbereichen zu
verweisen. Eine verstarkte Forderung auditiver Wahrnehmungsleistungen k&me ebenso der
Entwicklung produktiver Sprachkompetenzen zugute. Zusatzlich leisten Lehrende hierdurch
einen wertvollen Beitrag flr die erfolgreiche Entwicklung autonomer Handlungsféahigkeiten,
da es sich bei auditiven Wahrnehmungsleistungen bekanntlich um &uRerst aktive und
intentional beeinflussbare Prozesse handelt.!?:

Mit dem Blick auf die theoretisch erarbeiteten und empirisch gewonnen Erkenntnisse, erfolgt
im Anschluss an die empirische Dateninterpretation und -diskussion eine umfangreiche
Skizzierung konkreter FordermalRnahmen, die der bewussten Schulung auditiver
Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse dienen. Vorab gilt es jedoch betonen, dass ein
Konzipieren und Integrieren spezifischer Fordermanahmen stets individuell auf die
vorhandenen Kenntnisse der Schilerin und Schiilerinnen abgestimmt werden muss. Folglich
handelt es sich hierbei um das Setzen von Forderimpulsen und um das Schaffen eines

differenzierten Zuganges zu moéglichen Férderschritten.

120 ygl. ebd. S. 32-34.

121 ygl. Zellerhoff, Rita: Vielfalt der sprachlichen Bildung. Handlungsorientierte und erfahrungsoffene Wege zur
Sprachkultur. Vom elementaren Austausch bis zur Konzeptionalisierung abstrakter Begriffe. Frankfurt am Main:
Peter Lang GmbH. Internationaler Verlag der Wissenschaften. 2013. S. 134-135.
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5.4.3. Die Sprach- und Sprechverhalten der Lehrenden und ihr Beitrag zu der
Forderung auditiver Wahrnehmungsleistungen innerhalb schulischer
Unterrichtspraxis

Vorliegender Teilbereich greift einen bereits zuvor kursorisch skizzierten Aspekt, das Sprach-
und Sprechverhalten der Lehrenden erneut auf und konkretisiert diesen in Hinblick auf die
Forderung auditiver Wahrnehmungsleistungen. Die Unterrichtspraxis lasst sich als ein
themenzentriertes, soziales Geschehen charakterisieren, das durch mehrere Akteure und
Akteurinnen  konstituiert  wird.  Lehrenden ist es  mithilfe  entsprechender
Unterrichtskonzeptionen moglich, subjektiv wirksame Lernsituationen und differenzierte
Zugange zu den Unterrichtsinhalten zu schaffen. Hierfiir bedarf es einem Handlungsraum, der
es Schulern und Schilerinnen ermdglicht, Bezilige zu individuellen Erfahrungen und ihrer
unmittelbaren Lebenswelt herzustellen und Lern- und Problemldsestrategien zu entwickeln und
anzuwenden. Zusatzlich gilt es Schiler und Schilerinnen zu befahigen, sowohl konstruktive
Ratschldge und Kritik zu &ufern als auch mit diesen umzugehen. Den jeweiligen Lern- und
Arbeitsprozess auf Seiten der Schiler und Schilerinnen mithilfe spezifischer
SprachaulRerungen zu initiieren, bedingt, dass diese zunéchst erfasst und erfolgreich verstanden
werden. Ein Missverstehen kann den Ursprung einer, sich fortwéhrend weiterentwickelnden
Diskrepanz zwischen dem individuellen Beschaftigungsgegenstand und dem geforderten
Unterrichtsgegenstand bilden. Folglich kann das Sprachhandeln der Lehrenden erfolgreiches
auditive Sprachverstehen nicht nur initiieren, unterstiitzen und gezielt férdern, sondern ebenso
erheblich beeintrachtigen. Ohne einem Bewusstsein fir Schwierigkeiten, die dem auditiven
Erfassen und Verarbeiten miindlich vermittelter Sprachinhalte zugrunde liegen, kann sich eine
zunéchst unscheinbare Verstandnislicke zunehmend erweitern und zu einer ungeahnten
Wissensliicke werden.??

Zunachst gilt auf die bereits zuvor dargelegten verbalen, nonverbalen und paraverbalen
Komponenten einer Sprachhandlung und auf ihren Stellenwert im erfolgreichen auditiven
Erfassen und Verarbeiten unterschiedlicher Kommunikationsinhalte zu verweisen.
Insbesondere metakommunikative Gegebenheiten bedirfen an dieser Stelle einer néheren
Betrachtung, da sie auditive Verstehens- und Interpretationsprozesse maRgeblich beeinflussen
konnen. Sprach- und sprechausdrucksspezifische Wirkungen lassen sich insbesondere durch
Korpersprache verstérken. In einer offenen Korperhaltung driickt sich nicht nur eine horer- und

horerinnenbezogene Zugewandtheit aus, sondern ebenso ein erhdhtes MafR an Interesse,

122 yg|. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 321-322.
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Wertschatzung, Respekt und Aufmerksamkeit gegenuber den Gesprachspartnern und -
partnerinnen. Zusétzlich 1&sst sich bei etwaigen Verstandigungsschwierigkeiten ebenfalls auf
die Korpersprache, auf nonverbale Kommunikationsmittel zurtickgreifen. Des Weiteren wird
der gesamte Sprechausdruck letzten Endes durch den Koérperausdruck, die Korperspannung
determiniert. Zusatzlich ist auf Seiten der Lehrenden eine gezielte Auseinandersetzung mit
Atemtechniken und Ubungen zur Stimmbildung duBerst empfehlenswert. Die Stimmlage, die
Stimmfarbe und der Stimmeinsatz wirken sich ebenfalls auf auditive Wahrnehmungsprozesse
aus, insbesondere in Situationen, in denen keine visuellen Hinweise erfolgen. Zusétzlich leistet
die Aussprache zusammen mit einer wirkungsvollen Sprechdynamik, die sich aus der
Lautstarke, der Betonung, den melodischen Aktzenten und dem Sprechtempo konstituiert,
einen wichtigen Beitrag zur Schaffung einer hin- und zuhérfreundlichen Arbeitsatmosphare.1?3
Das Sprach- und Sprechverhalten wirkt sich sowohl auf das verbale AuBerungsvermégen und
das Stimmorgan aus als auch auf die Kommunikations- und Interaktionsbeziehung zwischen
den am Unterricht Beteiligten. Verbale, nonverbale und paraverbale Aspekte sprachlicher
AuBerungen  determinieren  nicht nur den erfolgreichen , Ablauf* auditiver
Wahrnehmungsprozesse, sondern kénnen ebenso die Bereitschaft, die individuell verfugbaren
Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Sprachinhalt zu richten, erheblich erhéhen.
Die gesamte Effektivitat sprachlicher Kommunikation gerat durch ein mangelndes Bewusstsein
fur das eigene Sprach- und Sprechverhalten in Gefahr. Dieses Bewusstsein gilt es jedoch nicht
nur auf Seiten der Lehrenden zu scharfen, sondern ebenso auf Seiten der Schuler und
Schilerinnen. Lehrende missen ihr Sprachhandeln stets mit Blick auf ihre Vorbildfunktion
reflektieren und an die vorherrschenden Kommunikationsbedingungen anpassen. Innerhalb
schulischen Rahmens findet ein laufender Wechsel der Gesprachsrollen statt, weshalb es
zwingend notwendig ist, eine bewusste Auseinandersetzung mit den Aspekten sprachlichen
Handelns in den Unterricht zu integrieren.'?*

Der erfolgreiche Erwerb und Einsatz auditiver Wahrnehmungsféhigkeiten kann durch eine zu
stark inhalts- und leistungsbezogene Unterrichtsgestaltung mafigeblich beeintrachtigt werden,
da nicht ausreichend Raum fiir verstandnis- und lernorientierte Prozesse geschaffen wird.
Zusatzlich widerspricht eine Interaktions- und Kommunikationsstruktur, die erschwerende

Wahrnehmungsbedingungen schafft, den Regeln eines wertschatzenden und respektvollen

123 ygl. Pabst-Weinschenk, Marita: So sprechen, dass man gut zuhéren kann. In: Bernius, Volker; Imhof,
Margarete (Hg.): Zuhérkompetenz in Unterricht und Schule. Beitréige aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010. S. 163-170.

124 vgl. Friedrich, Gerhard: Die Stimme und ihre Wirkungen. In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.): Zuhéren —
Lernen — Verstehen. 1. Aufl. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH. 2000. S. 69-71.
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kommunikativen Miteinanders. Gezieltes Hin- und Zuhdéren wird haufig mit Gehorsamkeit
gleichgesetzt, was von einem vollig verfehlten Verstandnis auditiver Wahrnehmungsleistungen
zeugt. Auf das Fehlen einer gezielten Hin- und Zuhorhaltung auf Seiten der Schuler und
Schilerinnen und auf das VVorhandensein etwaiger Storfaktoren gilt in einer Art und Weise zu
reagieren, die unter keinen Umstanden als verbale Gewalt erlebt werden darf. Dem Sprach- und
Sprechverhalten kommt folglich nicht nur im Rahmen der Wissensvermittlung ein enorm hoher
Stellenwert zu, sondern auch im Umgang mit etwaigen Belastungsfaktoren.!® Das
padagogische Bestreben darf sich nicht auf die Sensibilisierung und Fdérderung
wahrnehmungsspezifischer Prozesse beschréanken, sondern muss ebenso ein Bewusstsein fur
sprachliche ~ Verhaltens- und Handlungsweisen innerhalb unterschiedlicher
Kommunikationssituationen schaffen. Lehrende, die sich nicht nur in ihrer Lehrrolle als
Wissensvermittler und -vermittlerinnen begreifen, kénnen durch ihr eigenes Hin- und
Zuhorverhalten als Vorbild fur Schiler und Schilerinnen fungieren. Hierdurch lasst sich das
Bewusstsein der Schuler und Schulerinnen auf implizite Weise daftir scharfen, dass auditiven
Wahrnehmungsleistungen ein aktives Handlungsvermdgen zugrunde liegt. Der auditive
Wahrnehmungs- und Verstehensprozess sprachlicher Reize ist derart eng miteinander
verflochten, dass die gesamte Artikulation von Sprache einen erheblichen Einfluss auf das

erfolgreiche Entfalten dieser Prozesse austibt.'?®
6. Auditives Sprachverstehen im (Zweit-)Spracherwerb

Ausgehend von dem Wissen um die zentrale Bedeutung des auditiven
Wahrnehmungsanalysators im Erfassen und Verarbeiten mindlich vermittelter Sprachinhalte,
lasst sich bereits erahnen, welch enorm hoher Stellenwert dem auditiven Sprachverstehen im
(Zweit-)Spracherwerb zukommt. Insbesondere innerhalb schulischen Rahmens bilden
Kompetenzen im Bereich des auditiven Sprachverstehens einen wesentlichen Indikator fiir den
Bildungserfolg. An dieser Stelle gilt auf bereits dargelegte spracherwerbsspezifische Aspekte
zu verweisen und auf die Tatsache, dass bildungssprachliche Kenntnisse ebenfalls einem
bewusst initiierten Erwerbsprozess bedirfen. Der Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen kommt folglich im gesamten Bildungsbereich ein enorm hoher
Stellenwert zu. Erfolgreiches auditives Sprachverstehen zeugt nicht nur von umfangreichen
Sprachkenntnissen, sondern ebenso von dem Vorhandensein gezielter auditiver

Wahrnehmungsleistungen. Der auditive Verstehensprozess bezieht sich das sinnerfassende

125 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 27-29.
126 ygl. ebd. S. 88-89.
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Wahrnehmen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte in einem spezifischen Kontext und befahigt
Schiiler und Schiilerinnen, aus einer sprachlichen AuRerung, einen spezifischen Denkinhalt zu
entnehmen und diesen als Objekt in individuelle Denkprozesse zu integrieren. Es handelt sich
hierbei um eine kognitive Tétigkeit, die es ermdglicht, auditiv erfasste Sprachinformationen
vollstandig zu verarbeiten und in Beziehung zu bereits vorhandenen Erfahrungen und
Wissensstrukturen zu setzen.?’

Auditives Sprachverstehen lasst sich als einen aktiven und konstruktiven Prozess
charakterisieren, in dem versucht wird, die akustisch vermittelte Information durch gezieltes
Hin- und Zuhdren zu erfassen und ihr anschlieend die entsprechende Bedeutung zuzuweisen.
Hierbei kdnnen zwei wesentliche Verarbeitungsprozesse differenziert werden, die sich nahezu
zeitgleich entfalten und in einer Wechselwirkung zueinanderstehen. ,,Bottom-up-
Verarbeitungsprozesse™ beziehen sich auf die Wahrnehmung einzelner Laute, die innerhalb
kirzester Zeit aus dem Lautstrom herausgefiltert und analysiert werden mdissen, um sie
anschlieBend als sinntragende Einheiten zu erfassen und weiterzuverarbeiten. Mithilfe
phonologischer, lexikalischer, grammatischer und pragmatischer Kenntnisse werden die
einzelnen Laute zu Wortern und Satzen zusammengesetzt, um das Zuweisen spezifischer
Bedeutungsinhalte zu ermdglichen. Im Rahmen des Zweitspracherwerbes kann dieser Prozess
mit enormen Schwierigkeiten einhergehen, da die Verarbeitung akustisch vermittelter Reize
aufgrund der zundchst unzureichenden Einsicht in die phonologischen Strukturen und
Lauteinheiten der Zweitsprache erheblich erschwert wird. Zusétzlich stellt das Erkennen der
Wortgrenzen eine besondere Herausforderung in Bezug auf den Verarbeitungsprozess dar, da
nicht ausreichend Kenntnis (ber Betonungs- und Silbenmuster der jeweiligen Sprache
vorhanden ist. Der zweite wesentliche Verarbeitungsprozess, der sogenannte ,,Top-down-
Verarbeitungsprozess“, l&sst sich als einen wissens- und erwartungsgeleiteten
Verarbeitungsprozess charakterisieren.  Hierdurch kdnnen fehlende phonologische,
lexikalische, grammatische und pragmatische Kenntnisse ausgleichen werden. Bereits
vorhandene sprachliche Wissensbestdnde ermdglichen ein rascheres Erkennen der auditiv
erfassten Sprachinhalte, da ein Bezug zu bereits bestehenden Sprach- und Wissensstrukturen
hergestellt und Reizmerkmale abgeglichen werden kénnen. Wahrnehmungserwartungen
werden aufgebaut und der anschliefende Prozess der Bedeutungszuweisung lasst sich
beschleunigen. Im Rahmen des Zweitspracherwerbes geht diese F&higkeit insbesondere in einer
friihen Erwerbsphase mit zahlreichen Schwierigkeiten einher, da das Sprachwissen noch nicht

ausreichend ist, um sinntragende Einheiten aus dem Lautstrom herauszufiltern. Schuler und

127 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 89-90.
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Schilerinnen greifen im Zweitspracherwerb vermehrt auf ,,Bottom-up-Verarbeitungsprozesse*
zuriick, um die spezifische Bedeutung einer mindlichen SprachduflRerung anhand isolierter
Einheiten zu erschliel3en. Erfolgt ein zu starres Fokussieren isolierter Spracheinheiten, kann das
erfolgreiche Entwickeln auditiver Wahrnehmungsleistungen erheblich beeintréchtigt werden.
Folglich ist es auf Seiten der Lehrenden &uBerst wichtig, auf eine gezielte Vor- und
Nachbereitung des auditiven Wahrnehmungsprozesses zu achten und das Vorwissen der
Schiler und Schilerinnen bewusst zu aktivieren, um insbesondere ,,Top-down-
Verarbeitungsprozesse* ausreichend anzuregen.'?

Zusétzlich lassen sich in Bezug auf das auditive Sprachverstehen drei Verstehensabsichten
differenzieren, das gezielte, das globale und das detaillierte auditive Sprachverstehen, die das
Integrieren jeweils unterschiedlicher Fordermalnahmen im Unterricht erfordern. Alle drei
Verstehensabsichten basieren auf der Fahigkeit, gezielt hin- und zuzuhdren und die individuell
verfugbaren auditiven Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische Reize richten zu kénnen.
Das gezielte auditive Sprachverstehen charakterisiert sich durch eine selektive Horabsicht,
wodurch irrelevante Sprachinformationen nicht gezielt erfasst werden. Globales auditives
Sprachverstehen zielt auf ein umfangreiches Erfassen des Hortextes ab, Kernaussagen sollen
herausgefiltert, verstanden und miteinander in Verbindung gesetzt werden, um einen Uberblick
uber die Struktur des Textes zu erlangen. Die Komplexitat dieser Horabsicht wird innerhalb
schulischen Rahmens h&ufig unterschétzt und kann fir Schiiler und Schilerinnen mit groRRen
Schwierigkeiten einhergehen, da sie in der Lage sein mussen, aus einzelnen auditiv erfassten
Spracheinheiten ein kohdrentes Ganzes zu bilden. Die dritte Horabsicht verlangt ein detailliertes
Erfassen des Hortextes mit dem Ziel alle sprachlichen Sinneinheiten vollstandig zu verstehen.
In Bezug auf diese drei differenten VVerstehensabsichten ist es duRRerst wichtig, dass Schuler und
Schilerinnen befahigt werden, die an sie gestellten Anforderungen zu erkennen und ihre Hin-
und Zuhérintention daran anzupassen.*?

Erfolgreiches auditives Sprachverstehen erfordert einen sich ungestort entfaltenden
HOorprozess, das ungestorte Aufnehmen von Schallwellen, ihre ungehinderte Weiterleitung und
ihr anschliefendes Speichern und Verarbeiten im Gehirn, um die Schallwellenmuster als
Sprachlaute einer spezifischen Sprache identifizieren zu kénnen. Insbesondere der Prozess der
Bedeutungszuweisung gestaltet sich bei geringer lexikalischer Kompetenz als &ufRerst
schwierig, weshalb das Integrieren einer gezielten Forderung im lexikalischen Bereich

zwingend notwendig ist. Erfolgreiches auditives Sprachverstehen wird durch vielféltige

128 ygl. Schlatter; Tucholski; Curschellas: DaZ unterrichten. S. 16-19.
129 ygl. ebd. S. 23-24.
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Faktoren determiniert. Es spielen sowohl personliche Dispositionen und individuelle
Fahigkeiten und Fertigkeiten eine wesentliche Rolle als auch externe Faktoren, akustische und
kontextuelle (Rahmen-)Bedingungen. Zusétzlich wird der auditive Verstehensprozess durch
anatomische und physiologische Gegebenheiten mafgeblich beeinflusst, beispielsweise der
kognitiven Entwicklung und der Ausbildung des auditiven Wahrnehmungsanalysators.
Ungeachtet dessen, ist es duBerst wichtig, den auditiven Verstehensprozess als einen
Lernprozess zu begreifen und innerhalb schulischen Rahmens bewusst darauf zu achten, diesen
ausreichend zu fordern.*® Erfolgreiches auditives Sprachverstehen bedarf sowohl einem
ungestorten Entfalten der Interferenz- und Antizipationsprozesse als auch unterschiedlicher
Verstehensstrategien, deren Vorhandensein nicht als Selbstverstandlichkeit vorausgesetzt
werden darf. Folglich gilt ein Bewusstsein flir Komplexitat und Vielschichtigkeit auditiver
Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse zu schaffen, um die Notwendigkeit -einer
mehrdimensionalen und multimodalen Férderung zu erkennen. 3!

Innerhalb der Fremdsprachenforschung wird bereits seit ldngerem auf das auditive
Sprachverstehen als vernachlassigte Dimension hingewiesen. Eine mogliche Ursache hierfiir
konnte in Unsicherheiten hinsichtlich der Konzeptualisierung und Operationalisierung
auditiver Wahrnehmungsprozesse begriindet liegen. Zusatzlich geht das Bestreben, spezifische
auditive Wahrnehmungsprozesse methodisch zu erfassen mit Schwierigkeiten einher, da
sowohl individuelle Dispositionen und Fé&higkeiten als auch externe Faktoren berucksichtigt
werden missen. Folglich bedarf es einer vielfaltigen Untersuchung auf unterschiedlichen
Ebenen. Sowohl vorhandene Geddachtnisleistungen, auditive Aufmerksamkeits- und
Wahrnehmungsleistungen und die Affektivitdt der Schiler und Schulerinnen als auch die
Komplexitat des sprachlichen Inputs, die Anzahl der Interaktions- und Kommunikationspartner
und -partnerinnen, die akustischen Rahmenbedingungen und das Vorhandensein visueller
Unterstutzungshilfen kénnen auditive Verstehensprozesse beeinflussen und durfen in der
Auseinandersetzung  mit  diesen  nicht  marginalisiert  werden. Im  Rahmen
spracherwerbsspezifischer Prozesse gilt es zusatzlich das Erwerbsalter zu berticksichtigen. In
einem hoheren Entwicklungsalter ist es zwingend notwendig, bewusst auf die
Lautwahrnehmung und phonologische Entwicklung zu achten und diese gezielt zu schulen.
Aufgrund der Tatsache, dass auditives Sprachverstehen eine zentrale VVoraussetzung flr den
erfolgreichen Spracherwerb bildet, kénnen etwaige Schwierigkeiten auf lexikalischer und

syntaktischer Ebene nicht erst aus dem Lese-, sondern bereits aus dem auditiven

130 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 91-92.
131 yvgl. ebd. S. 68-70.
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Sprachverstehen abgeleitet werden. Das Integrieren bewusster Fordermalinahmen kommt nicht
nur dem erfolgreichen Spracherwerb zugute, sondern befahigt Schiller und Schiilerinnen ebenso

aktiv an unterrichtlichen Kommunikations- und Interaktionssituationen teilzuhaben. 132

7. Empirischer Teilbereich

7.1.Methodenbeschreibung: Verfahren der Datenerhebung und -aufbereitung

Fur vorliegende empirische Untersuchung wurde ein qualitativer Forschungszugang gewéhit,
eine Datenerhebung in Form leitfadenorientierter Experten- und Expertinneninterviews und in
Form von Unterrichtsbeobachtungen mit ethischer Forschungsperspektive. Die Aufbereitung
und Analyse der Daten erfolgt anschlieBend mithilfe der Analysesoftware ,,MAXQDA®. Das
Bestreben vorliegender Forschung liegt nicht nur in der (Uber-)Priifung der bereits theoretisch
erarbeiteten Erkenntnisse, sondern insbesondere in dem Schaffen eines differenzierten
Zuganges zu vorliegender Untersuchungsthematik und dem gezielten Ergrinden des
Stellenwertes auditiver Wahrnehmungsprozesse im unterrichtlichen  Sprach- und
Wissenserwerb. Folglich war es fur vorliegende Forschung von groBem Interesse, die
Untersuchungen in ein Praxisfeld einzubetten, das von einem hohen Grad sprachlicher
Heterogenitat gekennzeichnet ist. Die Relevanz vorliegender Forschung lasst sich jedoch nicht
auf eine spezifische Schiler- und Schilerinnengruppe begrenzen, da insbesondere der
erfolgreiche Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen den gesamten Schulsektor betrifft. Die
Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen zugunsten spracherwerbsspezifischer Prozesse
stellt ein zentrales padagogisches Handlungsfeld dar, dessen Umsetzung und Verankerung in
der Unterrichtsrealitat mithilfe vorliegender Forschung naher untersucht wird. Zwar liegt der
Fokus verstarkt auf der Untersuchung hin- und zuhorspezifischer Wahrnehmungsleistungen
und ihrem Stellenwert hinsichtlich auditiver Verstehensprozesse, jedoch wurde bereits im
Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung ersichtlich, dass es sich hierbei um einen
mehrdimensionalen Prozess handelt, dessen unterschiedliche Komponenten ebenfalls in die
Untersuchung  miteinbezogen werden  muissen. Insbesondere im Rahmen der
leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews war es von grofiem Interesse sowohl
das Vorhandensein eines grundlegen Verstandnis der Untersuchungsthematik zu Gberprifen als
auch Einblicke in etwaige Herausforderungen zu erlangen, die mit der Operationalisierung
wahrnehmungsspezifischer Kompetenzen einhergehen. Dartiber hinaus wurde versucht, anhand
individueller Lehrerfahrungen und Sichtweisen unterschiedliche Erkenntnisse in Bezug auf das

auditive Wahrnehmungsverhalten der Schuler und Schilerinnen zu gewinnen. Komplettiert

132 vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 43-48.
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werden diese Erkenntnisse durch das Erheben weiterer Beobachtungsdaten, die es ermdglichen,
einen praxisorientierten Zugang zu vorliegender Untersuchungsthematik zu schaffen.
Zusatzlich determinieren die, aus vorliegender Forschung gewonnenen Erkenntnisse die
Konzeption und Darlegung konkreter Fordermanahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen. Mithilfe der generierten Daten war es mdglich, die Konzeption der
FordermalRnahmen an die Unterrichtsrealitat anzupassen und die Diskrepanz zwischen dem
theoretisch erhobenen Forderbedarf und Mdglichkeiten einer praxisorientierten Umsetzung zu
verringern. Die Skizzierung konkreter FordermaBnahmen erfolgt in Anschluss an die an die

Dateninterpretation und -diskussion.

7.2.Leitfadenorientierte Experten- und Expertinneninterviews

Das leitfadenorientiere Experten- und Expertinneninterview stellt eines der beiden
Erhebungsverfahren dar, die herangezogen wurden, um vielféltige Daten zu generieren. Im
Vordergrund stand das Bestreben, einen differenzierten Zugang zu theoretischen
Wissensbestanden schaffen, die flr die Klarung jener sprach- und wissenserwerbsspezifischen
Ph&nomene relevant sind, auf denen das vorliegende Untersuchungsinteresse fuldt. Experten-
und Expertinneninterviews kdnnen zum einen mit ,,Représentanten* und ,,Repréasentantinnen
verschiedener Regelsysteme, Strukturen und Entscheidungsprozesse aus dem relevanten
Wirklichkeitsausschnitt stattfinden, zum anderen aber auch mit Personen, die zwar nicht
zwingend als fester Bestandteil dieser ,,Funktionselite* angesehen werden, jedoch durchaus
umfangreiche Einblicke in Situationen und Handlungsweisen aus dem relevanten Feld
ermoglichen. Das leitfadenorientierte  Interview ermdglicht mithilfe thematischer
Strukturierung und erzahlgenerierenden Fragestellungen sowohl eine inhaltliche Fokussierung
als auch eine ungebundene Schilderung, die ausreichend Raum fir das Setzen individueller
Akzente  ermdglicht.  Die leitfadenorientierte  Interviewfuhrung  schafft  einen
Interaktionsrahmen, der es ermdglicht, andere Dimensionen und Wirklichkeitsstrukturen zum
Ausdruck zu bringen, als es die theoretische Auseinandersetzung mit der jeweiligen Thematik
vermuten lasst. 13

In Bezug auf die Gestaltung des Interaktionsrahmens bedarf es der Beachtung mehrerer
Aspekte. Zunachst war es wichtig, eine prinzipielle Offenheit gegeniiber der
Erhebungssituation zu wahren, wonach die Befragung ohne Vorannahmen, Vorurteile und

Wertungen zu erfolgen hat und auf individuelle Bedlrfnisse des zu Befragenden eingegangen

133 vgl. Liebold, Renate; Trinczeck, Rainer: Experteninterview. In: Kiihl, Stefan; Strodtholz, Petra; Taffertshofer,
Andreas: Handbuch Methoden der Organisationsforschung. Quantitative und qualitative Methoden. 1. Aufl.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH. 2007. S. 32-36.
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werden kann. Hierdurch wird eine dynamisch-prozessuale Datenerhebung gewahrleistet.
Zusatzlich galt die Entfaltung der Relevanzsysteme der Befragten zu ermoglichen, um die
Interaktionssituation und den Forschungsablauf durch diese determinieren zu lassen. Das
Verstandnis war folglich aus der Perspektive der befragten Personen heraus zu entwickeln und
es galt ihnen ausreichen Raum zu schaffen, damit sie ihre eigenen Bedeutungen entwickeln und
darzulegen in der Lage waren. Der Kommunikationsstil entsprach der Alltagskommunikation,
wodurch Einblicke in die Ansichten und Denkweisen der Interviewpartner und -partnerinnen
gewonnen werden konnten, die im Rahmen standardisierter Erhebungssituationen kaum
zuganglich sind.3* Es galt mit Blick auf die Prozesshaftigkeit der Interaktionssituation sich der
Abhéngigkeit der Interviewgestaltung vom Prozess und Verlauf des Gesprachs bewusst zu sein.
Gegeniiber den vorab festgelegten Formulierungen und Reihenfolgen der Fragestellungen
herrschte in vorliegender Forschung eine flexible Haltung vor, um auf den prozeduralen
Charakter der Gesprachssituation entsprechend reagieren und Deutungs- und Haltungsmuster
der Interviewpartner und -partnerinnen ermitteln zu konnen. Ein wesentlicher Stellenwert kam
dem Aspekt der Explikation zu, womit die Nachvollziehbarkeit des Gesagten gewéhrleistet
wird, da die befragten Personen gegebenenfalls um ein Explizieren, Spezifizieren und
Interpretieren des Gesagten gebeten werden kdnnen. Der von den Experten und Expertinnen
prazisierte Sachverhalt erhoht die Gltigkeit der Interpretationen. Abschlief3end gilt es noch die
Pramisse der Reflexivitdt hervorzuheben, die dem qualitativen Experten- und
Expertinneninterview zugrunde liegt. Aufgrund des interdependenten Verhaltnisses zwischen
den Kommunikationsteilnehmern und -teilnehmerinnen, findet eine stetige gegenseitige
Anpassung der Erwartungen, Bedurfnisse und Sinndeutungen statt. Die Beachtung des
Reflexivitatsprinzips im Erhebungskontext gewahrleistet eine probate Interpretation des
Gesagten. '3

Die Leitfadenkonstruktion stellt einen weiteren wesentlichen Handlungsschritt der
Datenerhebung dar, den es kursorisch zu umrei3en gilt. Der Interviewleitfaden dient zum einen
als zentrales Erhebungsinstrument der empirischen Daten, zum anderen lasst er sich auch als
Ergebnis einer Ubersetzung theoretischer Erkenntnisse in konkrete Interviewfragen ansehen,
die in Bezug auf die Erfahrungswelt der Experten und Expertinnen nachvollziehbar und
beantwortbar sind. Im Rahmen der Leitfadenkonstruktion galt es in vorliegender Forschung
drei wesentliche Kriterien zu beriicksichtigen, die ein Interviewleitfaden erftllen sollte, um als

Hilfsmittel, als Gedachtnisstiitze fur die Interviewfiihrung herangezogen werden zu kénnen.

134 vgl. Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. 5. Gberarb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag. 2010. S.
231-233.
135 yvgl. ebd. 319-320.
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Zunéchst ist die strukturierende Funktion hervorzuheben, die einem Interviewleitfaden
zukommt. Wie bereits zuvor kursorisch umrissen, handelt es sich hierbei um die thematische
Strukturierung einer konkreten Interaktionssituation, die mithilfe der Fragenanzahl und deren
Reihenfolge festgelegt wird. Daruiber hinaus sollte der Interviewleitfaden maoglichst pragnant
gestaltet werden, die Anzahl der Fragestellungen variiert je nach Forschungsgegenstand und
Interviewlange. Weiters gilt es auf eine nachvollziehbare, inhaltliche Kohérenz zu achten, der
Ablauf und die Themenkomplexe sollten einer logischen Argumentationslinie folgen. Eine
deduktive Vorgangsweise erweist sich folglich als duRerst sinnvoll und ermdglicht den
Interviewpartner und -partnerinnen ein sukzessives Einfinden in das Interviewgesprach.
Innerhalb der tatsachlich realisierten Gespréchssituation sollte jedoch ein gewisses Mal} an
Flexibilitat und Offenheit gegeniiber dem Gesprachsverlauf herrschen, da ein Abweichen vom
Interviewleitfaden beispielsweise durch bewusstes Nachfragen im Bereich des Mdglichen
liegen muss, um den Interviewpartner und -partnerinnen ausreichend Raum zu schaffen,
subjektive Deutungen und Relevanzen darlegen zu kénnen. %

Daruiber hinaus sollte der Interviewleitfaden wesentliche Hinweise in Hinblick auf den
Hintergrund und die Rahmenbedingungen des Interviews beinhalten. Das Ziel und die
Bedeutung der Forschungsintention sollten von Beginn an transparent sein und etwaige
organisatorische und interviewspezifische Malinahmen sollten vorab erldutert werden,
beispielsweise bezlglich des Schutzes der persénlichen Daten. Auch dem Integrieren
erklarender und strukturierender Hinweise in Bezug auf den Forschungsgegenstand kommt ein
wesentlicher Stellenwert in der Leitfadenkonstruktion zu, da hierdurch der Wissensstand der
interviewenden Person ersichtlich wird. Die Art der Fragenformulierung, der Einleitung zu
differenzierten =~ Themenkomplexen  spiegeln  die Intensitdit der theoretischen
Auseinandersetzung wieder, die im Vorfeld auf Seiten der Forscher und Forscherinnen
stattgefunden hat. Die gewissenhafte Beriicksichtigung der hier kursorisch umrissenen
Kriterien ermoglicht das Erstellen eines Leitfadens, der herangezogen werden kann, um die
jeweilige Interaktionssituation thematisch zu strukturieren.!¥” Der Interviewleitfaden

vorliegender Befragung befindet sich im Anhang der Arbeit.

7.3.Unterrichtsbeobachtung mit ethischer Forschungsperspektive

Fir eine weitere Datenerhebung wurde das Verfahren der Beobachtung mit ethischer
Forschungsperspektive herangezogen, wodurch sich duRerlich wahrnehmbares Verhalten

136 vgl. Kaiser, Robert: Qualitative Experteninterviews. Konzeptionelle Grundlagen und praktische Durchfiihrung.
Wiesbaden: Springer Fachmedien. 2014. S. 52-54.
137 vgl. ebd.
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empirisch erfassen lasst. Die hierdurch gewonnen Erkenntnisse waren vor allem in Hinblick
auf die Konzeption unterschiedlicher Fordermalinahmen auf3erst nutzlich, da ein direkter Bezug
zu unterrichtlichen Rahmenbedingungen hergestellt werden konnte. Aufgrund der Tatsache,
dass sich auditive Wahrnehmungsprozesse der direkten Beobachtung entziehen, war es vorab
zwingend notwendig, spezifische Beobachtungsschwerpunkte festzulegen, denen in Bezug auf
vorliegende Untersuchungsthematik ein enorm hoher Stellenwert zukommt. Hierbei handelt es
sich beispielsweise um das Interaktionsverhalten der am Unterricht beteiligten Personen, um
die konkrete Sprachproduktion, um verbal und nonverbal begleitete Arbeits- und
Handlungsweisen oder aber auch um akustische Rahmenbedingungen und die unterrichtliche
Lehr- und Lernatmosphare. In Zusammenhang mit Verfahren der Beobachtung gilt vorab
festzuhalten, dass diese auch immer zu einem gewissen Anteil auf dem Vorwissen der
Beobachtenden basieren und stets durch Prozesse der Selektion, Abstraktion und
Klassifizierung bestimmt sind. Folglich muss die reziproke Beeinflussung von Erhebungs- und
Interpretationsprozessen im Umgang mit vorliegenden Daten beriicksichtigt werden. Zusétzlich
gilt zwischen einer emischen und ethischen Forschungsperspektive zu differenzieren, um eine
fiir das jeweilige Forschungsinteresse geeignete Herangehensweise auszuwahlen. Vorliegend
wurde eine ethische Forschungsperspektive eingenommen, weshalb auf eine néahere
Erlduterung einer emisch motivierten Beobachtung verzichtet werden muss. Eine ethische
Forschungsperspektive bedingt das Vorhandensein eines bestimmten theoretischen
Verstandnisses des Untersuchungsgegenstandes. Die Qualitatssicherung erfolgt durch das
Heranziehen speziell konzipierter Beobachtungsleitfaden, durch Beobachtungstraining und
durch Reliabilitatsprifung. Hierdurch wird versucht, einen hohen Grad an intersubjektiver
Ubereinstimmung zu gewdhrleisten und anschlieBend festzuhalten. Dariiber hinaus fand
vorliegende Beobachtung im Geschehen selbst statt, folglich ,,online* und nicht durch das
Betrachten technisch aufgezeichneten Unterrichtsmaterial. '3

Fur die Datenerhebung vorliegender Untersuchung wurde ein fokussierendes Verfahren der
Beobachtung angewandt und auf spezifische, fiir vorliegende Untersuchungsthematik relevante
Aspekte geachtet. Zusétzlich wurde eine teilnehmende Beobachtungsrolle eingenommen, die
wiederum zwischen zwei Beobachtungshaltungen, der ,,.Beobachter-als-Teilnehmer®- und der
,vollstandigen Beobachter“-Haltung, oszilliert. Erstere Haltung ist durch ein Distanzverhaltnis
zu der zu beobachtenden Gruppe gepragt und bedingt das Informieren jener Personen, die im
Prozess der Datenerhebung beobachtet werden sollen. Zweitere Haltung charakterisiert sich

138 ygl. Schramm, Karen: Gewinnung von Dokumenten, Texten und Daten. In: Caspari, Daniela; Klippel,
Friederike; Legutke, Michael K.; Schramm, Karen (Hg.): Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Ein
Handbuch. Tiibingen: Narr Francke Attempto GmbH + Co. KG. 2016. S. 141-143.
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durch eine nahezu vollstandige Distanzierung gegeniiber der Beobachtungssituation und einer
minimalen Form der Teilnahme. Darliber hinaus werden die anwesenden Personen nicht tber
den Beobachtungsprozess aufgeklart. Das Oszillieren zwischen beiden Rollen resultiert aus der
Tatsache, dass in vorliegender Forschung zwar die Schulleitung und das Lehrpersonal von
Anfang an Uber das Beobachtungsvorhaben aufgeklart wurden, nicht aber die Schiler und
Schilerinnen. Durch gezieltes Nachfragen wurde ihnen schliel3lich der Grund der Présenz einer
zuséatzlichen Person genannt. Das Informieren der beobachteten Personen geht zwar mit der
Gefahr einher, dass das natirliche Verhalten der Beteiligten gehemmt wird, mit der
zunehmenden Gewdhnung an die Beobachtungssituation l&sst sich jedoch davon ausgehen, dass
sich natirliche Verhaltensweisen wieder einstellen werden. In vorliegender Forschung wurden
die Beobachtungsschwerpunkte dariber hinaus nicht mitgeteilt, wodurch einer Anpassung des
Verhaltens an die Beobachtungssituation entgegengewirkt werden konnte. Grundsétzlich
kénnen mehrere Beobachtungsformen innerhalb einer Forschung etabliert werden,
vorherrschend ist das sogenannte ,,Prinzip der Gegenstandsangemessenheit®, das Einnehmen
einer spezifischen Beobachterrolle wird folglich individuell auf den jeweiligen
Untersuchungsfall abgestimmt. Das Bestreben, eine konkrete Beobachtungshaltung tber den
ganzen Datenerhebungszeitraum aufrecht zu erhalten, geht mit der Schwierigkeit einher, dass
es zum einen einer zunehmenden Teilhabe am Untersuchungsfeld bedarf, um ein erfolgreiches
Erfassen und Verstehen der Beobachtungssituation zu ermdglichen, zum anderen die bewusste
Distanzierung jedoch unabdingbar ist, damit ein wissenschaftliches Nachpriifen des Verstehens
gewahrleistet werden kann. Daruber hinaus erweist sich das Beharren auf eine strikte
Abgrenzung der einzelnen Beobachtungshaltungen als ineffektiv, da jederzeit eine Modulation
der Beobachtungssituation und somit ein Wechsel zwischen den Beobachtungsrollen méglich
ist. Festzuhalten gilt abschlieRend, dass es sich vorliegend um eine systematische Beobachtung
handelt, folglich wurden vorab Beobachtungsschwerpunkte festgelegt und ein
Beobachtungsleitfaden erstellt.**°

Dariiber hinaus wurde in Form von Beobachtungsnotizen ein Beobachtungsprotokoll
angefertigt, das die Basis der Datenauswertung bildet. In diesem Zusammenhang gilt darauf zu
achten, keine zusammenfassenden, theoretisierenden Ausdeutungen schriftlich festzuhalten.
Die Anfertigung des Beobachtungsprotokolls erfordert zusatzlich zu dem Beobachtungsakt
einen erhohten Zeitaufwand, weshalb sich ein systematisches VVorgehen in vorliegender Arbeit
als hilfreich erwies. Dem Festlegen spezifischer Kriterien, denen Beobachtungsprotokolle

132 ygl. Briisemeister, Thomas: Qualitative Forschung. Ein Uberblick. 2. (iberarb. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH. 2008 S. 71-77.
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folgen missen, kommt ein wesentlicher Stellenwert zu, da hierdurch das nétige Mal3 an
Objektivitdt und Systematik gewahrleistet wird. Ansonsten liefe die Beobachtung Gefahr,
durch Vorannahmen, durch bereits bestehende Ansichten und durch individuelle Reflexionen
beeinflusst zu werden und folglich nicht wissenschaftlich nachvollziehbar zu sein. Dariber
hinaus ist es duBRerst wichtig, sowohl in Bezug auf den Protokollierungsprozess an sich als auch
in Bezug auf die darauffolgende Datenanalyse in einer stetigen Reflexion zu beachten, dass die
Wahrnehmung einer erlebten Situation stets unbewusst ablaufenden Interpretationsprozessen
unterliegt und auch durch diese beeinflusst wird.4°

Im Rahmen der Anfertigung eines Beobachtungsprotokolls gilt zusatzlich auf eine méglichst
deskriptive, wirklichkeits- und wortgetreue Darstellung der Beobachtungssituation zu achten.
Hierdurch l&sst sich das Protokoll als empirisches Material erfassen, wodurch eine klare
Differenzierung zwischen Forschungsgegenstand und individueller Interpretation ermdglicht
wird.}*! In der Erstellung des Beobachtungsprotokolls gilt folglich darauf zu achten, den
Beobachtungsgegenstand mdglichst umfangreich darzustellen und die Beobachtung in ihrer
zeitlichen Reihenfolge festzuhalten, um einen hohen Grad an Formalisierung und
Verlasslichkeit fiir die anschlieRende Analyse zu gewahrleisten.

In vorliegender Datenerhebung wird die zeitliche Reihenfolge in funf sequenziellen Einheiten
von insgesamt zehn Minuten festgehalten, um einen verstdrkten Fokus auf den
Beobachtungsgegenstand richten zu konnen. Des Weiteren bedarf es dem Erfassen der
teilnehmenden Personenanzahl, der rdumlichen Rahmenbedingungen und der Ergebnisabfolge.
In Bezug auf die radumlichen Rahmenbedingungen wird vor dem Hintergrund vorliegender
Untersuchungsthematik ein besonderer Fokus auf die entstehende Akustik gerichtet. Darliber
hinaus gilt es, im Beobachtungsprotokoll laufende Beschreibungen der Situation,
Besonderheiten und personliche Anmerkungen festzuhalten. Letzteres bezieht sich in
vorliegender Beobachtung beispielsweise auf das Interaktionsverhalten der beteiligten

Personen und die daraus resultierenden Folgen fiir den Unterrichtsverlauf.42

140 ygl. Eisenmann, Yvonne; Schmidt, Holger; Voltz, Raymond; Perrar, Klaus Maria: Qualitative Datenerhebung —
teilnehmende Beobachtung. In: Zeitschrift fiir Palliativmedizin. Vol.16(04). Stuttgart: Georg Thieme Verlag KG.
2015.S. 144-146.

141 ygl. Briisemeister: Qualitative Forschung. S. 82.

142 ygl. Cloos, Peter: Narrative Beobachtungsprotokolle. Konstruktion, Rekonstruktion und Verwendung. In:
Heinzel, Friederike; Thole, Werner; Cloos, Peter; Kongeter, Stefan (Hg.): ,,Auf unsicherem Terrain”,
Ethnographische Forschung im Kontext des Bildungs- und Sozialwesens. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH. 2010. S. 184-185.
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7.4.Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung basiert aus unterschiedlichen Handlungsschritten, die es bereits vor der
praktischen Umsetzung Erhebungsmethoden zu planen gilt. Eine wesentliche VVoraussetzung
ist das schriftliche Fixieren der erhobenen Daten. In vorliegender Forschung wurde je nach
Erhebungsverfahren eine unterschiedliche Art der schriftlichen Fixierung gewahlt. Im Rahmen
der Unterrichtsbeobachtung wurde ein Beobachtungsprotokoll angefertigt, im Rahmen der
Experten- und Expertinneninterviews wurden die Interviews mit dem Einverstandnis der
befragten Personen aufgezeichnet und anschliefend transkribiert und pseudonymisiert. Alle
Angaben, die Rickschlisse auf die Interviewpartner und -partnerinnen erlauben, werden
anonymisiert und mithilfe der Markierung ,,X“ im Transkript festgehalten. Aussagen der
Interviewerin wurden mit einem ,,I, Aussagen der befragten Personen mit einem ,,B* und einer
Kennnummer gekennzeichnet. Da fiir die vorliegende Forschung die inhaltlichen und nicht
sprachlichen Aspekte der Interviews relevant sind, wurde die Sprache und Interpunktion
geglattet und an das Schriftdeutsche angenahert. Unverstindliche AuRerungen oder sprachliche
Uberlappungen wurden mithilfe der Markierung ,,(???) im Transkript festgehalten. Die
Transkription dialektaler Farbungen fand keine Berticksichtigung. Lautdul3erungen, die zwar
der Bestatigung, der Verdeutlichung oder der Unterstlitzung des Gesagten dienen, aber keinen
Einfluss auf den Gespréachsverlauf austiben, wurden nicht transkribiert. Zusétzlich fand eine
Nummerierung der Zeilen statt. Fiir die anschlieRende Analyse des Datenmaterials wurde die
Analysesoftware ,MAXQDA* herangezogen, da hierdurch die Kodierung, Auswertung und
Handhabung der Datenmenge erleichtert wurde. Hierfiir wurde das Datenmaterial zunéchst in
das Analyseprogramm importiert, kodiert und anschlieBend ausgewertet. In der
Datenauswertung wurde jedoch nicht die sprachliche AuRerung beriicksichtigt, sondern jene
Inhalte, die vor dem Hintergrund vorliegender Untersuchungsthematik als relevant angesehen
wurden.*® Die Auswertung vorliegenden Datenmaterials erfolgt kategorienbasiert, folglich
findet eine Durchsichtung der Daten mit dem Fokus auf bestimmte Aspekte statt. Eine
Kennzeichnung dieser spezifischen Aspekte beziehungsweise Kategorien erfolgt innerhalb der
Analysesoftware ,,MAXQDA* mithilfe sogenannter ,,Codes*. Ein Kategoriensystem lasst sich
wiederum in Ober- und Unterkategorien gliedern und fasst unterschiedliche ,,Codes* in sich
zusammen. Eine Kategorie kann in vielerlei Hinsicht Ausdruck finden, so beispielsweise in

Form eines Begriffes, eines Wortes oder einer verkirzten Phrase. In vorliegender Forschung

143 vgl. Kuckartz, Udo; Dresing, Thorsten; Radiker, Stefan; Stefer, Claus: Qualitative Evaluation. Der Einstieqg in
die Praxis. 2. aktual. u. Giberarb. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH.
2008. S. 27-30.
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werden folglich sowohl die Beobachtungsprotokolle als auch die transkribierten Interviews mit
Blick auf die zuvor festgelegten Kategorien durchsichtet, um die einer bestimmten Kategorie
zugehorigen Textpassagen dem entsprechenden ,,Code* zuzuordnen. Fir die Auswertung der
Beobachtungsprotokolle und der transkribierten Interviews galt es jedoch unterschiedliche
Kategorien festzulegen, da sich das Datenmaterial aufgrund der unterschiedlichen
Erhebungsverfahren inhaltlich differenziert. Folglich lasst sich nicht das gleiche
Kategoriensystem auf das gesamte Datenmaterial anwenden, das im Rahmen vorliegender
Forschung erhoben wurde. Die Kategoriensysteme wurden in Form sogenannter
,,Kodierbdume* dargestellt, die sich im Anhang vorliegender Arbeit befinden. In der Erstellung
der Kategoriensysteme galt darauf zu achten, dass die festgelegten Kategorien in Bezug auf das
Evaluationsziel sowohl ertragreich als auch anwendbar sind. Die Kategorien mussen in
Beziehung zu den Fragestellungen und Evaluationszielen der Untersuchungsthematik stehen
und dirfen nicht zu weitldufig sein, damit ihnen ausreichend Textstellen zuzuordnen waren.
AbschlieRend war es wichtig, eine klare Abgrenzbarkeit der einzelnen Kategorien zu
gewadhrleisten. Zusatzlich konnte aufgrund des begrenzten Rahmens vorliegender Arbeit nicht
jede einzelne Phrase in der Datenauswertung Ber(cksichtigung finden, sondern ausschlief3lich

die fur den Forschungsgegenstand relevanten Inhalte. 44

7.5.Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING

Fur die Datenauswertung vorliegender Forschung wurde das Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse nach MAYRING herangezogen. Gegenstand der Inhaltsanalyse bildet
vordergrindig die Kommunikation, die mithilfe symbolischen Material fixiert wurde.
Gleichwohl ist es aber auch mdglich, andere Gegenstdnde einer inhaltlichen Analyse zu
unterziehen. Vorliegend bilden beispielsweise auch die im Rahmen einer Beobachtung
erhobenen Daten den Gegenstand der Analyse. Im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse
gilt zwingend auf ein systematisches VVorgehen zu achten, um etwaigen Vorwirfen der freien
Interpretation entgegenzuwirken. Gewahrleistet wird dieses systematische Vorgehen durch eine
explizite Regelgeleitetheit, wodurch letztlich auch eine externe Nachvollziehbarkeit und
Uberpriifbarkeit der Ergebnisse ermoglicht wird. Zusatzlich erfolgen die Analyse und die
Interpretation der Ergebnisse stets vor dem Hintergrund zuvor erarbeiteten theoretischen
Erkenntnissen und Uberlegungen. AbschlieBend gilt hervorzuheben, dass das Material der
Inhaltsanalyse als Teil des Kommunikationsprozesses begriffen werden muss, folglich liegt das

Ziel der Analyse im Bestreben, Riickschliisse auf spezifische Aspekte der Kommunikation zu

144 vgl. ebd. 36-37.
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ziehen. Problematisch erweist sich in diesem Zusammenhang die Begrifflichkeit der
Inhaltsanalyse, da nicht nur Inhalte, sondern auch andere Aspekte der Kommunikation als
Analysematerial herangezogen werden.'® Zunichst gilt auf die Notwendigkeit einer
Durchsicht der verschiedenen Schritte zu verweisen, die das Ablaufmodell der
Datenauswertung nach MAYRING konstituieren und die eine strukturierte und systematische
Vorgehensweise ermoglichen. Einige wesentliche Schritte wurden bereits in den
vorhergegangenen Teilbereichen dargelegt, weshalb es keiner neuerlichen Anfiihrung bedarf.
Hervorzuheben gilt allerdings die Notwendigkeit, eine Richtung der Analyse festzulegen. In
vorliegender Forschung wurde das Datenmaterial mithilfe der erstellten Kategoriensysteme
unter verschiedenen Gesichtspunkten untersucht. Die Kategoriensysteme werden sowohl im
Rahmen der anschlieBenden Kategoriendarstellung ersichtlich als auch in Form der
,,Kodierbdume*. Die theoretische Differenzierung der Fragestellung, die einen weiteren Schritt
des Ablaufmodells konstituiert, betont die Notwendigkeit einer theoriegeleiteten Interpretation
des Datenmaterials. Ebenso wesentlich ist die Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik.
Hierbei gilt es, die drei Grundformen des Interpretierens, die Zusammenfassung, die
Explikation und die Strukturierung zundchst voneinander zu differenzieren. Vorliegender
Arbeit liegt die zusammenfassende Inhaltsanalyse zugrunde, in der das Datenmaterial auf die
wesentlichen Inhalte reduziert wird, um ein Ubersichtliches Corpus zu schaffen, das als Abbild
des Grundmaterials fungiert. Die GroRe der Analyseeinheiten ist in vorliegender Arbeit variabel
und erstreckt sich von einzelnen Phrasen bis hin zu ganzen Textabschnitten.'*® Das Ziel der
Forschung bildet letztlich das Gewinnen von Erkenntnissen mithilfe eines induktiv am
Datenmaterial entwickelten Kategoriensystems, das die Einhaltung verschiedener, durch
MAYRING festgelegter Paraphrasierungsschritte erfordert. Mithilfe dieser VVorgehensweise ist
es moglich, ein neutralistisches, aufierst gegenstandsnahes Abbild des Materials zu schaffen
und Verzerrungen durch Vorausdeutungen des Forschenden entgegenzuwirken. 4’

Der letzte wesentliche Schritt, der im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse zu
beruicksichtigen ist, bezieht sich auf die Anwendung sechs inhaltsanalytischer Gutekriterien
nach MAYRING. Hierdurch lasst sich die Qualitat der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung

feststellen.148

145 vgl. Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. aktual. u. Gberarb. Aufl.
Weinheim, Basel: Beltz Verlag. 2010. S. 12-13.

146 vgl. ebd. 60-66.

147 vgl. ebd. 67-84.

148 vgl. Lamnek: Qualitative Sozialforschung. S. 131-132.
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7.6.Kategoriensysteme

7.6.1. Darstellung des Kategoriensystems fir die Datenauswertung der
leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews

Aus dem erhobenen Datenmaterial konnten vier Hauptkategorien mit einer jeweils

unterschiedlichen Anzahl an Unterkategorien herausgearbeitet werden.

1. Hauptkategorie: Auditive Wahrnehmung

Verstandnis der Thematik

Stellenwert im Sprach- und Wissenserwerb

Forderung

AuBerungen, die von einem grundlegenden
Verstandnis der Thematik zeugen.
AuRerungen, die den Stellenwert auditiver
Wahrnehmungsleistungen im Sprach- und
Wissenserwerb betonen.

AuRerungen, die einen Bezug zu der
Forderung auditiver
Wahrnehmungsleistungen aufweisen, ihre
Notwendigkeit hervorheben und konkrete
MaRnahmen darlegen.

2. Hauptkategorie: Sicht- und Handlungsweisen der Lehrperson

Handlungsschritte der Lehrperson

Lehrerfahrungen

Sichtweisen

AuRerungen, die auf ein explizites Setzen
von Handlungsschritten durch die
Lehrperson verweisen.

AuRerungen, die gesammelte
Lehrerfahrungen in unterschiedlichen
Unterrichtssituationen darlegen.
AuRerungen, die sich auf mégliche
Ursachen fir das Fehlen auditiver
Wahrnehmungsleistungen und geringe
Sprachproduktion auf Seiten der Schiler
und Schilerinnen beziehen.

3. Hauptkategorie: Verhaltensweisen der Schiler und Schilerinnen

Kommunikatives Verhalten

Sprach- und Fachkompetenzen

Aufmerksamkeits- und hin- und
zuhorspezifische Kompetenzen

Verantwortung gegenlber dem Lernprozess

AuRerungen, die sich auf das beobachtete
kommunikative Verhalten der Schiler und
Schilerinnen beziehen.

AuRerungen, die einen direkten Bezug zu
dem Vorhandensein differenter Sprach- und
Fachkompetenzen aufweisen.

AuRerungen, die sich sowohl auf konkrete
aufmerksamkeits- als auch auf hin- und
zuhorspezifische Leistungen im Unterricht
beziehen.

AuRerungen, die einen Bezug zu dem
Autonomieverhalten der Schiler und
Schiilerinnen aufweisen und Einschatzungen
uber die Verantwortung beinhalten, die
Schiiler und Schulerinnen gegeniber ihrem
eigenen Lernprozess tibernehmen.

4. Hauptkategorie: Rahmenbedingungen
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Unterrichtsbedingungen AuBerungen, die Einblicke in jene
Unterrichtsbedingungen gewahrleisten, die
den Lern- und Arbeitsprozess mafgeblich
mitbestimmen.

7.6.2. Darstellung des Kategoriensystems fir die Datenauswertung der
Unterrichtsbeobachtungen mit ethischer Forschungsperspektive

Aus dem erhobenen Datenmaterial konnten drei Hauptkategorien mit einer jeweils
unterschiedlichen Anzahl an Unterkategorien herausgearbeitet werden.

1. Hauptkategorie: Handlungs- und Verhaltensweisen der Lehrperson
Sprachhandlungen Beobachtungen, die es anhand konkreter
Sprachhandlungen ermdglichen,
Rickschlisse auf das Sprach- und
Sprechverhalten der Lehrperson zu ziehen.

Aktivitaten der Lehrperson Beobachtungen, die sich auf Aktivitaten und
Handlungsschritte der Lehrperson beziehen.
Unterrichtsformen und Arbeitsauftrage Beobachtungen, die Einblicke in etablierte

Unterrichtsformen und erteilte
Arbeitsauftrage ermdglichen.
2. Hauptkategorie: Verhaltensweisen der Schiler und Schilerinnen

Kommunikatives Verhalten Beobachtungen, die das kommunikative
Verhalten der Schiler und Schilerinnen im
Unterricht kennzeichnen.

Handlungs- und Arbeitsweisen Beobachtungen, die es anhand sichtbarer
Handlungs- und Arbeitsweisen ermdglichen,
Ruckschlisse auf unterrichtliche
Lernprozesse zu ziehen.

Sprach- und Fachkompetenzen Beobachtungen, die auf vorhandene Sprach-
und Fachkompetenzen schlief3en lassen.

3. Hauptkategorie: Rahmenbedingungen

Arbeitsatmosphére und akustische Beobachtungen, die sich auf die, im

Rahmenbedingungen Unterricht vorherrschende
Arbeitsatmosphére beziehen und auf
akustische Rahmenbedingungen, die einen
Einfluss auf den auditiven
Wahrnehmungsprozess der Schiiler und
Schilerinnen ausiiben.

Raumliche Auslastung Beobachtungen, die sich auf die rdumliche
Auslastung des Klassenraumes beziehen.

7.7.Skizzierung wesentlicher Aspekte der praktischen Durchfiihrung

Die Datenerhebung fand in zwei Schulen des sekunddren Bildungsbereiches, einer

allgemeinbildenden hoheren Schule und einer Neuen Mittelschule statt, die sich im landlichen
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Raum befinden. Da zwei unterschiedliche Verfahren der Datenerhebung angewandt wurden,
gilt auch auf eine gewisse Verschiebung der Zielgruppe je nach Erhebungsverfahren
hinzuweisen.

Fur die Datenerhebung wurden drei Einzelinterviews und ein Gruppeninterview in zwei
Schulen des sekundaren Bildungsbereiches, einer allgemeinbildenden héheren Schule und einer
Neuen Mittelschule durchgefihrt. Insgesamt wurden sechs Lehrpersonen befragt. Alle
Interviews fanden im Zeitraum zwischen dem 14. und dem 19. Dezember 2018 statt und
umfassten zwischen sieben und zwanzig Minuten je nach Verfligbarkeit der Lehrpersonen.
Wesentlich fir vorliegende Forschung war das Vorhandensein einer maoglichst hohen
Heterogenitat der Lehrerfahrung innerhalb der Zielgruppe. Folglich wurden sowohl
Lehrpersonen aus dem Sprach- als auch aus dem Fachunterricht um ein Interview gebeten, die
sich auch hinsichtlich ihrer Dienstjahre differenzieren. Die Unterrichtsfacher der befragten
Lehrpersonen setzten sich zusammen aus den Fachern Deutsch, Englisch, Franzdsisch,
Russisch, Geschichte, Geografie, Mathematik, Physik, Chemie, Informatik und Biologie. Da
vorliegende Arbeit den Stellenwert auditiver Wahrnehmungsprozesse im Spracherwerb
aufzuzeigen sucht, war es von Bedeutung, dass die Lehrpersonen mit einer hohen sprachlichen
Heterogenitat der Schiiler und Schilerinnen konfrontiert sind. Zuséatzlich werden in den beiden
Schultypen unterschiedliche Unterrichtsformen angewandt, wodurch es mithilfe der befragten
Lehrpersonen moglich war, vielfaltige Einblicke in die Unterrichtsrealitit zu gewinnen. Um die
Durchfiihrung der Interviews zu autorisieren, fand vorab ein Informationsgesprach mit der
jeweiligen Schulleitung tber das Forschungsvorhaben statt. Zu Beginn des Interviews wurden
die Interviewpartner und -partnerinnen Uber das Forschungsvorhaben und die
Forschungsintention aufgeklart und erhielten eine kursorische Skizzierung des
Forschungsgegenstandes. Zusétzlich wurde um das Einverstandnis zur auditiven Aufzeichnung
des Interviewgespraches gebeten. AnschlieRend erfolgte das auditiv aufgezeichnete Interview.
Der vorab entwickelte Leitfaden wurde als Geddachtnisstiitze fir die Interviewfiihrung
herangezogen. Da die wesentlichen Charakteristika des vorliegenden Datenerhebungsverfahren
bereits in einem vorhergegangenen Teilbereich eingehend dargelegt wurden, erfolgt keine
weitere Explikation.

Das zweite Verfahren der Datenerhebung umfasste insgesamt drei Unterrichtsbeobachtungen
am 14. Dezember 2018, wodurch zusatzlich Datenmaterial gewonnen und mithilfe des
Beobachtungsprotokolls schriftlich fixiert wurde. Die erste Unterrichtsbeobachtung fand in
einer Klasse der siebten Schulstufe statt und umfasste den Deutschunterricht. Die zweite

Unterrichtsbeobachtung fand in einer Mathematikstunde der flinften Schulstufe statt und die
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letzte Unterrichtsbeobachtung ermdglichte einen Einblick in den Englischunterricht einer
sechsten Schulstufe. Alle Unterrichtsbeobachtungen erfolgten in der Neuen Mittelschule und
wurden durch eine Vor- und Nachbesprechung mit der jeweiligen Lehrperson umrahmt. Die
Vorbesprechung umfasste eine kurze Informationsphase, die der Aufklarung
Forschungshintergriinde diente, jedoch ohne das Explizieren der Beobachtungsschwerpunkte.
Im Rahmen der Nachbesprechung wurden Eindriicke und Erkenntnisse thematisiert und es
bestand die Moglichkeit zur Kl&rung etwaiger Fragestellungen. Aufgrund der Begrenztheit der
zeitlichen Verfiigbarkeit der Lehrpersonen vor und nach dem Unterricht, wurden die hierdurch
gewonnenen Erkenntnisse nicht in die Datenauswertung vorliegender Forschung
miteinbezogen.

Das dieser Erhebung zugrunde liegende Verfahren fihrt zu einer Verschiebung
beziehungsweise Erweiterung der Zielgruppe, da sowohl die Lehrperson als auch die Schiiler
und Schilerinnen der jeweiligen Unterrichtsklasse einer Beobachtung unterzogen wurden. Die
Anzahl der Lehrpersonen, bedingt durch die Unterrichtsform des Teamteaching und die Anzahl
der Schiler und Schilerinnen variierte je nach Klasse und Schulstufe. Zusétzlich war die
sprachliche Heterogenitét in den jeweiligen Klassen unterschiedlich ausgepragt. Der Anteil von
Schiller und Schilerinnen nicht deutscher Muttersprache lag in allen drei Klassen bei tber
funfzig Prozent. Vor der praktischen Umsetzung des Forschungsvorhabens musste vorab eine
Autorisierung durch die Schulleitung erfolgen. Zusétzlich galt es um das Einverstdndnis
Zielgruppe zu bitten, um ihr Handlungs- und Verhaltensweisen zu dokumentieren, auch wenn
die Schiiler und Schiilerinnen keine néhere Information Uiber das Forschungsvorhaben erhielten.
Bei expliziter Nachfrage an die Lehrperson erfolgte eine kursorische Erlduterung. Die Dauer
der Beobachtung umfasste jeweils flinfzig Minuten und wurde zwar durch den vorab
konzipierte Beobachtungleitfaden strukturiert, dennoch erfolgte eine Aufzeichnung samtlicher
Auffalligkeiten. Die Beobachtungsereignisse und ihre zeitliche Reihenfolge wurden in Form
von Notizen in einem vorgefertigten Protokoll festgehalten und anschlieRend ausformuliert.
AbschlieRend gilt darauf aufmerksam zu machen, dass aufgrund der begrenzten Anzahl an
Beobachtungen keine allgemein gultigen Rickschlisse auf das Verhalten der beobachteten

Personen gezogen werden kann.

7.8. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung

7.8.1. Kursorische Skizzierung der im Rahmen leitfadenorientierter
Experten- und Expertinneninterviews generierten Daten:
Bevor in einem weiteren Schritt die Dateninterpretation und -diskussion erfolgt, bedarf es

zundchst einer kursorischen Skizzierung der erhobenen Daten, die mithilfe eines am
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Datenmaterial induktiv entwickelten Kategoriensystems ausgewertet wurden. Eine detaillierte,

tabellarische Darstellung der Ergebnisse findet sich im Anhang der Arbeit.

Vordergrindig gilt auf jene AuBerungen zu verweisen, die den determinierenden Stellenwert
hin- und zuhorspezifischer Fahigkeiten sowohl im Sprach- als auch Fachunterricht
hervorzuheben suchen und von einem grundlegenden Verstandnis der Thematik auf Seiten der
Interviewpartner und -partnerinnen zeugen. Auditive Wahrnehmungsleistungen bilden allen
Experten und Expertinnen zufolge die Grundlage jeglichen Wissenserwerbes, da inner- und
auflerschulische Kommunikation mafgeblich auf dem erfolgreichen Erfassen und Verarbeiten
mindlich vermittelter Sprachinhalte basiert. In Hinblick auf rezeptive Sprachkompetenzen
findet im Rahmen vorliegender Interviewgespréache vereinzelnd eine Abgrenzung des auditiven
Sprachverstehens von Fahigkeiten im Bereich des Leseverstehens statt. Hierdurch lassen sich
weitere  Erkenntnisse  hinsichtlich eines vorhandenen  Verstandnis  vorliegender
Untersuchungsthematik gewinnen.
Als wesentlich erweisen sich ebenfalls jene AuBerungen, in denen sowohl Bezug auf rezeptive
und produktive Sprachkompetenzen der Schiiler und Schiilerinnen als auch auf das
Vorhandensein umfangreicher Fachkompetenzen genommen wird. In diesem Zusammenhang
wird vorwiegend auf ein Fehlen grundlegender Fahigkeiten und Fertigkeiten auf Seiten der
Schiler und Schiilerinnen hingewiesen. Ein Fehlen, dem laut der Experten und Expertinnen
vielféltige Ursachen zugrunde liegen, beispielswiese die mangelnde Forderung im
Kleinkindalter, das Ausbleiben an Interaktions- und Kommunikationssituationen im
auf3erschulischen Bereich und das VVorhandensein einer stetigen Reizuberflutung.
Die zwingende Notwendigkeit einer gezielten FoOrderung und Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen wird in zahlreichen AuBerungen deutlich hervorgehoben. Ebenso
finden sich vereinzelnd Handlungsvorschlage, die dem erfolgreichen Erwerb auditiver
Féahigkeiten und Fertigen zugutekommen. Zeitgleich werden jedoch erschwerende
Unterrichtsbedingungen mehrfach als Ursache fur ein fehlendes Setzen notwendiger
Forderschritte und -impulse zugunsten der Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen
herangezogen. Eine néhere Betrachtung der erhobenen Daten ermdglicht das Bestimmen
zahlreicher Faktoren, die das Sprach(lern)verhalten der Schiler und Schilerinnen und ihre
Fahigkeit determinieren, individuell verfligbare Aufmerksamkeitsressourcen auf differenzierte
Unterrichtsinhalte zu fokussieren. Die Schilderung gesammelter Lehrerfahrungen erméglicht
eine Skizzierung der vorherrschenden Unterrichtsrealitat aus der Perspektive der Experten und
Expertinnen, wodurch wesentliche Problemfelder ersichtlich werden. In diesem
Zusammenhang als duBerst erkenntnisreich erweisen sich jene AuRerungen, die sich auf die
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Verantwortung beziehen, die Schiiler und Schiilerinnen gegentiber ihren eigenen Lern- und

Arbeitsprozess in der Lage sind zu tbernehmen.

7.8.2. Kursorische Skizzierung der im Rahmen der
Unterrichtsbeobachtungen mit ethischer Forschungsperspektive
generierten Daten:

In Bezug auf die im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen erhobenen Daten bedarf es erneut
ihrer kursorischen Skizzierung, die detaillierte, tabellarische Darstellung der Ergebnisse findet

sich ebenfalls im Anhang der Arbeit.

Eine Durchsicht des generierten Datenmaterials ermdoglicht das Gewinnen zahlreicher
Erkenntnisse sowohl in Bezug auf das kommunikative Verhalten der Schiler und Schilerinnen
als auch auf das Sprach- und Sprechverhalten der Lehrenden. Zusétzlich lassen sich Einblicke
in Rahmenbedingungen gewinnen, die innerschulische Handlungs- und Arbeitsweisen und
somit den Ertrag der jeweiligen Unterrichtseinheit maRgeblich bestimmen. Wenngleich allen
Unterrichtseinheiten differente Lernprozesse zugrunde liegen, lasst sich ein stetiger Ruckgriff
auf den mundlichen Sprachgebrauch zweifelsfrei beobachten. Sowohl die Instruktionen der
Lehrenden als auch die Interaktion und Kommunikation zwischen Schiler und Schiilerinnen
basiert vorwiegend auf mundlich vermittelter Sprachinhalte, erfolgreiches auditives Erfassen
und Verarbeiten determiniert folglich den gesamten schulischen Sprach- und Wissenserwerb.
Zusatzlich erlauben die beobachtbaren, verbalen und nonverbalen Reaktionen der Schiiler und
Schilerinnen, die unmittelbar auf Sprachhandlungen erfolgen, Rickschlisse auf vorhandene
Kompetenzen sowohl im rezeptiven als auch produktiven Bereich.

Der Stellenwert, der dem gezielten Schaffen einer hin- und zuhdrfreundlichen Lern-
Arbeitsatmosphédre zukommt, lasst sich mithilfe einer nédheren Betrachtung der
Unterrichtskonzeption, des sprachlichen Verhaltens der Lehrenden und ihrer Handlungsschritte
im Klassenraum erkennen. An den jeweiligen Unterrichtsaktivitdten und der damit
einhergehenden Vor- und Nachbereitung des Unterrichtsinhaltes zeichnet sich deutlich ab,
inwiefern der gezielten Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen, dem Setzen spezifischer
Forderimpulse in der jeweiligen Unterrichtseinheit Rechnung getragen wird. Ebenso
offenbaren sich die Auswirkungen ungunstiger, akustischer Rahmenbedingungen auf den

auditiven Wahrnehmungs- und Verstehensprozess.
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7.9.Dateninterpretation und -diskussion der leitfadenorientierten Experten und
Expertinneninterviews

Fur vorliegende Dateninterpretation und -diskussion wurden die Ergebnisse der einzelnen

Unterkategorien zusammengetragen, um einen gemeinsamen Datenkorpus in den jeweiligen

Hauptkategorien zu gewinnen. Die Dateninterpretation und -diskussion erfolgt mit dem Blick

auf bereits zuvor theoretisch erarbeitete Erkenntnisse.

7.9.1. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Auditive Wahrnehmung*

Aus dem erhobenen Datenmaterial geht zweifelsfrei hervor, dass dem gezielten Hin- und
Zuhoren als auditive Wahrnehmungsleistung sowohl im Sprach- als auch im Wissenserwerb
ein enorm hoher Stellenwert zukommt. Insbesondere die befragten Experten und Expertinnen
aus dem Fachbereich betonen die enorme Relevanz hin- und zuhérspezifischer Féhigkeiten fir
den erfolgreichen Erwerb fachspezifischen Wissens. Alle Experten und Expertinnen bestéatigen
die Annahme, dass der mindliche Sprachgebrauch als zentrales Medium der
Wissensvermittlung angesehen werden muss. Den Experten- und Expertinnen zufolge bedarf
es stets der mundlichen Kommunikation und Interaktion, um sowohl Sprach- als auch
Fachwissen differenziert zu vermitteln. Folglich determinieren die Bereitschaft und die
Féahigkeit, gezielt hin- und zuzuhdren sowie die individuell verfliigbaren (auditiven)
Aufmerksamkeitsressourcen auf Sprach- und Fachinhalte zu richten letzten Endes den
gesamten Unterrichtsertrag. Zwar heben die Experten- und Expertinnen vor dem Hintergrund
sprach- und wissenserwerbsspezifischer Prozesse ebenso die Bedeutung von Kompetenzen im
Bereich des Leseverstehens hervor, jedoch betonen sie die Notwendigkeit einer zusatzlichen
mindlichen Erlauterung schriftlicher Arbeitsauftrage. Die Tatsache, dass ein Rickgriff auf den
mindlichen Sprachgebrauch zwingend notwendig zu sein scheint, um das Verstehen schriftlich
vermittelter Information zu sichern, akzentuiert erneut den enorm hohen Stellenwert, der
wahrnehmungsspezifischen Féahigkeiten im Sprach- und Wissenserwerb zukommt. Wie bereits
im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegender Untersuchungsthematik
ersichtlich, basiert die erfolgreiche Vermittlung differenter Wissensbestande tberwiegend auf
einem funktionierenden auditiven Wahrnehmungssystem. Eine Erkenntnis, die sich auch im
Rahmen der empirischen Datenerhebung mehrfach bestétigen lies. Aufgrund der Tatsache, dass
der miindliche Sprachgebrauch laut den befragten Experten und Expertinnen die Grundlage

schulischer Interaktion und Kommunikation bildet, lasst sich die der Theorie entstammende
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Annahme bestatigen, dass schulische Lern- und Arbeitsprozesse mafRgeblich an das
erfolgreiche auditive Erfassen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte gebunden sind.#®

Das Vorhandensein eines umfassenden Verstdndnisses fur die Komplexitdt und
Vielschichtigkeit hin- und zuho6rspezifischer Prozesse geht aus den leitfadenorientierten
Experten- und Expertinneninterviews nicht hervor. Es lassen sich aus allen Interviews
vereinzelte AuBerungen zusammentragen, die einen Bezug zu zentralen Aspekten des
Wahrnehmungsprozesses aufweisen. Eine Interviewpartnerin hebt in diesem Zusammenhang
beispielsweise hervor, dass aktives Hin- und Zuhoren einer Bereitschaft und einem Willen auf
Seiten der Schiler und Schilerinnen bedarf. Ein Aspekt, der auch im Rahmen der theoretischen
Auseinandersetzung mehrfach betont wurde. Beispielsweise wurde hervorgehoben, dass die
akustische Gesamtsituation subjektiv zu gestalten und jene Reize bewusst auszuwéhlen sind,
die dem jeweiligen Individuum in der jeweiligen Situation relevant erscheinen, was zweifelsfrei
von einem aktiven Prozess zeugt. Die Tatsache, dass es sich bei hin- und zuho6rspezifischen
Wahrnehmungsleistungen um intentionale und aktive Té&tigkeiten auf Seiten des Individuums
handelt, bedingt durch eine Bereitschaft, diese auszufihren, lasst sich folglich auch durch jene
sprachliche AuRerung der Expertin feststellen.®> Eine weitere Interviewpartnerinnen hebt
wiederum im Zusammenhang mit wahrnehmungsspezifischen Prozessen hervor, dass sich diese
der direkten Beobachtung entziehen. Eine Feststellung, auf die auch die sprachliche AuRerung
eines weiteren Interviewpartners hinweist, welcher betont, dass im unterrichtlichen Geschehen
zwar haufig der Eindruck einer vorhandenen Hin- und Zuhdérhaltung auf Seiten der Schiler und
Schilerinnen entsteht, gezieltes Nachfragen jedoch Gegenteiliges erkennen lasst. Die Tatsache,
dass sich auditive Wahrnehmungsprozesse der direkten Beobachtung entziehen und ihre
Konzeptualisierung und Operationalisierung eine Herausforderung fiir Lehrende darstellt,
wurde bereits im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung deutlich hervorgehoben und
scheint sich in Anbetracht jener AuBerungen ebnso im Rahmen der empirischen Untersuchung
zu bestatigen. ot

Des Weiteren geht aus dem letzten leitfadenorientierten Interview eine Erkenntnis hervor, die
sich ebenfalls bereits im Rahmen der theoretischen Beschaftigung mit vorliegender
Untersuchungsthematik feststellen lies. Es handelt sich hierbei um die begrenzte zeitliche
Verfugbarkeit, die mindlich Gbermittelten Sprachdauf3erungen zugrunde liegt und den Prozess
des auditiven Erfassens und Verarbeitens sprachlicher Inhalte malRgeblich mitbestimmt. Der

Interviewpartner bezieht sich folglich in seiner AuRerung auf ein wesentliches Merkmal des

149 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 19-20.
150 yvgl. Lindner: Pddagogische Audiologie. S. 104.
151 vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 47.
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mindlichen Sprachgebrauchs, welches es in der Auseinandersetzung mit auditiven
Wahrnehmungsprozessen zwingend zu beachten gilt. Insbesondere im schulischen Rahmen ist
es &ulerst wichtig, dass sich Lehrende der Schwierigkeiten bewusst sind, die fur Schuler und
Schilerinnen mit dem auditiven Erfassen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte einhergeht. Wie
bereits mehrfach aus der theoretischen Betrachtung vorliegender Untersuchungsthematik
ersichtlich wurde, sind mundlich tUbermittelte Spraché&uf3erungen irreversibel und existieren
ausschlieflich im Augenblick ihrer Produktion, folglich bedirfen sie einer &ulerst raschen
kognitiven Verarbeitung. Ein grundlegendes Verstandnis hierfur scheint bei diesem
Interviewpartner zwar vorhanden, nicht aber ein Bewusstsein fir die immense
Herausforderung, der Schiiler und Schilerinnen tagtaglich in einem auf den miundlichen
Sprachgebrauch basierenden Unterricht begegnen. Dieser erfordert nicht nur das erfolgreiche
auditive Erfassen und Verarbeiten der thematischen Inhalte, sondern ebenso der
Unterrichtssprache und des sprachlichen Registers, das herangezogen wird, um
Unterrichtsinhalte mindlich darzulegen.®?

Zwar scheinen alle Interviewpartner und -partnerinnen darum bemdht zu sein, das Verfligen
uber auditive Wahrnehmungsféhigkeiten nicht als eine Selbstverstandlichkeit anzusehen,
jedoch lasst ein Gefiihl der Frustration, das in nahezu allen AuRerungen in diesem
Zusammenhang mitzuschwingen scheint, durchaus darauf schlieBen, dass innerhalb
schulischen Rahmens ein Vorhandensein aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifischer
Leistungen erwartet und gewissermalien auch vorausgesetzt wird. Bereits eine kursorische
Durchsicht der theoretisch erarbeiteten Erkenntnisse vorliegender Arbeit ist jedoch
ausreichend, um die Komplexitat und Vielschichtigkeit auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten zu
erkennen und ein Bewusstsein dafur zu schaffen, dass ihr erfolgreiches Entfalten von dem
Zusammenwirken einer Vielzahl differenter Komponenten abhangig ist. Auditive
Wahrnehmungsleistungen bediirfen eines bewusst initiierten Erwerbsprozesses, ihr
Vorhandensein darf folglich nicht als selbstverstandlich und gegeben vorausgesetzt werden. !>
Des Weiteren l&sst sich in der Auswertung der Interviewgesprache nicht erkennen, ob die
befragten Experten- und Expertinnen zwischen der Aufmerksamkeit als Bewusstseinsressource
und dem gezielten Hin- und Zuhoren als spezifische auditive Wahrnehmungsleistung
differenzieren. Diverse AuBerungen weisen jedoch daraufhin, dass beide Phinomene
miteinander gleichgesetzt werden, da sich eine synonyme Verwendung beider Begrifflichkeiten
innerhalb ein und derselben thematischen Erlduterung findet. Zwar bedingt das gezielte Hin-

152 ygl. Schlatter; Tucholski; Curschellas: DaZ unterrichten. S. 14.
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und Zuhdren als spezifische Wahrnehmungsleistung das VVorhandensein eines grundlegenden
Aufmerksamkeitsvermdgen, jedoch darf nicht davon ausgegangen werden, dass Schuler und
Schilerinnen in der Lage sind, ihre auditiven Aufmerksamkeitsressourcen auch gezielt auf
spezifische Sprachinhalte zu richten.'® Es handelt sich hierbei um Wahrnehmungsleistungen,
die es bewusst zu erwerben, zu entfalten und folglich auch zu férdern gilt. Hinsichtlich der
Forderung hin- und zuhorspezifischer Wahrnehmungsleistungen kénnen ebenfalls mehrere
AuBerungen der Experten- und Expertinnen zusammengetragen werden, deren nahere
Betrachtung es ermoglicht, Riickschliisse auf die ,,Forderrealitit® im Unterricht zu ziehen. Zwar
geht aus der Auswertung aller leitfadenorientierter Experten- und Expertinneninterviews die
zwingende Notwendigkeit hervor, eine spezifische Forderung in allen Unterrichtsfachern zu
etablieren, konkrete Vorschldge in Bezug auf die bewusste Schulung auditiver
Wahrnehmungsfahigkeiten finden sich jedoch kaum. Hingegen wird insbesondere der fehlende
Rahmen flr das Integrieren spezifischer Fordermalnahmen betont, der aus der begrenzten
Unterrichtszeit und aus der hohen Anzahl an Schiiler und Schulerinnen resultiert und zu einer
lernhemmenden Arbeitsatmosphire filhren. Aufgrund dieser AuBerungen lasst sich darauf
schlieen, dass bei den befragten Experten und Expertinnen ein Bewusstsein flr die
Auswirkung unterschiedlicher Rahmenbedingungen auf den Wahrnehmungsprozess vorhanden
ist, jedoch nicht fiir die Tatsache, dass die jeweilige Horatmosphare und die Bereitschaft, gezielt
hin- und zuzuh6ren und sich aufeinander einzulassen auch durch das Sprach- und
Sprechverhalten und durch psychosoziale Bedingungen determiniert wird.*>> Zumindest eine
Interviewpartnerin weist darauf hin, dass die Sprachproduktion der Lehrpersonen einen
Einfluss auf das Hin- und Zuhorverhalten der Schiiler und Schulerinnen auszuiiben scheint.
Eine Erkenntnis, die auch im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegender
Untersuchungsthematik bereits gewonnen wurde. Demnach ist es &ufRerst wichtig, mithilfe des
eigenen Sprach- und Sprechverhaltens eine hin- und zuhorfreundliche Lern- und
Arbeitsatmosphare zu schaffen und hierdurch das auditive Sprachverstehen der Schiiler und
Schilerinnen zu erleichtern. Insbesondere aufgrund der Herausforderungen, die ohnehin bereits
mit der =zeitlich begrenzten Verfugbarkeit mundlich vermittelter Sprachauf3erungen
einhergehen. An dieser Stelle gilt auf den theoretischen Teilbereich ,,5.4.3. verstirkt zu
verweisen.®® In einer weiteren AuRerung, die es in diesem Zusammenhang hervorzuheben gilt,
wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, individuell auf die Schiler und Schilerinnen

einzugehen und die unterschiedlichen Lerntypen zu beriicksichtigen, auch wenn von dieser
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Interviewpartnerin zeitgleich betont wird, dass in der Unterrichtsrealitat kaum ausreichend
Kapazitat hierfur vorhanden ist. Vor dem Hintergrund bereits erarbeiteter theoretischer
Erkenntnisse lasst sich diese Feststellung als durchaus negativ in Bezug auf die Integration
spezifischer Fordermalnahmen interpretieren, da zwar die Relevanz, unterschiedliche
Lerntypen zu bericksichtigen hervorgehoben wird, eine Umsetzung im Unterricht jedoch
aufgrund der Rahmenbedingungen nicht realisierbar erscheint. Insbesondere auf die Prozesse
des Sprachverstehens uben sowohl visuelle als auch paralinguistische Aspekte einen grof3en
Einfluss aus und kdnnen diese erheblich erleichtern, weshalb zwingend darauf zu achten ware,
das Erfassen des Unterrichtsinhaltes mithilfe unterschiedlicher Wahrnehmungskanéle zu
ermdglichen.’® Aus einem weiteren Interview mit einer Fachlehrperson geht hervor, dass diese
zwar bemdht ist, im Biologieunterricht eine Stichwortliste anzufertigen, um die Bedeutung
besonders schwieriger Fachbegriffe schriftlich zu fixieren, eine Hilfestellung, auf die jedoch im
Mathematikunterricht verzichtet wird. Der Grund fiir den Verzicht einer solchen Hilfestellung
im Mathematikunterricht wird nicht konkretisiert. Die Gegenuberstellung beider
Unterrichtsfacher l&sst vermuten, dass die jeweilige Lehrperson im Mathematikunterricht keine
Notwendigkeit darin sieht, eine solche MaBnahme zu integrieren. Mit dem Blick auf die
theoretische Auseinandersetzung vorliegender Arbeit l&sst sich jedoch deutlich hervorheben,
dass die Bedeutung einzelner Worter je nach Kontext der sprachlichen AuBerung variieren,
weshalb sich der auditive Verstehensprozess als duRerst schwierig gestaltet. Insbesondere bei
geringer Sprachkenntnis auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen vorhanden ist.**® Zusatzlich
determiniert das auditive Sprachverstehen letztlich den Erwerb eines jeden sprachlichen
Registers, weshalb eine Integration solcher Malinahmen fir alle Schiler und Schilerinnen
aulRerst sinnvoll ware, da auch bildungssprachliche Kenntnisse einem bewusst initiierten
Erwerbsprozess bedurfen. Eine Erkenntnis, die ebenso vor dem Hintergrund der getatigten
AuRerungen in Bezug auf vorhandene Schwierigkeiten im Bereich des Leseverstehens relevant
ist, da das Verstehen schriftlich fixierte Texte ein Beherrschen bildungssprachlicher Strukturen
erfordert.’™> Eine AuRerung, die es in diesem Zusammenhang ebenfalls hervorzuheben gilt,
bezieht sich auf das vorhandene Interesse an Weiterbildungsmoglichkeiten, um Wissen in
Bezug auf die konkrete FoOrderung auditiver Wahrnehmungsleistungen zu akquirieren.
Aufgrund dieser AuBerung lasst sich vermuten, dass oftmals nicht ausreichend Kenntnis (iber

die Komplexitat hin- und zuhdrspezifischer Prozesse und ihrer bewussten Férderung vorhanden
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zu sein scheint. Dies entspricht einer Feststellung, die bereits im Rahmen der theoretischen
Auseinandersetzung mit vorliegender Untersuchungsthematik getroffen werden musste und
sich auf die Tatsache bezieht, dass zwar die Bedeutung auditiver Wahrnehmungsféhigkeiten in
Bezug auf den Erwerb sprachlicher Kompetenzen stets betont, das Integrieren bewusster
FordermaRnahmen jedoch haufig marginalisiert wird.*®® Besonders positiv gilt in diesem
Zusammenhang eine AuBerung hervorzuheben, die aus dem dritten Expertinneninterview
hervorgeht und die Notwendigkeit betont, den Unterricht abwechslungsreich zu gestalten und
unterschiedliche Unterrichtsformen und -aktivitdten fir das Erarbeiten bestimmter
Themenbereiche heranzuziehen. Zusétzlich hebt der Interviewpartner des letzten Gesprachs
hervor, dass es einer Entlastung des Hin- und Zuhorprozesses bedarf, die durch
Handlungsschritte der Lehrpersonen ermdglicht werden muss. Handlungsschritte, die jedoch
im Interview nicht konkretisiert werden. Ungeachtet dessen, zeugen jene AuRerungen jedoch
zumindest von einem Verstandnis fir die Tatsache, dass auditive Wahrnehmungsprozesse mit
einer enormen Beanspruchung des Arbeitsgedachtnisses einhergehen und rasch zu einer
Uberforderung auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen fiihren, falls keine bewusste Entlastung
mithilfe differenzierter Tatigkeits- und Arbeitsformen stattfindet.'6!

Aufgrund der Erkenntnisse, die aus dem vorliegenden Datenkorpus gewonnen wurden, gilt
zweifelsfrei festzuhalten, dass zwar der Stellenwert auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten im
Sprach- und Wissenserwerb stets betont wird, jedoch kein gezielter Erwerbsprozess initiiert zu
werden scheint. Zusétzlich schein kein Verstandnis fur die Notwendigkeit einer bewussten
Auseinandersetzung mit den vorhandenen auditiven Wahrnehmungsverhalten der Schiiler und
Schilerinnen vorhanden zu sein. Diese Auseinandersetzung kann jedoch dazu fuhren,
unterschiedliche Erwerbsschwierigkeiten friihzeitig zu erkennen und eine bewusste Férderung
rechtzeitig in den Unterricht zu integrieren. Mogliche und realisierbare Forderschritte werden

ebenfalls nicht konkretisiert.162

7.9.2. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Sicht- und Handlungsweisen der
Lehrperson*

Die Auswertung des vorliegenden Datenkorpus ermdglicht nicht nur das Skizzieren der

Unterrichtsrealitat aus der Sicht der befragten Experten und Expertinnen, sondern ebenso das

Erkennen vorhandener Bedingungen, die einer erfolgreichen Entwicklung hin- und

zuhorspezifischen Fahigkeiten moglicherweise entgegenwirken. Die Skizzierung der
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Unterrichtsrealitat nahrt sich insbesondere aus der Schilderung konkreter Lehrerfahrungen. Ein
Gefiihl der Uberforderung, der Ratlosigkeit auf Seiten der Lehrenden in Bezug auf eine
ertragreiche Unterrichtskonzeption tritt insbesondere im ersten leitfadenorientierten Experten-
und Expertinneninterview deutlich hervor. Der fehlende Unterrichtsertrag scheint wiederum
auf eine fehlende Aufmerksamkeitsbereitschaft und Hin- und Zuhdrhaltung der Schiiler und
Schlerinnen zurlickgefiihrt zu werden. Zwei Interviewpartnerinnen betonen daruber hinaus die
Unmoglichkeit, den Fokus auf das gesamte Unterrichtsgeschehen zu richten, das VVerhalten aller
Schiler und Schulerinnen wahrzunehmen und individuell auf ihre Bedirfnisse einzugehen.
Verantwortlich hierfur ist laut Experten und Expertinnen ebenfalls die hohe Anzahl an Schiler
und Schilerinnen. Diese AuRerungen sind vor dem Hintergrund vorliegender
Untersuchungsthematik in zweierlei Hinsicht relevant. Zum einen wird hierdurch eine
Skizzierung der Unterrichtsrealitat ermdglicht, zum anderen erlauben sie Riickschlisse auf die
Wahrnehmungskapazitat der Lehrenden. Aufgrund der Tatsache, dass der Unterricht
vorwiegend auf mindlichem Sprachgebrauch basiert, bedarf es auch auf Seiten der Lehrenden
einem bewussten Einsatz wahrnehmungsspezifischer Leistungen, dem Richten der auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische Unterrichtsgeschehnisse. Auch wenn dies nicht
vor dem Hintergrund sprach- und wissenserwerbsspezifischer Prozesse erfolgt. Hin- und
zuhorspezifische ,,Storfelder”, die beispielsweise in den theoretischen Teilbereichen ,,5.4.1.%
und ,,5.4.3.% verstirkt hervorgehoben werden, beeintrachtigen ebenso das auditive
Wahrnehmungsvermoégen der Lehrenden, was sich in einer Betrachtung der Experten- und
Expertinnenaussagen bestétigen lasst. Umso mehr sollte folglich ein Verstandnis fur die
zahlreichen Herausforderungen vorhanden sein, denen Schiler und Schiilerinnen tagtéglich
begegnen und die das erfolgreiche auditive Erfassen und Verarbeiten der Unterrichtsinhalte
determinieren. Wie bereits aus der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegender
Untersuchungsthematik ersichtlich, ist es duBerst wichtig, dass Lehrende sowohl ihre Rolle als
Sender und Senderin einer sprachlichen AuBerung als auch ihre eigenen
Wahrnehmungsprozesse bewusst reflektieren.'®® Zusitzlich wird in der Auseinandersetzung
mit den sprachlichen AuRerungen der ersten drei Interviewpartnerinnen deutlich, dass ein
Erhohen der Aufmerksamkeit, der Konzentration und der Hin- und Zuhorbereitschaft mit
groRen Schwierigkeiten einhergeht. Zwar bedarf es laut Schilderungen der vierten
Interviewpartnerin zum Teil dem Setzen einiger kleiner Impulse, um Schiiler und Schiilerinnen
in ihren Lern- und Arbeitsprozess zurtickzufuhren, dennoch lasst sich in der Auswertung aller

Experten- und Expertinneninterviews erkennen, dass die Aufmerksamkeits- und die Hin- und
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Zuhorbereitschaft stets durch die Lehrenden eingefordert werden muss und nicht von ihrem
Vorhandensein ausgegangen werden kann. Aus dem letzten leitfadenorientierten
Experteninterview wird sogar auf den Einsatz von Druckmittel fir die Erhoéhung von
Aufmerksamkeits- und Zuhérbereitschaft hingewiesen. Eine nahere Betrachtung vorliegender
AuBerungen lasst zwar zweifelsfrei darauf schlieBen, dass Lehrende ein Fehlen von auditiven
aufmerksamkeits- und zuhorspezifischen Leistungen der Schiler und Schilerinnen im
Unterricht feststellen, nicht aber mogliche Ursachen hierfir zu ergrinden suchen.
Erschwerende Bedingungen werden in vorliegender Arbeit beispielsweise in dem bereits zuvor
genannten theoretischen Teilbereich dargelegt und kénnen in Bezug auf die AuRerungen der
Experten und Expertinnen fur ein verbessertes Verstdndnis mdglicher Ursachen fir das
Ausbleiben auditiver Wahrnehmungsleistungen herangezogen werden. Von allen
Interviewpartner und -partnerinnen wird in diesem Zusammenhang betont, dass die intensive
Erarbeitung fachlicher Inhalte in spateren Unterrichtsstunden &ulerst schwierig ist. Mit der
Kenntnis, dass der Unterricht vorwiegend auf mundlichem Sprachgebrauch basiert, erscheint
diese Feststellung jedoch nicht verwunderlich. Wie bereits mehrfach dargelegt, gehen auditive
Wahrnehmungsleistungen mit einer enormen kognitiven Beanspruchung einher, da neuronale
Impulse im Anschluss an das auditive Erfassen zunéchst als sprachliche Zeichen in den
zustandigen Arealen des Gehirns erkannt, verarbeitet und abgespeichert werden mussen. Ein
Unterricht, der diese Leistung nahezu pausenlos von den Schiilern und Schilerinnen einfordert,
wird mit zunehmender Unterrichtsdauer weitaus weniger ertragreich sein als eine
Unterrichtskonzeption, die auf differenzierten Téatigkeiten, Lern- und Arbeitsprozessen basiert
und hierdurch eine bewusste Entlastung des Arbeitsgedachtnisses schafft.164

Zusatzlich geht aus drei der vier leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews
hervor, dass die Thematik des Unterrichts keinen Einfluss auf die Hin- und Zuhdorbereitschaft
der Schuler und Schilerinnen auszuiiben scheint. Diese Feststellung wird durch die flinfte
Interviewpartnerin zusétzlich akzentuiert, da sie darauf hinweist, dass sich unabhéngig der
Unterrichtsthematik das bewusste Herstellen eines emotionalen Bezuges zu dem
Unterrichtsinhalt duBerst positiv auf die Aufmerksamkeitsbereitschaft und das Einnehmen einer
gezielten Hin- und Zuhorhaltung auswirkt. Da der Hin- und Zuh6rprozess als subjektiv-
selektiver Vorgang in einem hohen Mafe durch das Individuum beeinflusst und aktiv gesteuert
werden kann, erscheint die Feststellung durchaus nachvollziehbar zu sein, dass die Hin- und

Zuhorbereitschaft nicht nach konkreten Inhalt, sondern nach der inhaltlichen Aufbereitung der
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Unterrichtsthematik variiert.'®® Wie bereits durch theoretisch erarbeitete Erkenntnisse
ersichtlich, kommt der individuellen Intention und dem vorhandenen Interesse eine
handlungsleitende Funktion in der gezielten auditiven Erfassung und Verarbeitung sprachlicher
Inhalte zu. Der Wille und die Bereitschaft zur Fokussierung auf mandlich vermittelte
Sprachinhalte muss im gesamten Prozess der Wahrnehmung aufrechterhalten werden. Im
Gegensatz zu dem Leseprozess wiirde bereits ein kurzzeitiges Abwenden der Fokussierung mit
einem enormen Informationsverlust einhergehen, der das auditive Sprachverstehen
insbesondere bei geringer Sprachkenntnis erheblich erschwert.’®® Die Art und Weise der
Themenaufbereitung und -vermittlung beeinflusst den situationalen Interessenszustand der
Schiiler und Schiilerinnen, weshalb sich alle in diesem Zusammenhang getatigten AuRerungen
miteinander vereinbaren lassen.*®” An dieser Stelle gilt zusétzlich auf weitere, im Rahmen der
theoretischen Auseinandersetzung mehrfach dargelegte Faktoren zu verweisen, die das
erfolgreiche Entfalten auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten bestimmen. Eine Durchsicht dieser
Faktoren erweist sich als duRerst sinnvoll, um zu erkennen, wodurch sich auf Seiten der Schuler
und Schilerinnen die Bereitschaft erhohen lasst, eine gezielte Hin- und Zuhorhaltung
einzunehmen. Zusétzlich lassen sich hierdurch wesentliche Komponenten konkretisieren, auf
die es im Unterricht zwingend zu achten gilt, um eine Basis fur die Entwicklung auditiver
Wahrnehmungsleistungen zu schaffen.

In diesem Zusammenhang bedarf es der Betrachtung einer weiteren sprachlichen AufRerung, die
aus dem letzten leitfadenorientierten Experteninterview hervorgeht und sich auf die
Problematik bezieht, dass Unterrichtsinhalte stets mehrmals erarbeitet werden miissen, da keine
langfristige Speicherung des erworbenen Wissens auf Seiten der Schiler und Schilerinnen zu
erfolgen scheint. Diese AuRerung deutet darauf hin, dass der Verstehensprozess sprachlich
vermittelter Inhalte mit enormen Schwierigkeiten fiir Schiiler und Schiilerinnen einherzugehen
scheint. Mit dem Blick auf theoretisch erarbeitete Erkenntnisse lasst sich festhalten, dass die
Vermittlung und anschlieBende Speicherung der Unterrichtsinhalte Uberwiegend sprachlich
erfolgt, weshalb auch Lern- und Arbeitsprozesse an die unterrichtliche Interaktion gebunden
sind und somit natdirlich auch an die Fahigkeit, sprachliche Inhalte erfolgreich zu erfassen und
zu verstehen.'®® Folglich hebt diese AuBerung umso mehr den Stellenwert einer intensiveren

Auseinandersetzung mit auditiven Wahrnehmungs- und Verstehensprozessen hervor. An dieser
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Stelle gilt insbesondere auf die Erkenntnisse zu verweisen, die in den Teilbereichen ,,4.3.“ und
,,0.¢ dargelegt wurden.

Als duRerst interessant erweist sich dartber hinaus die Tatsache, dass alle Interviewpartner und
-partnerinnen bemiht sind, einen Bezug zu dem aufRerschulischen Kontext der Schuler und
Schilerinnen herzustellen. In diesem wird eine mogliche Ursache fur die fehlende Entwicklung
hin- und zuhorspezifischer Fahigkeiten gesehen. Folglich hebt beispielsweise eine
Interviewpartnerin hervor, dass bereits im Kleinkindalter nicht ausreichend Gelegenheit
geschaffen wird, um auditive Wahrnehmungsleistungen zu schulen. Weitere
Interviewpartnerinnen beziehen sich zudem auf ein Ausbleiben sprachlicher Interaktion und
Kommunikation im sozialen Umfeld als Ursache fir das Fehlen hin- und zuhorspezifischer
Kompetenzen. Diese AuRerungen lassen darauf schliefen, dass auf Seiten der befragten
Experten und Expertinnen ein Verstandnis fur den enorm hohen Stellenwert vorhanden zu sein
scheint, der dem sprachlichen Austausch im sozialen Umfeld zukommt, um auditive
Wahrnehmungsfahigkeiten zu erwerben. Bereits aus dem theoretischen Teil konnte mehrfach
die Erkenntnis gewonnen werden, dass der Erwerb aufmerksamkeits- und
wahrnehmungsspezifischer Féahigkeiten in hohem Male an das unmittelbare sprachliche
Umfeld gebunden ist, an die darin vorherrschende Interaktion und Kommunikation, die eine
Erweiterung des sprachlichen Wissens ermdglicht. Insbesondere gilt auf ihre bestatigende und
korrigierende Funktion in Hinblick auf Bedeutungszuweisungen zu sprachlichen Einheiten zu
verweisen.'®®  Laut einer Interviewpartnerin  wirkt sich dieses Fehlen an
Kommunikationsmoglichkeiten dartiber hinaus negativ auf die emotionale Entwicklung der
Schiler und Schulerinnen aus, da nicht ausreichend Raum fir die sprachliche Verarbeitung
unterschiedlicher Erlebnisse geschaffen wird. Mit der Kenntnis, dass gezieltes Hin- und
Zuhoren eine aktive, kommunikative Handlung darstellt, die es dem Gegeniiber ermdglicht,
innerhalb der Interaktion individuelle Bedeutungen zu entwickeln und Relevanzsysteme zu
entfalten, erscheint es durchaus nachvollziehbar, dass sich eine fehlende Kommunikation
negativ auf die Persdnlichkeitsentwicklung auswirkt. Insbesondere da achtsames Hinhdren und
kooperatives Zuhoren als Qualitatsmerkmal sozialer Beziehungen angesehen werden kann und
folglich nicht nur den Erwerb sprachlicher, sondern auch sozialer Kompetenzen mafRgeblich
determiniert.!’® Die Verantwortung, die in diesem Zusammenhang auch den Experten und
Expertinnen als Teil des sozialen Umfeldes der Schiiler und Schiilerinnen zukommt, wird im

Rahmen der Interviewgespréche nicht thematisiert. Zudem ist in diesem Zusammenhang die
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Interviewpartnerin des dritten Expertinneninterviews darum bemdiht, den unbedeutenden
Einfluss hervorzuheben, den eine Lehrperson auf das aulierschulische Umfeld der Schiler und
Schilerinnen auszutiben in der Lage ist. Es wére jedoch &ul3erst wichtig ein Bewusstsein daftr
zu schaffen, dass die Vermittlung und der Erwerb sprachlicher Fahigkeiten ebenso durch das
innerschulische Umfeld determiniert wird und es dem Etablieren einer durchgéngigen
Sprachbildung in allen Unterrichtsfachern bedarf. Folglich gilt es die Sprachbildung als ein
kooperatives und systematisches Gesamtkonzept zu begreifen, in dem die Verantwortung nicht
ausgelagert werden darf, sondern es einem aktiven Einbeziehen aller Beteiligten bedarf,
Lehrenden ebenso wie auRerschulischen Partnern und Partnerinnen. !’

Eine weitere Ursache, fur das Fehlen hin- und zuhotrspezifischer Fahigkeiten wird in der
Reizlberflutung gesehen, der Schiler und Schiillerinnen permanent ausgesetzt sind. Aus dem
ersten und letzten Experten- und Expertinneninterview geht beispielsweise hervor, dass diese
dauerhaft  vorhandene  Reizlberflutung die  Entwicklung und den Einsatz
wahrnehmungsspezifischer Leistungen beeintrachtigen. An dieser Stelle gilt auf den bereits
theoretisch dargelegten Stellenwert aufmerksamkeits- und hin- und zuh6rspezifischen
Féahigkeiten zu verweisen, um akustische Reize bewusst selektieren und eine autonome
Handlungsféahigkeit gegentber der Reizflut entwickeln und bewahren zu kdnnen. Zusatzlich
gilt auf die im Rahmen des Teilbereichs ,,2.3.4* dargelegte Notwendigkeit einer Unterdriickung
vorhandener Storschalle und die hierfir erforderlichen Fahigkeiten zu verweisen.!’? Folglich
lasst sich vor dem Hintergrund der durch den Experten und die Expertin getatigten AuRerungen
umso mehr flr das gezielte Férdern hin- und zuhorspezifische Leistungen pladieren, da diesen
insbesondere aufgrund moderner Gesellschaftstendenzen ein signifikanter Stellenwert
zukommt, um bedeutungstragende Einheiten eigenverantwortlich und selbstbestimmt aus der
akustischen Reizflut herausfiltern zu kénnen.1’3

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass aus diesem Datenkorpus zwar zahlreiche
Erkenntnisse uber mogliche Ursachen hervorgehen, die das Einnehmen einer gezielten Hin-
und Zuhorhaltung der Schiler und Schulerinnen erschweren oder aber auch eine fehlende
Entwicklung wahrnehmungsspezifischer Fahigkeiten begriinden, dennoch werden kaum
spezifische Handlungsschritte genannt, um diesen Tatsachen entgegenzuwirken.

Ausschliellich der Versuch, mit den Eltern der Schiiler und Schulerinnen in Kontakt zu treten

171 vgl. Gogolin, Ingrid; Lange, Imke: Bildungssprache und Durchgéngige Sprachbildung. In: Fiirstenau, Sara;
Gomolla, Mechtild (Hg.): Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag
flr Sozialwissenschaften; Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH. 2011. S. 123.

172 ygl. Lindner: Pddagogische Audiologie. S. 102-103.

173 vgl. Bremer: Spracherwerb — Vielfiltige Perspektiven gefragt. S. 346.
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wird von zwei Interviewpartnerinnen geschildert. Eine der beiden Expertinnen scheint die
Eltern jedoch ausschlielflich darauf hinzuweisen, dass dem Computerspielen weniger Zeit
gewidmet werden sollte. Die zweite Interviewpartnerin betont zumindest die Notwendigkeit
eines Elterngespréches, um ein Einleiten diverser Handlungsschritte durch die Eltern zu
initileren. Eine Konkretisierung dieser Handlungsschritte erfolgt jedoch nicht. Positiv
hervorzuheben qilt, dass alle Interviewpartner und -partnerinnen darum bemduht zu sein
scheinen, Sprachinhalte differenziert darzulegen, falls ein Missverstehen auf Seiten der Schiler
und Schulerinnen festgestellt wird. Inwiefern ein solches Missverstehen durch die Lehrenden
tatséchlich erkannt wird, geht aus den Interviews nicht hervor. Zusatzlich hebt der letzte
Interviewpartner sein Bemihen hervor, einen Bezug zu friheren Unterrichtsinhalten
herzustellen, betont jedoch ebenfalls, dass dieses Bemihen mit einem hohen zeitlichen
Aufwand verbunden ist, der wiederum ein fachliches Fortschreiten erschwert. Zwar scheint der
Bedarf einer Verknlpfung von neuen Informationen und bereits vorhanden Wissensbestanden
erkannt zu werden, dennoch lasst diese AuRerung vermuten, dass auf eine bewusste
Verknipfung héufig zugunsten des fachlichen Fortschritts verzichtet wird. Vor dem
Hintergrund bereits erarbeiteter theoretischer Erkenntnisse lasst sich festhalten, dass ein Setzen
dieser Prioritit den Erwerb grundlegender Sprachkompetenzen beeintréchtigt und
unterrichtliche Lern- und Arbeitsprozesse erschwert. Prozesse im Bereich des Sprachverstehens
bedingen das sinnerfassende Wahrnehmen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte in einem
spezifischen Zusammenhang und die Fahigkeit, diese in Beziehung zu bereits vorhandenen
Wissensbestanden zu setzen. Folglich darf auf Seiten der Lehrenden nicht darauf verzichtet
werden, ausreichend Raum fiur das Verknupfen neuer und bereits bestehender

Wissensstrukturen im Unterricht zu schaffen.1’

7.9.3. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Verhaltensweisen der Schiiler und
Schiilerinnen*

Dieser Datenkorpus enthélt Einschatzungen und Beurteilungen der Interviewpartner und -
partnerinnen, die es ermdglichen, das kommunikative Verhalten der Schiiller und Schulerinnen
naher zu untersuchen. Zusétzlich umfasst er alle AuBerungen, die sich auf vorhandene Sprach-
und Fachkompetenzen beziehen, auf aufmerksamkeits- und hin- und zuhdrspezifische
Fahigkeiten und auf die Verantwortung, die Schuler und Schilerinnen ihrem eigenen
Lernprozess gegeniiber ubernehmen. Letztere Erkenntnisse ermoglichen insbesondere

Ruckschliisse auf das vorhandene autonome Handlungsféhigkeiten.

174 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 89-90.
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Hinsichtlich des kommunikativen Verhaltens der Schiiler und Schilerinnen divergieren die
sprachlichen AuRerungen der befragten Experten und Expertinnen, weshalb es diese
differenziert voneinander zu betrachten gilt. Wahrend die ersten Interviewpartnerinnen das
prinzipielle Fehlen einer Kommunikation zwischen den Schuler und Schilerinnen feststellen,
geht aus den anderen Befragungen hervor, dass Schiler und Schiilerinnen zweifelsfrei auch
aullerhalb des Unterrichts verstarkt miteinander kommunizieren und interagieren. Wie bereits
im Rahmen der Interpretation und Diskussion des vorhergegangenen Datenkorpus deutlich
hervorgehoben wurde, bildet das Vorhandensein differenter Kommunikations- und
Interaktionssituationen die Grundlage fir den Erwerb auditiver Wahrnehmungsleistungen.
Sofern ein kommunikatives Verhalten auf Seiten der Schiler und Schilerinnen konstatiert
werden kann, besteht auch die Notwendigkeit einer bewussten Auseinandersetzung mit
auditiven Wahrnehmungsprozessen, da gezieltes Hin- und Zuhoren als aktiver, sozialer Prozess
letzten Endes die Verstandigung und das Verstehen determiniert und hierdurch einen
entscheidenden Beitrag fiir das Gelingen zwischenmenschlicher Kommunikation leistet.1”® In
der Analyse der Interviewgesprache kristallisiert sich noch eine weitere Perspektive auf das
kommunikative Verhalten der Schiiler und Schilerinnen heraus, die es an dieser Stelle
anzufiihren gilt. Es handelt sich um das vermehrte Ausbleiben von Rickmeldungen auf
unterrichtsbezogene Fragestellungen. Diese Feststellung l&sst vermuten, dass sprachliche
Inhalte auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen nicht oder fehlerhaft auditiv erfasst, verarbeitet
und verstanden werden. Wie im theoretischen Teilbereich mehrfach hervorgehoben, lasst sich
ein interdependentes Verhéltnis zwischen auditiven Wahrnehmungsfahigkeiten und
produktiven Sprachfertigkeiten konstatieren, weshalb es zwingend notwendig ist, produktive
Sprachhandlungen stets in ihrer Beziehung zu auditiven Wahrnehmungsprozessen zu
untersuchen. '’

Des Weiteren beinhaltet vorliegender Datenkorpus zahlreiche AuRerungen der Experten und
Expertinnen, die es ermdglichen, Riickschlisse auf die Sprach- und Fachkompetenz der Schiler
und Schilerinnen zu ziehen. Eine der Interviewpartnerinnen, die im Fremdsprachenbereich
tatig ist, hebt beispielsweise hervor, dass die Lautproduktion mit grofRen Schwierigkeiten fur
die Schiiler und Schiilerinnen einhergeht. Eine Feststellung, die ebenfalls vor dem Hintergrund
bereits theoretisch erarbeiteten Erkenntnisse die Notwendigkeit einer Schulung auditiver
Wahrnehmungsprozesse hervorhebt, da das auditive Wahrnehmungssystem als Grundlage
erfolgreicher Spracherwerbsprozesse nicht nur der Lautrezeption dient, sondern ebenso der

175 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 16.
176 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 66-68.
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Lautproduktion.t””  Zusétzlich weisen alle Interviewpartner und -partnerinnen auf
Schwierigkeiten im Bereich des Sprachverstehens hin, sowohl in Bezug auf das auditive
Sprachverstehen als auch in Bezug auf das Leseverstehen. Insbesondere die Schwierigkeiten
im Bereich des Leseverstehens werden in der Betrachtung all jener AuBerungen ersichtlich, die
auf die Notwendigkeit hinweisen, schriftliche Arbeitsauftrage stets mit Ruckgriff auf den
mindlichen Sprachgebrauch zu erldutern. Daruber hinaus wird von nahezu allen Experten und
Expertinnen ausdrucklich hervorgehoben, dass eine Darlegung unterrichtlicher Inhalte
grundsatzlich mehrfach erfolgen muss, damit Schiler und Schulerinnen diese erfolgreich
erfassen und verarbeiten. Eine Interviewpartnerin aus dem ersten leitfadenorientierten
Interview betont in diesem Zusammenhang ebenfalls, dass ein Fehlen von Kompetenzen im
Bereich des auditiven Sprachverstehens sowohl im fremdsprachlichen als auch im
landessprachlichen Unterricht gleichermaen vorhanden ist. Diese Tatsache legt die
Vermutung nahe, dass die Ursache differenter Schwierigkeiten im Bereich des auditiven
Sprachverstehens nicht ausschlielich auf fehlende Sprachkenntnisse zurlckzufihren sind,
sondern ebenso auf ein Nichtvorhandensein spezifischer auditiver Wahrnehmungsleistungen.
Folglich verdeutlichen vorliegende Feststellungen der Experten und Expertinnen umso mehr
die  Notwendigkeit, der  Entwicklung, Entfaltung und  Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen ausreichend Raum und Zeit im Unterricht zu schaffen, da diese als
Voraussetzung fur den Sprach- und Wissenserwerb angesehen werden missen. Zusatzlich
bedingen sie das erfolgreiche Verstehen formeller und informeller Instruktion. Insbesondere in
Bezug auf fehlende schriftsprachliche Kompetenzen ist es zwingend notwendig, den Fokus
verstarkt auf wahrnehmungsspezifische Prozesse zu richten. An dieser Stelle gilt auf die im
Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung dargelegten Aspekte zu verweisen, die einen
Bezug zu dem interdependenten Verhaltnis zwischen den Spracherwerbsprozessen im
miindlichen und schriftsprachlichen Bereich aufweisen.’’® Zusatzlich geht aus dem ersten
Expertinneninterview hervor, dass ein Fehlen grundlegender Sprachkompetenzen nicht nur im
rezeptiven, sondern auch im produktiven Bereich vorhanden ist und dies sowohl Schiiler und
Schilerinnen deutscher Muttersprache als auch Schiler und Schiilerinnen nicht deutscher
Muttersprache gleichermaRen betrifft. Mit der Kenntnis, dass die Entwicklung produktiver
Sprachkompetenzen wesentlich an die Entwicklung rezeptiver Féhigkeiten gebunden ist,
scheint es nicht verwunderlich zu sein, dass das Vorhandensein sprachlicher F&higkeiten und

Fertigkeiten in beiden Kompetenzbereichen unzureichend ist. Da der Erwerb einer jeden

177 vgl. ebd. S. 36.
178 vgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 8-9.
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Sprache und eines jeden sprachlichen Registers vorwiegend (ber den auditiven Analysator
erfolgt, ist es in Bezug auf den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen kaum tiberraschend,
dass Schuler und Schilerinnen deutscher Muttersprache ebenso von den Schwierigkeiten
betroffen sind.!"®

Zusatzlich zu den AuBerungen in Bezug auf das kommunikative Verhalten der Schiiler und
Schlerinnen beinhaltet vorliegender Datenkorpus zahlreiche Schilderungen der Experten und
Expertinnen, die sich explizit auf das Vorhandensein hin- und zuhorspezifischer Fahigkeiten
beziehen. Beispielsweise geht aus dem ersten Interviewgesprach hervor, dass den Schiilern und
Schilerinnen das Einnehmen einer gezielten Hin- und Zuhdrhaltung Uber einen langeren
Zeitraum hinweg dufBerst schwer zu fallen scheint. Eine Feststellung, die es &dhnlich zu
interpretieren gilt wie jene, die auf die Unmdglichkeit einer intensiven Erarbeitung fachlicher
Inhalte in spéteren Unterrichtsstunden hinweist. Folglich gilt an dieser Stelle erneut auf die
enorme Komplexitat auditiver Wahrnehmungsprozesse hinzuweisen, die insbesondere bei
gering ausgebildeten Wahrnehmungsleistungen mit einer tiberaus hohen Beanspruchung des
Arbeitsgedéchtnisses einhergehen. Das langfristige Einnehmen einer gezielten Hin- und
Zuhorhaltung erfordert ein erfolgreiches Zusammenwirken kognitiver, metakognitiver und
selbstregulativer Kompetenzen. Ein Vorhandensein jener Kompetenzen darf keinesfalls
vorausgesetzt werden, sondern der Entwicklung differenzierter Wahrnehmungsleistungen
bedirfen einem bewusst initiierten Erwerbsprozess, dem ausreichend Raum und Zeit
eingerdaumt werden muss, um eine Uberforderung der Schiiler und Schiilerinnen zu
verhindern.*8® Zusétzlich lasst die Datenauswertung des dritten Interviews aufgrund mehrfacher
AuRerungen durch die Lehrperson darauf schlieBen, dass das auditive Erfassen sprachlicher
Inhalte mit groBen Schwierigkeiten fiir die Schiler und Schiilerinnen einhergeht. Diese
AuRerung verstarkt den Bedarf, eine bewusste Entlastung auditiver Wahrnehmungsleistungen
durch den Einsatz differenzierter, nicht auf den auditiven Wahrnehmungskanal ausgerichteter
Tatigkeiten zu ermdglichen. Zusatzlich wird durch eine Interviewpartnerin darauf hingewiesen,
dass Schiler und Schilerinnen nicht in der Lage sind, ihre auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen gezielt auf spezifische Unterrichtsinhalte zu richten. Das
Vorhandensein mehrerer Reizimpulse scheint das Fokussieren auf den Arbeitsprozess zu

erschweren. Es bedarf laut der Expertin stets einer expliziten Aufforderung, damit Schiler und

179 ygl. Calvin; Ojemann: Einsicht ins Gehirn. S. 228-229.

180 ygl. Krelle, Michael: Zuhérdidaktik. Anmerkungen zur Férderung rezeptiver Fihigkeiten des miindlichen
Sprachgebrauchs im Deutschunterricht. In: Bernius, Volker; Imhof, Margarete (Hg.): Zuhérkompetenz in
Unterricht und Schule. Beitrége aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co.
KG. 2010. S. 51.
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Schilerinnen ihre auditiven Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische Sprach- und
Fachinhalte fokussieren. Ahnliche Erkenntnisse konnen auch aus der Auseinandersetzung mit
den Daten des letzten Interviewgespraches gewonnen werden. Das stdndige Einfordern der
auditiven Aufmerksamkeit wird als eine Notwendigkeit angesehen, damit Schuler und
Schilerinnen ihren Lern- und Arbeitsprozess fokussieren. Mit Blick auf bereits theoretisch
erarbeitete Erkenntnisse gilt in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen, dass der Féhigkeit,
akustische Reize gezielt selektieren zu kdnnen, ein enorm hoher Stellenwert zukommt, um eine
autonome Handlungsfahigkeit gegeniiber der akustischen Reizflut zu entwickeln und zu
bewahren. Das zweckorientierte Richten auditiver Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische
sprachliche AuRerungen stellt sowohl eine zu erwerbende Fahigkeit als auch ein wesentliches
Merkmal erfolgreicher Bildungsprozessen dar. Folglich gilt erneut darauf zu verweisen, dass
eine gezielte Auseinandersetzung mit auditiven Wahrnehmungsprozessen keine
Marginalisierung im Unterricht erfahren darf.'® Vorliegende AuBerungen der Experten und
Expertinnen ermdglichen jedoch nicht nur das RuckschlieBen auf vorhandene
wahrnehmungsspezifische Féhigkeiten der Schiler und Schiilerinnen, sondern verdeutlichen
ebenfalls zahlreiche Problemfelder. Das Konstatieren dieser Problemfelder stellt zwar einen
wesentlichen Schritt dar, erfolgen jedoch keine konkreten Handlungsschritte auf Seiten der
Lehrenden, fuhrt dies zu einer Festigung und zu einem Fortbestehen vorhandener
Schwierigkeiten, 82

In Bezug auf die Verantwortung, die Schiler und Schilerinnen ihrem eigenen Lernprozess
gegeniber tGbernehmen, wird im Rahmen des ersten Interviewgespraches insbesondere ein
passives Verhalten der Schiler und Schilerinnen im Unterricht hervorgehoben. Im Anschluss
an das Erhalten einer Instruktion scheinen viele dieser nicht nachzukommen und auf weitere
Hinweise durch die Lehrende oder durch ihre Mitschuler und Mitschilerinnen zu warten.
Zusétzlich findet laut einer Interviewpartnerin im Falle etwaigem Missverstehen kein aktives
Nachfragen durch die Schiler und Schilerinnen statt. Diese Einblicke in die Verhaltensstruktur
der Schiiler und Schilerinnen legen ebenfalls die Vermutung nahe, dass ein auditives Erfassen
und Verarbeiten der mundlich vermittelten Sprachinhalte nicht problemlos zu erfolgen scheint,
dass gezieltes Hin- und Zuhdren nicht oder nur bedingt stattfindet, wodurch auch keine
erfolgreiche Verarbeitung auditiver erfasster Sprachinhalte erfolgen kann. An dieser Stelle gilt
erneut auf all jene bereits im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung dargelegten

Aspekte zu verweisen, die einen konkreten Bezug zu den zahlreichen Anforderungen an das

181 vgl. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 323-324.
182 vgl. Vgl. Leitner: Hort! Hort!. Wege der Zuhérférderung. S. 234-235.
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auditive ~ Wahrnehmungssystem  herstellen  und  die  Komplexitat  auditiver
Wahrnehmungsleistungen hervorheben.'®® Zusatzlich gilt auf die weitreichenden Folgen eines
etwaigem Missverstehen mindlich vermittelter Sprachinhalte zu verweisen, die in zahlreichen
theoretischen Teilbereichen betont wurden und die Notwendigkeit gezielter Handlungsschritte
zur Sicherung auditiver Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse hervorheben.*®* Den aus dem
ersten  Interviewgesprach gewonnen Erkenntnissen scheinen jedoch  AuRerungen
gegeniiberzustehen, die im Rahmen des zweiten Interviewgespraches durch die befragte
Expertin getdtigt wurden. Diese betont wiederum, dass ein aktives Setzen wvon
Handlungsschritten zugunsten des auditiven Sprachverstehens je nach Schulstufe variiert und
in einem hoheren Entwicklungsalter durchaus erkennbar ist. In der Zusammenarbeit mit
jungeren Schulern und Schilerinnen I&sst sich dieses Verhalten laut der Expertin jedoch nicht
beobachten. Mit der Kenntnis, dass die Entwicklung auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten
analog zu der Entwicklung kognitiver Leistungen erfolgt, scheint es durchaus nachvollziehbar
zu sein, dass je nach Entwicklungsalter differenzierte Handlungs- und Verhaltensweisen auf
Seiten der Schiler und Schiilerinnen festgestellt werden koénnen.!8 Ungeachtet dessen,
bestitigt vorliegende AuRerung jedoch ein grundsétzliches Vorhandensein von Schwierigkeiten
im Bereich des auditiven Sprachverstehens, dessen Ursache jedoch nicht konkretisiert wird.
Zusatzlich gilt vor dem Hintergrund bereits erarbeiteter theoretischer Erkenntnisse darauf
hinzuweisen, dass ein Erkennen nicht erfolgreich erfasster und verarbeiteter Sprachinhalte und
das anschlieende Setzen von Handlungsschritten auf Seiten der Schiler und Schilerinnen
zwar von einem Verantwortungsgefiihl gegeniiber dem eigenen Lern- und Arbeitsprozess
zeugt, was als duflerst positiv hervorzuheben gilt, nicht aber das Vorhandensein hin- und
zuhorspezifischer Fahigkeiten bestatigt. Durch ein grundsatzliches Erkennen von
Schwierigkeiten im Bereich des auditiven Sprachverstehens lasst sich noch nicht darauf
schlieBen, ob diese auf sprachliche oder wahrnehmungsspezifische Problemfelder
zuriickzufuhren sind. Insbesondere da das erfolgreiche Einnehmen einer gezielten Hin- und
Zuhorhaltung nicht nur durch ,,innere®, sondern auch durch aduBere Voraussetzungen
determiniert wird.'® Die Auswertung der beiden anderen Interviewgespréache fiihrt jedoch
wiederum zu &hnlichen Erkenntnissen wie jene, die bereits aus dem ersten Gesprach gewonnen
werden konnten. Besonders hervorzuheben gilt in diesem Zusammenhang eine AufRerung, die

durch den letzten Interviewpartners getétigt wurde. Dieser betont, dass die Bereitschaft,

183 vgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 71-72.

184 vgl. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 321-322.
185 vgl. Muller: Psycholinguistik — Neurolinguistik. S. 43-45.
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eigenstandig Verantwortung gegeniber den Lernprozess zu Ubernehmen von dem Willen
abhéngig ist, sprachliche Inhalte zu verstehen. Zwar hebt diese AuRerung die aktive, intentional
beeinflussbare Komponente gezielten Hin- und Zuhorens hervor, nicht aber den hierfir
erforderlichen Erwerbsprozess.’®” Mit der Kenntnis, dass Sprachfahigkeiten durch
Wahrnehmung, Beobachtung, Versuch und Irrtum im Rahmen eines sprachlichen Miteinanders
erworben werden, gilt vor dem Hintergrund der getatigten AuRerungen auf die Notwendigkeit
einer lernforderlichen Kommunikationsatmosphére hinzuweisen, die insbesondere durch
Handlungsschritte der Lehrenden geschaffen werden kann.'®® Eine nahere Betrachtung aller in
diesem Zusammenhang getatigten AuRerungen lasst jedoch vermuten, dass ein Fehlen auditiver
Wahrnehmungsleistungen und grundlegender Sprachkompetenzen zwar festgestellt wird, eine
bewusste Auseinandersetzung mit der Komplexitét auditiver Wahrnehmungsprozesse und ihrer

Schulung jedoch nicht ausreichend fokussiert zu werden scheint.

7.9.4. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Rahmenbedingungen*

Wie bereits mehrfach dargelegt, iben auch externe Faktoren einen erheblichen Einfluss auf
erfolgreiches auditives Erfassen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte aus, weshalb in
vorliegendem Datenkorpus all jene AuBerungen zusammengetragen wurden, die sich auf die
akustischen Rahmenbedingungen beziehen, unter denen sich wahrnehmungsspezifische
Prozesse im Unterricht entfalten. Aus allen Befragungen geht in diesem Zusammenhang hervor,
dass die Anzahl der Schiiler und Schiilerinnen einen grof3en Einfluss auf den Unterrichtsverlauf
ausubt, da eine hohere Anzahl der Schiiler und Schilerinnen mit einem erhdhten Larmpegel
und folglich mit erschwerten Hin- und Zuhdrbedingungen einhergeht. Diese Feststellungen
zeugen zwar von  einem  grundlegenden  Verstdndnis  flr  erschwerende
Wahrnehmungsbedingungen, dennoch gilt festzuhalten, dass ein erhohter L&rmpegel einen der
zahlreichen  Storfaktoren  darstellt, die  das  gezielte  Richten  auditiver
Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Reizimpuls und den erfolgreichen Hin- und
Zuhorprozess erschweren.® Eine Konkretisierung weiterer Stérfaktoren findet durch die
Experten und Expertinnen jedoch nicht statt. Insbesondere eine Durchsicht der theoretischen
Erkenntnisse, die im Rahmen der Teilbereiche ,,5.4.1. und ,,5.4.3.“ dargelegt wurden,
ermoglicht ein umfangreiches Verstandnis der Vielzahl an externen Faktoren, die einer
Entwicklung und Entfaltung wahrnehmungsspezifischer Féhigkeiten im Unterricht

entgegenwirken koénnen. Des Weiteren betont eine Interviewpartnerin in diesem

187 Vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 23.
188 \/gl. Calvin; Ojemann: Einsicht ins Gehirn. S. 228-229.
189 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 26-27.
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Zusammenhang, dass eine hohe Anzahl der Schiler und Schilerinnen das Integrieren
spezifischer FérdermalRnahmen erschwert, da der zeitliche Rahmen hierfiir nicht ausreichend
ist. Ebenso wird im Rahmen des letzten Interviewgespréaches darauf hingewiesen, dass die eine
hohe Anzahl der Schiller und Schilerinnen die Handlungsfahigkeit der Lehrperson einschrankt,
folglich sei ein Uberpriifen der Wahrnehmungsleistungen bei einer hohen Anzahl an Schiiler
und Schilerinnen nicht mdglich ist. Insbesondere die Betrachtung der in vorliegender Arbeit
dargelegten Fordermalinahmen bestatigt jedoch, dass ein Integrieren spezifischer Fordermalien
zur Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen nicht durch die Anzahl der Schuler und
Schilerinnen determiniert wird. Dariber hinaus wurde ein besonderes Augenmerk auf die
Skizzierung jener Fordermalnahmen gelegt, die sich mit geringem zeitlichem Aufwand
realisieren lassen. Vorliegender Datenkorpus beinhaltet dartiber hinaus ebenfalls jene
AuRerungen, die bereits zuvor unter einem anderen Gesichtspunkt beleuchtet wurden. Es
handelt sich hierbei um jene AuRerungen, die darauf hinweisen, dass die Effizienz der Lern-
und Arbeitsprozesse je nach Unterrichtszeitpunkt variiert. Ein Bezug zu theoretischen
Erkenntnissen wurde bereits im Rahmen der Interpretation und Diskussion eines zuvor
dargelegten Datenkorpus hergestellt, weshalb es in diesem Zusammenhang ausschlieBlich
darauf hinzuweisen gilt, dass Hin- und Zuhdrbedingungen mit zunehmender Unterrichtdauer
zweifelsfrei erschwert werden, sofern nicht in allen Unterrichtsfachern auf eine bewusste
Entlastung wahrnehmungsspezifischer Prozesse durch den Einsatz differenzierter

Unterrichtsaktivititen geachtet wird. %

7.10. Dateninterpretation und -diskussion der Unterrichtsbeobachtungen mit
ethischer Forschungsperspektive
Zahlreiche Erkenntnisse, die im Rahmen der leitfadenorientierten Experten- und
Expertinneninterviews  gewonnen  werden  konnten, stimmen mit jenen  der
Unterrichtsbeobachtungen tberein, weshalb diese im Rahmen vorliegender Dateninterpretation
und -diskussion mit einem Verweis auf vorherige Feststellungen gekennzeichnet werden.

Hierdurch findet keine Wiederholung bereits erfolgter theoretischer Bezugnahmen statt.

7.10.1. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Verhaltensweisen der Lehrperson*

Die né&here Betrachtung vorliegenden Datenkorpus ermdéglicht es nicht nur, Erkenntnisse in
Bezug das Sprach- und Sprechverhalten der Lehrenden zu gewinnen, sondern ebenso in Bezug

auf Unterrichtsformen und -aktivitaten. Zusatzlich kénnen mithilfe der erhobenen Daten,

190 vgl. Chibici, Bernd: Auf Wiederhéren. Von Lust und Frust der neuen Ohrzeit. 1. Aufl. Wien: Verlagshaus der
Arzte GmbH. 2006. S. 97.
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zahlreiche Handlungsschritte der Lehrenden untersucht werden, die einen konkreten Bezug zu
auditiven Wahrnehmungsprozessen aufweisen.

Alle drei Unterrichtsbeobachtungen bestatigen in erster Linie die Annahme, dass der Unterricht
vorwiegend auf dem mindlichen Sprachgebrauch und folglich auf auditiven
Wahrnehmungsprozessen basiert. Dariiber hinaus nehmen unterschiedliche Kommunikations-
und Interaktionssituationen einen Grofteil der Unterrichtszeit in Anspruch. Kompetenzen im
Bereich des auditiven Sprachverstehens und folglich auch das Vorhandensein auditiver
Wahrnehmungsleistungen  determinieren den gesamten Unterrichtsertrag, da die
Sprachhandlungen der Lehrperson vorwiegend mundlich erfolgen. In diesem Zusammenhang
gilt hervorzuheben, dass die Vermittlung der Sprach- und Fachinhalte in allen drei
Unterrichtseinheiten stets einer mehrmaligen, differenzierten Erlduterung auf Seiten der
Lehrenden bedarf. Diese Notwendigkeit lasst vermuten, dass ein auditives Erfassen und
Verarbeiten sprachlicher Inhalte mit unterschiedlichen Schwierigkeiten fir die Schuler und
Schlerinnen einhergeht und sollte Anlass sein, sich intensiv mit auditiven Wahrnehmungs-
und Verstehensprozessen und den hierflr erforderlichen F&higkeiten auseinanderzusetzen. An
dieser Stelle gilt erneut auf die Komplexitat auditiver Wahrnehmungsleistungen zu verweisen
und auf die Notwendigkeit, den Erwerbsprozess bewusst zu initiieren und zu férdern, um einen
erfolgreichen Sprach- und Wissenserwerb zu ermoglichen. Zusatzlich gilt erneut auf die
Schwierigkeiten hinzuweisen, die mit dem mundlichen Sprachgebrauch einhergehen. Vor dem
Hintergrund gewonnener Erkenntnisse lasst sich der enorm hohe padagogische Stellenwert
aufmerksamkeits- und hin- und zuhdrspezifischen Féhigkeiten hervorheben. In Bezug auf die
Unterrichtskonzeption  darf  eine  intensive  Auseinandersetzung mit  auditiven
Wahrnehmungsprozessen nicht marginalisiert werden. %

Im Rahmen aller Unterrichtseinheiten lasst sich das Bemihen der Lehrenden beobachten, den
vorherrschenden Larmpegel mithilfe ermahnender Sprachhandlungen zu reduzieren. Mit der
Kenntnis, dass ein stetig im Hintergrund vorhandener Sprachschall zu einer Beschadigung des
phonologischen Kurzzeitgedéchtnisses fuhren kann, gilt das Bemiihen der Lehrenden durchaus
positiv hervorzuheben, auch wenn ermahnende Sprachhandlungen auf Dauer wenig ertragreich
zu sein scheinen. Zusatzlich erschwert das Vorhandensein mehrerer Gerduschquellen das
auditive Erfassen und Verarbeiten der Sprachinhalte, insbesondere bei geringer
Sprachkenntnis.?®2 Vor dem Hintergrund der beobachteten Bemiihungen erscheint es jedoch

umso Uberraschender, dass insbesondere im Rahmen des Deutschunterrichts aufgrund der

191 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 14-20.
192 vgl. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 322.
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Privatgesprache zwischen beiden Lehrenden zusatzliche Gerduschquellen erzeugt werden.
Anhand der Reaktionen auf Seiten der Schiler und Schiilerinnen l&sst sich erkennen, dass eine
gezielte Fokussierung auf den Lern- und Arbeitsprozess hierdurch erschwert wird. An dieser
Stelle gilt auf bereits dargelegten Aspekte in Bezug auf die zu erwerbende autonome
Handlungsféahigkeit gegentber der akustischen Reizflut hinzuweisen. Eine Fahigkeit, deren
Entwicklung konkreten padagogischen Handlungsschritten bedarf.1% Dariiber hinaus sucht eine
der beiden Lehrpersonen das Gesprach zu einzelnen Schilern und Schilerinnen, dessen Inhalt
ein differenter und bereits abgeschlossener Arbeitsauftrag darstellt. Eine weitere
Sprachhandlung, die zum Abwenden der Aufmerksamkeit vom urspriinglichen, der
Unterrichtseinheit zugrunde liegenden Arbeitsauftrag fhrt. Auch die zweite Lehrperson sucht
nach einiger Zeit das Gesprach zu einzelnen Schulern und Schilerinnen. Zwar bezieht sich
dieses Gesprach auf den vorliegenden Arbeitsauftrag, dennoch fuhrt dieser Handlungsschritt
zum Entstehen zusétzlicher Gerduschquellen. Eine Situation, die sich auch in den anderen
Unterrichtseinheiten beobachten l&sst. Vor dem Hintergrund theoretischer Erkenntnisse
scheinen diese Handlungsschritte nicht sehr sinnvoll zu sein, da es dem Einsetzen erhohter
kognitiver Kapazitdt und (auditiven) Aufmerksamkeitsressourcen bedarf, um einen
spezifischen Arbeitsprozess trotz einer Vielzahl vorhandener ,,Stérquellen® erfolgreich zu
fokussieren. Insbesondere im Rahmen von Unterrichtsaktivitaten, deren erfolgreiche
Ausfiihrung ohnehin bereits den gezielten Einsatz auditiver Wahrnehmungsleistungen
erfordert. Das im Rahmen des Deutschunterrichts stattfindende Partner- und Partnerinnendiktat
stellt eine solche Unterrichtsaktivitat dar. Vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen gilt eine
Durchsicht jener Teilbereiche zu empfehlen, die das Entstehen ungiinstiger Horbedingungen
und ihre Auswirkungen auf den Wahrnehmungsprozess thematisieren.’®* Aufgrund dieser
Beobachtungen l&sst sich zwar das grundlegende Erkennen erschwerender Bedingungen auf
Seiten der Lehrenden feststellen, nicht aber ein effizienter Umgang mit diesen. So wird in
nahezu allen Situationen im Anschluss an ermahnende Sprachhandlungen zugunsten der
Reduzierung des Larmpegels umgehend mit der miindlichen Vermittlung der Unterrichtsinhalte
fortgefahren oder nicht auf das Eintreten einer hin- und zuhorfreundlichen
Kommunikationsatmosphére gewartet. Wesentliche Informationen gehen hierdurch verloren.
So scheinen viele Schiler und Schilerinnen im Rahmen der ersten Unterrichtseinheit die

miindlich vermittelte Information in Bezug auf eine Uberpriifung nicht zu erfassen.

193 vgl. Zellerhoff, Rita: Vielfalt der sprachlichen Bildung. S. 134.
194 vgl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 26-27.
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Des Weiteren bedarf es im Rahmen vorliegender Dateninterpretation und -diskussion der
naheren Betrachtung konkreter Sprachhandlungen auf Seiten der Lehrpersonen, die einen
direkten Bezug zu auditiven Wahrnehmungs- und Verstehensprozessen der Schiler und
Schilerinnen aufweisen. Zundachst gilt das konkrete Erfragen lexikalischer Schwierigkeiten auf
Seiten zweier Lehrenden hervorzuheben. In diesem Zusammenhang gilt insbesondere auf den
theoretischen Teilbereich ,,4.2.1.° zu verweisen, da in diesem nicht nur der enorm hohe
Stellenwert gezielter Wortschatzarbeit ersichtlich wird, sondern ebenso die Herausforderungen,
die mit dem Wortschatzerwerb einhergehen, insbesondere wenn dieser vorwiegend auf
erfolgreichen auditiven Wahrnehmungsprozessen basiert. Ungeachtet dessen, gilt jedoch
hervorzuheben, dass ausschlieflich eine der beiden Lehrenden die Fragestellung nach
lexikalischen Schwierigkeiten an alle Schuler und Schiilerinnen richtet. Im Deutschunterricht
lasst sich durchaus eine Benachteiligung vereinzelter Schiler und Schilerinnen feststellen, da
nicht allen eine konkrete Hilfestellung angeboten wird. Im Rahmen des Deutschunterrichts lasst
sich in diesem Zusammenhang beobachten, dass fir die Bedeutungserlduterung nicht nur
verbale, sondern auch nonverbale Mittel, die Gestik und Mimik, bewusst herangezogen werden.
Bereits aus der theoretischen Auseinandersetzung ging hervor, dass ein Heranziehen
nonverbaler Mittel, die Bedeutungskonstruktion und SinnerschlieBung erheblich erleichtern
kann, weshalb dieser Handlungsschritt positiv hervorzuheben ist.1% Im Mathematikunterricht
findet zwar eine differenzierte mindliche Darlegung der Begriffsbedeutung statt, jedoch kein
Heranziehen unterstiitzender nonverbaler Sprachmittel. Hingegen gilt jedoch positiv
hervorzuheben, dass zugunsten des Erwerbes fachlicher Kompetenzen eine multimodale
Erlauterung erfolgt. Fir die Differenzierung zwischen der Flachen- und L&ngenmafeinheit ist
die Lehrperson bemuiht, diese anhand des Klassenraumes zu erl&utern, wodurch nicht nur einen
Bezug zu der direkten rdumlichen Umgebung der Schiler und Schilerinnen hergestellt wird,
sondern auch ein Einbeziehen des visuellen Wahrnehmungskanals erfolgte. Aufgrund der
visuellen Darstellung des Sachverhaltes, lasst sich der auditive Wahrnehmungs- und
Verstehensprozess erleichtern. Vor dem Hintergrund bereits gewonnener theoretischer
Erkenntnisse gilt dieser Handlungsschritt positiv hervorzuheben, da eine Reduzierung der
Komplexitat des sprachlichen Inputs und ein erhohter Grad an visuellen Unterstiitzungshilfen
dem auditiven Sprachverstehen zugutekommen.®® Zusétzlich ist die Lehrperson bemdiht, an der
Tafel wesentliche Informationen schriftlich zu fixieren. Ein Handlungsschritt, der wiederum in

den anderen Unterrichtseinheiten nicht stattfindet. Anzumerken ist auch eine

195 vgl. Glinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 37.
196 vgl. Eckhardt: Sprache als Barriere fiir den schulischen Erfolg. S. 43-48.
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Unterrichtsinstruktion, die sich im Rahmen des Englischunterrichts beobachten lasst. Es
handelt sich um die mindliche Vermittlung mehrerer Anweisungen zu unterschiedlichen
Arbeitsauftragen, die in Form einer Freiarbeit durch die Schiler und Schilerinnen zu erfullen
waren. Positiv hervorzuheben ist, dass die Lehrperson verstarkt darauf achtet, die Bedeutung
einer Freiarbeit differenziert darzulegen. Insbesondere in Bezug auf die Forderung einer
autonomen Handlungsfahigkeit gegenliber dem eigenen Lern- und Arbeitsprozess ist es dulRerst
wichtig, dass die Schiler und Schilerinnen sich der Bedeutung einer Freiarbeit bewusst sind.
Hinsichtlich auditiver Verstehensprozesse erfordert die Art und Weise der Arbeitsinstruktion
jedoch das Vorhandensein ausgereifter Wahrnehmungsleistungen, da die Schiler und
Schilerinnen dazu aufgefordert waren, eine Vielzahl an differenten, dicht aufeinander
folgenden Informationen erfolgreich auditiv zu erfassen und zu verarbeiten. Es erfolgt keinerlei
Entlastung des auditiven Wahrnehmungsprozesses, weshalb die Vermutung besteht, dass kein
Verstandnis (ber die Komplexitat auditiver Wahrnehmungsprozesse und der damit
einhergehenden Beanspruchung des Arbeitsgeddchtnisses vorhanden ist. An dieser Stelle gilt
ebenfalls auf die bereits zuvor angefiihrten Charakteristika hinzuweisen, die dem mindlichen
Sprachgebrauch zugrunde liegen und ein auditives Erfassen und Verarbeiten sprachlicher
Inhalte mal3geblich erschweren. Insbesondere eine Durchsicht der theoretischen Teilbereiche
,»5.4.1.%und ,,5.4.3.“ erweist sich in diesem Zusammenhang als duRerst aufschlussreich.

Zusétzlich lasst sich in der ersten Unterrichtseinheit eine Sprachhandlung auf Seiten der
Lehrperson beobachten, die einen konkreten Hinweis zugunsten des auditiven
Wahrnehmungsprozesses beinhaltet. Die Lehrperson weist im Rahmen des Partner- und
Partnerinnendiktates eine spezifische Schiilerin darauf hin, ihren ,,Kopf* bewusst ihrer
Sitznachbarin zuzuwenden, folglich Blickkontakt aufzubauen und zu versuchen, gezielt
zuzuhoren. Mit der Kenntnis, dass der auditive Wahrnehmungsapparat der ,,360°-Umgebung*
gegenliber stets gedffnet ist und permanent unterschiedlich Reizimpulse empféangt, enthalt diese
Sprachhandlung auf Seiten der Lehrperson einen &ulerst hilfreichen Hinweis zugunsten einer
gezielten auditiven Wahrnehmung.®” Auf den Einfluss, den das Sprach- und Sprechverhalten
auf den erfolgreichen Verlauf auditiver Wahrnehmungsprozesse austibt, wird jedoch auf Seiten
der Lehrperson nicht eingegangen. Mit Blick auf bereits theoretisch erarbeitete Erkenntnisse
waére es jedoch zwingend notwendig, Aspekte des Sprach- und Sprechverhaltens ebenso zu
thematisieren, insbesondere der Stellenwert verbaler, nonverbaler und paraverbaler Aspekte,

die einen erfolgreichen Hin- und Zuhérprozess maRgeblich beeinflussen.!%

197 vgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 14-15.
198 \gl. Friedrich, Gerhard: Die Stimme und ihre Wirkungen. 69-71.
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Eine weiterer Handlungsschritt, der insbesondere das Richten der auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Sprachinhalt erleichtert, l&sst sich im
Rahmen des Mathematikunterrichts beobachten. Es handelt sich hierbei um das direkte
Adressieren sprachlicher AuRerungen an spezifische Schiiler und Schiilerinnen, das zum einen
mithilfe des Blickkontaktes, zum anderen durch das namentliche Nennen der Schiiler und
Schilerinnen erfolgte. Wie bereits im Rahmen des theoretischen Teilbereichs ersichtlich,
erzielen bestimmte Hinweisreize eine Signalwirkung und erleichtern hierdurch das Fokussieren
eines spezifischen Schallimpuls. Der Name erfiillt eine solche Funktion, weshalb diese
MalRnahme dem erfolgreichen Einnehmen einer gezielten Hin- und Zuhdrhaltung
zugutekommt. Zusatzlich l&sst sich hierdurch ein erhohte Aufmerksamkeitsbereitschaft der
gesamten Klasse beobachten, da sich die Reihenfolge der namentlichen Nennung der Kenntnis
der Schiler und Schilerinnen entzieht. Die Auswirkungen bestimmter Hinweisreize zeigen sich
insbesondere anhand der erhéhten Resonanz auf die sprachlichen AuBerungen der
Lehrperson.t®® An dieser Stelle gilt erneut auf jene theoretischen Teilbereiche zu verweisen, die
die unterschiedliche Schwierigkeiten darlegen, die mit dem Richten der auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Sprachinhalt und dem Einnehmen einer
gezielten Hin- und Zuhérhaltung einhergehen.

Zusétzlich umfasst vorliegender Datenkorpus verschiedene Beobachtungen in Bezug auf das
individuelle Sprach- und Sprechverhalten der Lehrenden. In diesem Zusammenhang gilt
insbesondere auf den theoretischen Teilbereich ,,5.4.3.“ zu verweisen, der eine intensive
Auseinandersetzung mit Aspekten sprachlichen Handelns und ihren Auswirkungen auf den
auditiven Wahrnehmungsprozess beinhaltet.?”® Die Lehrperson des Mathematikunterrichts
scheint bemiiht zu sein, tiber den gesamten Unterrichtverlauf hinweg auf eine aufRerst klare und
deutliche Aussprache zu achten, die sich der Sprachkenntnis der Schiler und Schilerinnen
anpasst. Ebenso lasst sich eine Verlangsamung des Sprachtempos, insbesondere in der
Vermittlung fachlicher Inhalte konstatieren. Zusétzlich ist kaum eine dialektale Farbung der
Sprache vorhanden. In den zwei weiteren Unterrichtsbeobachtungen scheint nicht zwingend
eine Erleichterung auditiver Wahrnehmungsprozesse mithilfe des Sprach- und Sprechverhalten
angestrebt zu werden. Insbesondere im Rahmen des Englischunterrichts spricht die Lehrperson
unabhdangig der vorhandenen Gerduschkulisse &uRerst leise und es l&sst sich eine verstarkte
dialektale Farbung der Sprache feststellen. Eine Veranderung des Sprach- und Sprechverhaltens

findet zwar im Rahmen einer Vokabeliberpriifung statt, da eine Verlangsamung des

199 ygl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 16-17.
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Sprachtempos und das bewusste Achten auf eine klare, deutliche Aussprache erfolgt, dennoch
erschwerte die geringe Lautstarke der Sprachproduktion insbesondere im hinteren Bereich der
Klasse ein erfolgreiches auditives Erfassen der Sprachinhalte. Das Sprachtempo der Lehrenden
war im Rahmen des Deutschunterrichts &ulRerst hoch und es lieR sich eine starke dialektale
Farbung der Sprache erkennen. Trotz deutlicher Aussprache schien der auditive
Wahrnehmungsprozess innerhalb dieser Unterrichtseinheit fur die Schiler und Schulerinnen
aufgrund des Sprach- und Sprechverhaltens zusatzlich erschwert zu werden. Insbesondere das
Ausbleiben an Riickmeldungen und Handlungsschritte auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen
deutet darauf hin. Mit der Kenntnis, dass der Betonung einzelner Worter, der Lautstérke, der
Position und der Dauer der Sprechintervalle ein hoher Stellenwert im erfolgreichen,
sinnerfassenden Wahrnehmen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte zukommt, gilt mit Blick auf
die Unterrichtsbeobachtungen auf die Notwendigkeit hinzuweisen, diese Aspekte im Sprach-
und Sprechverhalten verstarkt zu beachten.2%!

Der Bedarf, Sprachinhalte stets differenziert darzulegen, der sich in allen Unterrichtseinheiten
zweifelsfrei feststellen l&sst, weist sowohl auf Problemfelder im sprachlichen als auch im
wahrnehmungsspezifischen Bereich hin. Zusatzlich gilt an dieser Stelle hervorzuheben, dass
eine differenzierte Darlegung mindlich vermittelter Sprach- und Unterrichtsinhalte zwar dem
auditiven Sprachverstehen zugutekommt, nicht aber zwingend eine bewusste Forderung hin-
und zuhorspezifischer Fahigkeiten darstellt.?%? Eine weitere Beobachtung bezieht sich auf das
Verhalten der Lehrenden, das im Anschluss an die differenzierte Darlegung der Sprachinhalte
erfolgt. Zwar lasst sich bei allen Lehrenden das Bemuhen erkennen, Unklarheiten bewusst zu
erfragen, jedoch reagiert ausschlielich die Lehrperson des Mathematikunterrichts auf ein
Ausbleiben an Rickmeldungen. Die Lehrenden der beiden weiteren Unterrichtsfacher fahren
umgehend mit dem AuRern weiterer Instruktionen fort. Mit der Kenntnis, dass sich auditives
Erfassen und Verarbeiten insbesondere in der Korpersprache der Rezipienten und
Rezipientinnen einer sprachlichen AuRerung ausdriickt, darf ein bewusster Blick hierfir
ebenfalls nicht fehlen, um friihzeitig konkrete Handlungsschritte zugunsten des auditiven
Sprachverstehens setzen zu kénnen.2%®

Durch die Unterrichtsbeobachtungen ist es nicht mdglich, konkrete Feststellungen in Bezug auf
den Unterrichtsertrag zu treffen, da sich in keiner der drei Unterrichtseinheiten eine
konsequente und systematische Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsaktivitaten beobachten
lasst. An dieser Stelle gilt auf jene theoretisch erarbeitete Erkenntnisse zu verweisen, die den

201 ygl. Behrens: Aspekte eines Kompetenzmodells zum Zuhéren und Méglichkeiten ihrer Testung. S. 40.
202 yg|. Schlatter; Tucholski; Curschellas: DaZ unterrichten. S. 18-19.
203 yg|, Weisbach, Christian-Rainer: Vier Arten des Zuhérens. 244-245.
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enorm hohen Stellenwert gezielter Handlungsschritte zur bewussten Aktivierung bereits
vorhandener Wissensbestdnde und Lernstrategien hervorheben, da das erfolgreiche Erfassen,
Verarbeiten und Speichern neuer Informationen in hohem Male davon abhéngig ist, ob diese
an ein bereits vorhandenes kognitives Netz an Vorwissen, Erwartungen, Erfahrungen und
Lernstrategien angekniipft werden konnen.?** Ebenso spielt die gezielte Nachbereitung der
Unterrichtsinhalte eine wesentliche Rolle, um eine Ertragssicherung und eine aktive
Verankerung neuer Wissensbestdnde zu gewdhrleisten. Zusatzlich ermdglicht die
Nachbereitung Rickschlusse auf den Lern- und Arbeitsprozess der Schiler und Schilerinnen
und sollte folglich die weitere Unterrichtskonzeption determinieren. An dieser Stelle gilt
insbesondere auf die theoretischen Teilbereiche ,,6.“ und ,,8.3.“ zu verweisen, da in diesen die
Relevanz einer gezielten Vor- und Nachbereitung besonders hervorgehoben wird.?®® Im
Rahmen vorliegender Unterrichtsbeobachtungen lassen sich jedoch einige wenige
Handlungsschritte auf Seiten der Lehrenden feststellen. Zunéchst muss die differenzierte
mundliche Darlegung der Arbeitsanweisungen erneut betont werden, die alle Lehrenden
bemiht sind, durchzufiihren. Weiters fordert die Lehrperson im Rahmen des
Mathematikunterrichts einen spezifischen Schiler dazu auf, die Angabe eines Arbeitsauftrages
zunéchst laut vorzulesen und anschlief3end die essenziellen Informationen nach zu formulieren.
Zusatzlich weist die Lehrperson den Schiler darauf hin, bewusst zu lesen und den Leseprozess
gegebenenfalls zu wiederholen. Diese Handlungsanweisung ist in zweierlei Hinsicht positiv
hervorzuheben. Zum einen erfolgt eine Sensibilisierung der Lautproduktion, der insbesondere
im Rahmen des Zweitspracherwerbes ein enorm hoher Stellenwert zukommt, da die
Verarbeitung akustisch vermittelter Informationen aufgrund unzureichender Kenntnis tiber die
phonologische Struktur und die Lauteinheiten einer Sprache ohnehin bereits erschwert ist.2%
Zum anderen verdeutlichen ebenfalls bereits theoretisch erarbeitete Erkenntnisse, dass sich ein
Nachformulieren sprachlicher Inhalte als duBerst ertragreich erweist, um Verstandnisliicken
systematisch und eigenstandig zu erfassen.?’” Aufgrund der Tatsache, dass der Schiiler nicht in
der Lage ist, die Handlungsanweisung erfolgreich auszufiihren, wird diese an zwei weitere
Schiler weitergegeben, weshalb auch diese die Madoglichkeit einer eigenstandigen
Nachformulierung wesentlicher Textinhalte erhalten. Insbesondere bei Schiler und
Schulerinnen mit geringer Sprachkenntnis ist es &ul3erst wichtig ist, diese Tatigkeit in Form

einer gemeinschaftlichen Aktivitat zu realisieren, um eine gegenseitige, sprachliche Erganzung
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zu ermoglichen. Darlber hinaus wird eine Schilerin von der Lehrperson gebeten, den
Rechenweg zu einem spezifischen Arbeitsauftrag zu erldutern, wodurch die Lehrperson nicht
nur Erkenntnisse in Bezug auf die fachliche Kompetenz der Schilerin erhalt, sondern ebenso
die eigenstandige Sprachproduktion der Schilerin anregt. Eine Handlungsanweisung, die sich
als aulRerst forderlich erweist, da der Erwerb sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten sich in
ihrer praktischen Anwendung vollzieht. Ein kommunikativer Austausch eroffnet den Schilern
und Schiilerinnen hierfur differenzierte sprachliche Handlungsraume.?® Ein weiterer
Handlungsschritt zugunsten der Sensibilisierung der Lautproduktion kann im Rahmen des
Englischunterrichts beobachtet werden, da hier Schiiler und Schilerinnen dazu aufgefordert
sind, die durch die Lehrperson vorgetragenen Begriffe eines Gedichts anschliel3end
nachzusprechen. Entsprechende Handlungsschritte zur Forderung der phonologischen
Bewusstheit kommen insbesondere dem Schriftspracherwerb zugute.?%®

In der Folge gilt es noch zwei weitere Beobachtungen innerhalb des Mathematikunterrichts
anzufihren, die in Bezug auf die Entwicklung und Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen positiv hervorzuheben sind, da unterschiedliche Lehr- und
Lernformen in den Unterricht integriert wurden. Die erste Unterrichtsbeobachtung bezieht sich
auf eine Sprachhandlung, in der die Lehrperson die Schiiler und Schilerinnen dazu auffordert,
sich Uber den Arbeitsprozess zweier Arbeitsauftrdge in einem Partner- und
Partnerinnengesprach auszutauschen. In einer weiteren Sprachhandlung bittet die Lehrperson
eine fachlich kompetente Schulerin darum, einem anderen Schiiler in seinem Arbeitsprozess
Hilfestellung zu leisten. Es handelt sich hierbei um zwei Arbeitsanweisungen, die einer
Sensibilisierung fur spezifische Wirkungen von Sprache und den unterschiedlichen Rollen
innerhalb eines Gespraches zugutekommt. Schiller und Schilerinnen kénnen hierbei ihr
Bewusstsein flr die eigene Hin- und Zuhoérhaltung in unterschiedlichen kommunikativen
Kontexten scharfen.?® Hinsichtlich der Vor- und Nachbereitung unterrichtlicher
Arbeitsprozesse gilt abschlielend auf jene theoretisch erarbeiteten Erkenntnisse hinzuweisen,
in denen Bezug zu den negativen Auswirkungen einer zu stark inhaltshezogenen
Unterrichtsgestaltung auf die Entwicklung und Entfaltung auditiver Wahrnehmungsleistungen

genommen wird.?*
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Zusammenfassend gilt festzuhalten, dass die mindliche Kommunikation und Interaktion trotz
differenter Unterrichtsaktivitaten als Grundlage unterrichtlichen Geschehens angesehen werden
muss. Kompetenzen im Bereich des auditiven Sprachverstehens und folglich auch auditive
Wahrnehmungsleistungen determinieren in allen Unterrichtseinheiten in hohem Malle den
Sprach- und Wissenserwerb der Schiler und Schilerinnen. Die Unterrichtsaktivitaten
oszillieren zwischen Einzel-, Partner- und Partnerinnenarbeiten und einem Lehrvortrag.
Insbesondere Tétigkeiten, die in Form einer Partner- und Partnerinnenarbeit auszufihren sind,
erweisen sich als auBerst sinnvoll, um den Lern- und Arbeitsprozess durch das Integrieren
unterschiedlicher Kommunikationsmodelle zu intensivieren. Das padagogische Bestreben darf
sich nicht nur auf die Sensibilisierung fir wahrnehmungsspezifische Prozesse beschranken,
sondern muss auch Aspekte einer aktiven Interaktions- und Kommunikationssteuerung
fokussieren, die es Schilern und Schilerinnen erméglicht, sowohl rezeptive als auch produktive
Sprachkompetenzen im kommunikativen Handlungsfeld zu erwerben.?*? In Bezug auf die
jeweiligen Unterrichtsaktivitaten gilt an dieser Stelle erneut auf die negativen Auswirkungen
einer fehlenden Vor- und Nachbereitung hinzuweisen. Insbesondere in Bezug auf das Partner-
und Partnerinnendiktat im Rahmen des Deutschunterrichts wére eine gezielte Vor- und
Nachbereitung &auBerst sinnvoll, da die Unterrichtsaktivitdt ohnehin bereits mit erhohten
Anforderungen an die Schiiler und Schilerinnen aufgrund der geforderten Kompetenzen
sowohl im rezeptiven als auch im produktiven Bereich einhergeht. Zusétzlich muss hinsichtlich
der Unterrichtskonzeption auf die Dauer und die Intensitat der Arbeitsauftrage geachtet werden,
um einer Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses entgegenzuwirken. Fir den auditiven
Wissenserwerb miussen Schiller und Schilerinnen in der Lage sein, sowohl eigene
Vorstellungs- und  Bedeutungsnetze  zu  aktivieren, als auch  ausreichend
Aufmerksamkeitsressourcen fur das weitere Unterrichtsgeschehen zu nitzen. Leistungen, die
nicht von Seiten der Lehrenden vorausgesetzt werden durfen, sondern stets mithilfe gezielter
Entlastungen erleichtert werden mussen. Eine gezielte Entlastung lasst sich in vorliegenden
Unterrichtseinheiten nicht konstant beobachten.?t?

7.10.2. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Verhaltensweisen der Schiiler und
Schilerinnen*

Die Auswertung des Datenkorpus vorliegender Hauptkategorie ermdéglicht unterschiedliche

Rickschlisse auf das kommunikative Verhalten der Schiler und Schilerinnen, auf ihre

Handlungs- und Arbeitsweisen und auf vorhandene Sprach- und Fachkompetenzen. In einer

212 yg|. ebd. S. 97.
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néheren Betrachtung vorliegenden Datenkorpus lasst sich die determinierende Dimension
auditiver Wahrnehmungsleistungen zweifelsfrei feststellen. Hinsichtlich des kommunikativen
Verhaltens der Schuler und Schulerinnen I&sst sich in den Unterrichtseinheiten unterschiedliche
Beobachtungen machen. Im Rahmen des Mathematikunterrichts kdnnen beispielsweise
durchaus eigenstandige Rickmeldungen auf Seiten vereinzelter Schiler und Schilerinnen
festgestellt werde. Eine Beobachtung, die sich vor dem Hintergrund einer im Rahmen des
zweiten leitfadenorientierten Interviews getitigten AuBerung als duBerst interessant erweist. In
dieser AuBerung hebt die Expertin ein aktives Setzen von Handlungsschritten zugunsten des
auditiven Sprachverstehens auf Seiten der Schiler und Schiilerinnen ausschlieBlich in den
héheren Schulstufen hervor. VVorliegende Unterrichtsbeobachtung fand jedoch in einer flinften
Schulstufe statt und ermdglicht Rickschlusse auf die Handlungsweisen jungerer Schiler und
Schilerinnen. Folglich gilt aufgrund dieser Beobachtung erneut auf jene theoretisch
erarbeiteten Erkenntnisse zu verweisen, die sowohl den Einfluss individuell vorhandener
Féahigkeiten als auch externer Faktoren auf die erfolgreiche Entwicklung und Entfaltung
wahrnehmungsspezifischen Fahigkeiten betonen. Das erfolgreiche Richten der auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische Sprachinhalte und das Einnehmen einer gezielten
Hin- und Zuhérhaltung wird malgeblich durch die, innerhalb schulischen Rahmens
geschaffene Lern- und Arbeitsatmosphdre determiniert, weshalb es aufgrund einer
Gegenuberstellung vorliegender Unterrichtsbeobachtungen durchaus nachvollziehbar zu sein
scheint, dass insbesondere im Rahmen des Mathematikunterrichts eine erhthte Resonanz auf
die Sprachhandlungen der Lehrperson festzustellen war.?'4 In Bezug auf die zwei weiteren
Unterrichtseinheiten gilt in diesem Zusammenhang festzuhalten, dass sich kaum eine
Eigeninitiative zu sprachlichen Rickmeldungen auf mdndlich vermittelte Sprach- und
Fachinhalte beobachten lasst. Die Verhaltensweisen der Lehrenden deuten jedoch darauf hin,
dass ein Ausbleiben von Ruckmeldungen auf Seiten der Schiiler und Schiilerinnen nicht als ein
Hinweis auf Schwierigkeiten im Bereich des auditiven Sprachverstehens gewertet werden, da
von den Lehrenden umgehend mit der weiteren Vermittlung der Unterrichtsinhalte fortgefahren
wird. Die Vielzahl an Herausforderungen, die mit dem auditiven Wahrnehmungsprozess
einhergehen und denen Schiler und Schilerinnen im Rahmen einer auf mdindlichem
Sprachgebrauch basierenden Unterrichtskonzeption laufend begegnen, bedingt jedoch die
Notwendigkeit, dass Ausbleiben von Handlungsschritten auf Seiten der Schiler und
Schilerinnen als Anreiz zu sehen, auditive Wahrnehmungs- und Sprachverstehensprozesse zu

Uberprufen und zu sichern. Zusétzlich gilt an dieser Stelle erneut auf die bereits mehrfach

214 vgl. Résch: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. S. 182-183.
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dargelegte interdependente Wechselwirkung zwischen rezeptiven und produktiven
Sprachfertigkeiten zu verweisen. Mit dem Blick auf diese Erkenntnisse, kdnnte die Ursache fiir
das Ausbleiben produktiver Sprachhandlungen durchaus in Schwierigkeiten begrundet liegen,
die mit den auditiven Wahrnehmungs- und Sprachverstehensprozessen einhergehen. Eine
weitere Beobachtung in diesem Zusammenhang scheint die Annahme zu bestétigen, dass ein
Ausbleiben an Rickmeldungen fehlerhaft gewertet wird, denn im Rahmen der
Unterrichtsgespréche, die durch die Lehrenden zu einzelnen Schilern und Schilerinnen im
Rahmen des Deutschunterrichts gesucht werden, offenbaren sich zahlreiche Schwierigkeiten
im lexikalischen Bereich. Zwar ist die Resonanz an Rickmeldungen in dem Kkleineren
Gesprachsrahmen erhoht, jedoch wird das Gespréach zu vereinzelten Schiiler und Schilerinnen
gesucht, wodurch andere benachteiligt werden. Zusétzlich bedarf es in diesem Zusammenhang
eines Verweises auf das im Rahmen der skizzierten F6rdermalBnahmen dargelegte
Forderpotential, das Arbeitsanweisungen und Instruktionen zugrunde liegt.?*®

In allen Unterrichtsbeobachtungen lasst sich anhand der Handlungs- und Arbeitsweisen der
Schiler und Schulerinnen vermuten, dass ein ldngeres Fokussieren der individuellen
Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Arbeitsauftrag mit zahlreichen
Schwierigkeiten einhergeht. Insbesondere in der ersten Unterrichtseinheit, scheint das auditive
Erfassen und Verarbeiten der im Rahmen des Partner- und Partnerinnendiktates vermittelten
Informationen eine grof3e Herausforderung fur viele Schiiler und Schilerinnen darzustellen.
Durch zusatzliche Gerauschquellen, bedingt durch Privatgesprache zwischen den Lehrenden
oder parallel laufende Unterrichtsgespréache, ebenfalls initiiert durch die Lehrenden, scheint bei
zahlreichen Schiler und Schilerinnen ein Abwenden der Aufmerksamkeit von dem
urspringlichen Arbeitsauftrag zu erfolgen und ihre eingenommene Rolle im Partner- und
Partnerinnendiktat zugunsten der umliegenden Gesprache aufzugeben. Lediglich einige wenige
Schiler und Schilerinnen waren in der Lage, das Partner- und Partnerinnendiktat konsequent
auszufuhren. Ein Verhalten, das sich ebenso im Rahmen der Freiarbeit beobachten l&sst.
Mehrere Schiler und Schulerinnen wenden ihre Aufmerksamkeit immer wieder von dem
eigenen Arbeitsprozess ab und stellen diesen zugunsten umliegender Geschehnisse ein. Die
Korper- und Blickbewegungen deuten jedoch darauf hin, dass nicht alle Schiler und
Schulerinnen die umliegenden Unterrichtsgesprache fokussieren, sondern viele nach einiger
Zeit vor dem Ausfuhren der Arbeitsauftrage zu resignieren scheinen. Aufgrund dieser
Beobachtungen gilt eine Bezugnahme zu bereits theoretischen Erkenntnissen in zweierlei

Hinsicht vorzunehmen. Zum einen gilt erneut auf die bereits mehrfach dargelegten

215 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 67-68.
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Herausforderungen hinzuweisen, die mit selbstregulativen, selektiven
Aufmerksamkeitsfahigkeiten einhergehen.?'® Zum anderen ist es zwingend notwendig, einen
Fokus auf die Handlungs- und Arbeitsweisen der Schiler und Schiilerinnen zu legen, die im
Anschluss an mindliche Instruktionen erfolgen, da sich hierin die unmittelbare Umsetzung des
auditiv Erfassten und Verarbeiteten beobachten lasst.?!’ Die vorliegenden Handlungs- und
Arbeitsweisen scheinen darauf zu deuten, dass die Dichte des Informationsgehalts, den die
Schiler und Schulerinnen in einem kurzen Zeitraum auditiv zu erfassen und zu verarbeiten
hatten, zu einer Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses fiihrt.

Hinsichtlich der vorhandenen Sprach- und Fachkompetenzen weisen die erhobenen Daten
ebenfalls auf zahlreiche Schwierigkeiten im Bereich des Sprachverstehens hin, wodurch der
gesamte Wissenserwerb erschwert wird. Diese Schwierigkeiten zeigen sich nicht nur in der
Notwendigkeit, Arbeitsanweisungen stets mehrfach und differenziert darzulegen, sondern
ebenso anhand der Rickmeldungen, Handlungs- und Arbeitsweisen der Schiler und
Schilerinnen. Aufgrund der Beobachtung unterschiedlicher Unterrichtsgesprache scheinen
Schwierigkeiten insbesondere im lexikalischen Bereich vorhanden zu sein. An dieser Stelle gilt
erneut auf den enorm hohen Stellenwert hinzuweisen, der einer gezielten Wortschatzarbeit,
einer Erweiterung des mentalen Lexikons zukommt, um das auditive Erfassen, ldentifizieren
und Verarbeiten sprachlicher Einheiten zu erleichtern.?!® Konkrete Feststellungen hinsichtlich
produktiver Sprachkompetenzen lassen sich aufgrund der Unterrichtsbeobachtungen nicht
treffen, da Schuler und Schilerinnen ausschlieflich im Rahmen des Mathematikunterrichts
dazu aufgefordert sind, langere Phrasen eigenstandig zu formulieren. Die Schwierigkeiten, die
sich jedoch in Bezug auf die eigenstandige Sprach- und Lautproduktion beobachten lieRen,
deuten auf die zwingende Notwendigkeit einer gezielten Forderung produktiver Féhigkeiten
hin. Grundsatzlich lasst sich ein enormer Forderbedarf konstatieren, auf die reziproke
Beziehung zwischen rezeptiven und produktiven Sprachfahigkeiten gilt an dieser Stelle erneut
zu verweisen.?!® Hinsichtlich produktiver Sprachkompetenzen wire es duRert aufschlussreich,
die Privatgespréche der Schiler und Schilerinnen n&her zu untersuchen. Vor dem Hintergrund
vorliegenden Forschungsschwerpunktes war hierfir jedoch nicht ausreichend Kapazitét

vorhanden. Erkenntnisse in Bezug auf vorhandene Fachkompetenzen lassen sich bestenfalls im
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Rahmen des Mathematikunterrichts gewinnen, da sowohl im Deutsch- als auch im
Englischunterricht keine Nachbereitung der Arbeitsauftrage erfolgte.?2

Eine weitere Erkenntnis in Bezug auf die Sprachkompetenzen lasst sich durch ein Gespréach
gewinnen, das die Lehrperson im Rahmen des Mathematikunterrichts mit mir fihrt. In diesem
Gesprach wird betont, dass die Schuler und Schilerinnen Uber geringe Fachkompetenzen
verfugen, da keine ausreichende Sprachkenntnis vorhanden ist, um die inhaltlichen
Informationen des Lehrbuches erfolgreich zu erfassen und zu verarbeiten. Dieses Gesprach
verdeutlicht die zwingende Notwendigkeit einer durchgangigen Sprachbildung, einer
bewussten Verknlpfung von Sprach- und Fachlernen, die ebenfalls bereits mehrfach im
Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegender Untersuchungsthematik

hervorgehoben wurde.??

7.10.3. Datenkorpus der Hauptkategorie ,,Rahmenbedingungen*

Eine Analyse des vorliegenden Datenkorpus ermdglicht es, unterschiedliche Erkenntnisse in
Bezug auf die unterrichtlichen Rahmenbedingungen zu gewinnen, unter denen die
verschiedenen Lern- und Arbeitsprozesse der Schiler und Schilerinnen stattfanden. Der
Auseinandersetzung mit unterrichtlichen Rahmenbedingungen kommt ein enorm hoher
Stellenwert zu, da diese das auditive Leistungsvermégen erheblich beeintréachtigen kdnnen.
Bereits im theoretischen Teil vorliegender Arbeit konnte deutlich hervorgehoben werden, dass
aufgrund der Auswirkung verschiedener Faktoren unglnstige Horbedingungen geschaffen
werden kénnen. Mit Blick auf vorliegende Daten gilt insbesondere die bedeutsame Rolle der
jeweiligen Sitzordnung hervorzuheben, da hierdurch eine Benachteiligung diverser Schiiler und
Schilerinnen entstehen kann. Zahlreiche Beobachtungen weisen darauf hin, dass den
Lehrenden der Einfluss der jeweiligen Sitzordnung auf die Entwicklung und Entfaltung
wahrnehmungsspezifischer Fahigkeiten nicht bewusst zu sein scheint. Insbesondere im
Rahmen des Deutschunterrichts wird trotz geringer Anzahl an Schiler und Schilerinnen nicht
versucht, eine raumliche Umstrukturierung zu veranlassen, um den auditiven
Wahrnehmungsprozess jener Schuler und Schiilerinnen aus dem hinteren Bereich der Klasse
zu erleichtern. Daruber hinaus befinden sich alle Lehrenden im Rahmen der Sprach- und
Wissensvermittlung stets im vorderen Bereich der Klasse. Zusétzlich finden die
Unterrichtsgesprache, die von den Lehrenden zu einzelnen Schiilern und Schilerinnen gesucht
werden, ebenfalls vorwiegend im Bereich der vorderen Sitzreihen statt. Ein Ausgleich der

differenten Ho6rbedingungen durch das Sprach- und Sprechverhalten l&sst sich kaum
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221 ygl. Résch: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. S. 207.
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beobachten. Ausschlie3lich im Mathematikunterricht scheint die Lehrperson auf eine duRerst
klare, deutliche und verstarkte Sprachartikulation zu achten.???

Die vorhandene Gerduschkulisse setzt sich in allen drei Unterrichtseinheiten vorwiegend aus
den unterschiedlichen akustischen Reizen zusammen, die innerhalb des Klassenraumes erzeugt
wurden. Von aullerhalb dringen kaum zusatzliche Gerauschquellen in den Klassenraum ein.
Insbesondere das Vorbereiten der Unterrichtsmaterialien und die in Form einer Partner- und
Partnerinnenarbeit auszufiihrenden Arbeitsauftrage gehen mit einem erhdhten L&rmpegel
einher. Zusatzliche Gerauschquellen entstehen aufgrund der Unterrichtsgespréache, die durch
die Lehrenden initiiert wurden. Dartiber hinaus lassen sich insbesondere im Rahmen des
Deutschunterrichts, der in Form von Teamteaching durchgefiihrt wird, durch die
Privatgesprache der Lehrenden zusétzliche Gerduschquellen feststellen. Eine né&here
Betrachtung der Handlungs- und Arbeitsweisen auf Seiten der Schiler und Schilerinnen
bestétigt die bereits aus der theoretischen Auseinandersetzung gewonnen Erkenntnisse in
Bezug auf den storenden Einfluss, den ein erhohter Larmpegel auf aufmerksamkeits- und
konzentrationsspezifische Prozesse ausubt. Da der gezielte Hin- und Zuhorprozess ohnehin
bereits ein hohes MaR an kognitiven Ressourcen erfordert, erschwert das zeitgleiche
Vorhandensein einer Vielzahl an unterschiedlichen Gerduschquellen nicht nur das auditive
Erfassen und Verarbeiten sprachlicher Inhalte, sondern auch die Anwendung differenzierter
Losungsstrategien im Ausfihren der Arbeitsauftrage. Die Schiler und Schilerinnen mussen
aufgrund des erhohten Larmpegels auch eine erhdhte Mal an kognitiven Ressourcen einsetzen.
Im Rahmen des theoretischen Teilbereichs vorliegender Arbeit wurde dariiber hinaus
hervorgehoben, dass Schuler und Schiilerinnen h&ufig nicht in der Lage sind, das Entstehen
unterschiedlicher Gerduschquellen zu kontrollieren, umso mehr bedarf es bewussten
Handlungsschritten der Lehrenden zugunsten einer lernforderlichen Arbeitsatmosphére.
Insbesondere da nicht nur der Sprach- und Schriftspracherwerb, sondern der gesamte
Wissenserwerb von der vorherrschenden Kommunikations- und Interaktionsatmosphére
abhéngig ist. Innerhalb der vorliegenden Unterrichtseinheiten lassen sich keine differenzierten

Handlungsschritte erkennen.?®

7.11. ResUmee der Dateninterpretation und -diskussion aller Korpora:

Vorliegende Diskussion und Interpretation der empirisch erhobenen Daten erfolgt stets unter

Bezugnahme auf bereits zuvor theoretisch erarbeitete Erkenntnisse. Hierdurch l&sst sich das

222 yg|. Behrens: Aspekte eines Kompetenzmodells zum Zuhéren und Méglichkeiten ihrer Testung. S. 39.
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Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis durch das Schaffen differenzierter Zugénge

untersuchen und etwaige Problemfelder explizit herauszuarbeiten.

Aus der naheren Betrachtung aller Korpora geht der enorm hohe Stellenwert hin- und
zuhorspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten sowohl im Erwerb sprachlichen als auch
fachlichen Wissens zweifelsfrei hervor. Insbesondere der stetige Rickgriff auf den miindlichen
Sprachgebrauch als Medium der Wissensvermittlung, der aus den erhobenen Daten aller
Korpora ersichtlich wird, erfordert ein erfolgreiches auditives Erfassen und Verarbeiten
vielféltiger Sprachinhalte. Ungeachtet dessen l&sst sich im Rahmen vorliegender
Dateninterpretation und -diskussion jedoch eine enorme Diskrepanz zwischen dem
theoretischen Verstdndnis der Untersuchungsthematik und dem Setzen entsprechender

Handlungsschritte im Praxisfeld erkennen.

Erschwerende Rahmenbedingungen im Unterricht werden als primdre Ursache fir ein
Marginalisieren notwendiger Fordermalinahmen zugunsten rezeptiver Sprachkompetenzen
angesehen. Zusatzlich wird das Fehlen auditiver Wahrnehmungsleistungen insbesondere den
mangelnden Erwerbsgelegenheiten im aullerschulischen Bereich und dem Vorhandensein einer
stetigen Reizlberflutung zugeschrieben. Fir das enorme Erwerbspotential innerhalb
schulischen Unterrichts und flr die Rolle der Lehrenden als Teil des sozialen Umfeldes der
Schiler und Schulerinnen scheint kaum ein Bewusstsein vorhanden zu sein. Folglich lassen
sich zwar zahlreiche Erkenntnisse Uber mogliche Ursachen fiir eine fehlende Entwicklung
wahrnehmungsspezifischer Fahigkeiten gewinnen, konkrete Férdervorschlage und das Setzen
essenzieller Erwerbsimpulse finden sich jedoch kaum. Aus diesem Grund sucht vorliegende
Dateninterpretation und -diskussion mit Blick auf bereits theoretisch erarbeitete Erkenntnisse
aufzuzeigen, dass Kompetenzen im Bereich des auditiven Sprachverstehens einen wesentlichen
Indikator erfolgreichen Wissenserwerb bilden. Folglich kommt der Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen im gesamten Bildungsbereich ein enorm hoher Stellenwert zu, da
das vorherrschende bildungssprachliche Register ohnehin bereits mit erhdhten Anforderungen
an das auditive Sprachverstehen einhergeht.?**

Des Weiteren lasst sich mithilfe der erhobenen Daten eine Skizzierung der Unterrichtsrealitat
vornehmen und vorhandene Rahmenbedingungen erkennen, die den Ertrag schulischer Lern-
und Arbeitsprozesse malgeblich determinieren. Der Ertrag des jeweiligen Unterrichtsverlaufes
scheint durch den Zeitpunkt der jeweiligen Unterrichtseinheit, durch die Anzahl der Schiiler

und Schulerinnen und die damit einhergehende Gerduschkulisse weitgehend (vor-)bestimmt zu

224 \Jg|. Werner: Die Bildungssprache im Schulbuch. S. 326.
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sein. Im Rahmen einer Gegenlberstellung der erhobenen Daten aus den leitfadenorientierten
Experten- und Expertinneninterviews und jenen der Unterrichtsbeobachtungen wird ersichtlich,
dass ein Vorhandensein unterschiedlicher Gerduschquellen den gesamten Lern- und
Arbeitsprozess in hohem Malie beeintrachtigt. Zusatzlich erschwert die hohe Auslastung der
Raumkapazitat bedingt durch die Anzahl der Schiler und Schulerinnen den
Wahrnehmungsprozess. Konkrete Handlungsschritte auf Seiten der Lehrenden, die
erschwerenden Rahmenbedingungen entgegenwirken und dem Schaffen einer hin- und
zuhoérfreundlichen Arbeitsatmosphére dienen, lassen sich im Rahmen aller Unterrichtseinheiten
jedoch kaum beobachten.

Vor dem Hintergrund vorliegender Untersuchungsthematik besonders aufschlussreich erweisen
sich dartiber hinaus jene Daten, die sowohl das Ziehen diverser Ruckschliisse auf rezeptive und
produktive Sprachkompetenzen der Schiler und Schilerinnen ermdglichen als auch auf die
Wahrnehmungskapazitat der Lehrenden. Eine néhere Betrachtung der erhobenen Daten lasst
jedoch nicht darauf schlief3en, dass alle an der empirischen Untersuchung beteiligten Lehrenden
ihre Rolle als Sender und Senderinnen einer sprachlichen AuRerung und ihre eigenen
Wahrnehmungsprozesse stets bewusst reflektieren. Insbesondere im Rahmen der
Unterrichtsbeobachtungen wird ersichtlich, in welch hohem MaRe sich das Sprach- und
Sprechverhalten der Lehrenden auf den Wahrnehmungsprozess der Schiiler und Schiilerinnen
auswirkt.

Hinsichtlich der vorhandenen Sprach- und Fachkompetenzen auf Seiten der Schiler und
Schilerinnen lassen sich aus der Analyse aller Korpora zahlreiche Erkenntnisse gewinnen. Eine
néhere Betrachtung der (Sprach-)Verhaltensstrukturen, die sich sowohl aus den Schilderungen
der Experten und Expertinnen ndhren als auch aus den Unterrichtsbeobachtungen, weist auf
zahlreiche Schwierigkeiten hin, die mit dem erfolgreichen auditiven Erfassen und Verarbeiten
mindlich  vermittelter Sprachinhalte einhergehen. Insbesondere im Rahmen der
leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews wird die Notwendigkeit einer
mehrmaligen und differenzierten Darlegung der Unterrichtsinhalte ausdricklich
hervorgehoben. Das Konstatieren vielféltiger Schwierigkeiten beschrankt sich jedoch nicht
ausschlieBlich auf den rezeptiven Kompetenzbereich, zahlreiche Daten weisen ebenfalls auf das
Fehlen grundlegender produktiver Sprachkompetenzen hin. Mit der Kenntnis, dass die
Entwicklung produktiver Sprachkompetenzen wesentlich an die Entwicklung rezeptiver
Féahigkeiten gebunden ist, scheint es nicht verwunderlich zu sein, dass sich ein Fehlen

sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten in beiden Kompetenzbereichen feststellen lasst.??
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Ein Einbeziehen bereits theoretisch erarbeiteter Erkenntnisse ermdglicht in vorliegender
Dateninterpretation und  -diskussion  das  RuckschlieBen  skizzierter  (Sprach-
)Verhaltensstrukturen auf das VVorhandensein zahlreicher Problemfelder innerhalb schulischen
Unterrichts. Diese erfordern das Setzen gezielter Handlungsschritte auf Seiten der Lehrenden,
um letztlich eine Sicherung auditiver Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse zu
gewadhrleisten.?® Aus den erhobenen Daten der Unterrichtsbeobachtungen geht in diesem
Zusammenhang zwar vereinzelnd das Bemihen hervor, den auditiven Wahrnehmungs- und
Verstehensprozess zu erleichtern, eine Integration spezifischer FordermalRnahmen findet jedoch
kaum statt. Zusatzlich erschwert sowohl die Intensitat und Dauer der jeweiligen
Unterrichtsaktivitaten als auch die fehlende Vor- und Nachbereitung den Lern- und
Arbeitsprozess der Schiler und Schilerinnen. Folglich sucht vorliegende Dateninterpretation
und -diskussion unter Bezugnahme auf bereits erarbeitete theoretische Erkenntnisse
aufzuzeigen, dass einer Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses zwingend entgegenzuwirken ist,
um einen erfolgreichen auditiven Wissenserwerb zu gewahrleisten.??” Dariber hinaus hebt die
Betrachtung der erhobenen Daten aller Korpora die Notwendigkeit einer durchgéngigen
Sprachbildung hervor, einer bewussten Verknlpfung von Sprach- und Fachlernen in allen
Bereichen schulischen Unterrichts. Die Untersuchung vorhandener Diskrepanzverhaltnisse
zwischen einem theoretischen Verstandnis der Untersuchungsthematik und dem Setzen
entsprechender Handlungsschritte im Praxisfeld sowie das Herausarbeiten konkreter
Problemfelder, die einer erfolgreichen Entwicklung wahrnehmungsspezifischer Féahigkeiten
entgegenwirken, dienen letztlich als Grundlage fir die anschlieende Konzeption spezifischer

FordermalRnahmen zur Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen.

8. Die Konzeption spezifischer Fordermalinahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen

Vorliegende Darlegung unterschiedlicher Fordermanahmen zugunsten der Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen orientiert sich sowohl an den Erkenntnissen, die aus der
theoretischen Auseinandersetzung mit der Untersuchungsthematik gewonnen wurden als auch
an den erhobenen Daten, die aus der empirischen Untersuchung hervorgegangen sind. In diesem
Zusammenhang gilt darauf zu verweisen, dass es sich um die Skizzierung moéglicher (Forder-

)Malnahmen handelt, die individuell adaptiert und erweitert werden kénnen.

226 \/gl|. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 321-322.
227 ygl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 13-14.
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Aufgrund einer dauerhaften Uberlagerung akustischer Impulse ist das auditive
Wahrnehmungssystem der Schiler und Schilerinnen gefordert, eine Vielzahl an
unterschiedlichen Reizen zeitgleich zu verarbeiten. Ungeachtet der zunehmenden Etablierung
neuer  Medien, handlungsorientierter ~ Unterrichtsmethoden  und  differenzierter
Arbeitsmaterialien bildet der mindliche Sprachgebrauch nach wie vor die Grundlage
unterrichtlicher Interaktion, Instruktion und Vermittlung von Sprach- und Fachinhalten. Das
Vorhandensein auditiver Wahrnehmungsleistungen determiniert folglich in hohem Malie den
Sprach- und Wissenserwerb. In diesem Zusammenhang gilt jedoch hervorzuheben, dass nicht
nur dem Wahrnehmungssystem der Schiiler und Schilerinnen ein hoher Stellenwert zukommt,
sondern ebenso jenem der Lehrenden, da diese ihr Sprach- und Sprechverhalten sowie auch die
gesamte Unterrichtsgestaltung in Rickkoppelung an die Reaktionen der Schiler und
Schilerinnen abstimmen, adaptieren und modifizieren mussen. In diesem Zusammenhang gilt
auf die bereits im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung dargelegten Aspekte des
Sprach- und Sprechverhaltens zu verweisen, da sich sowohl verbale als auch nonverbale und
paraverbale Aspekte forderlich auf aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifische Prozesse
auswirken konnen. Mit der Kenntnis, dass sprachliche Kommunikation und Interaktion die
Grundlage unterrichtlichen Geschehens bilden, ist es duBerst wichtig, Sprach- und
Wahrnehmungsprozesse als aktive Handlungsprozesse zu begreifen. Zwar besteht keinerlei
Zweifel an der enormen Relevanz auditiver Wahrnehmungsleistungen in Bezug auf sprach- und
wissenserwerbsspezifische  Prozesse, dennoch scheint die Integration spezifischer
Fordermanahmen zur Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen im Unterricht nach wie
vor marginalisiert zu werden. Das Vorhandensein  aufmerksamkeits-  und
wahrnehmungsspezifischer Fiahigkeiten scheint als ,,Bringschuld® der Schiiler und
Schilerinnen und nicht als padagogisches Handlungsfeld begriffen zu werden.
Unterrichtskonzeptionen, die eine bewusste Forderung, eine Verfeinerung auditiver
Wahrnehmungsleistungen fokussieren, bilden nicht nur einen wesentlichen Teil des
Bildungsauftrages, dem sich die Institution Schule verpflichtet, sondern kommen ebenso der
Qualitat sozialer Beziehungen, der gesamten zwischenmenschlichen Kommunikation und
Interaktion zugute.??® Zusétzlich gilt auf die dringende Notwendigkeit einer bewussten
Verknipfung zwischen Sprach- und Fachlernen hinzuweisen, eine Integration spracherwerbs-
und folglich auch wahrnehmungsspezifischer Férdermalnahmen muss in allen

Unterrichtsfachern erfolgen, da sowohl produktive als auch rezeptive Kompetenzen sowohl im

228 \/g|. ebd. S. 8-10.
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mindlichen als auch im schriftsprachlichen Bereich den Ertrag aller Unterrichtsfacher
determinieren.?%

Die begrenzte Kapazitat des Arbeitsgedéachtnisses erschwert die Selektion und Organisation des
akustischen Sprachmaterials, weshalb es Fordermalnahmen bedarf, die Schiler und
Schilerinnen beféhigen, eine Hin- und Zuhdorintention zu bilden, Vorwissen zu aktivieren und
ein Selektionskriterium zu definieren, um ihre auditiven Aufmerksamkeitsressourcen auf
spezifische, fur den Sprach- und Wissenserwerb relevante Informationen zu richten.
Spezifische akustische Reize aus allen, zur Verfligung stehenden Schallquellen erfolgreich
herauszufiltern, geht dartiber hinaus mit der Fahigkeit einher, die bedeutungstragenden
sprachlichen Einheiten zu erkennen und anschliefend zu uberprifen, ob die selektierten
Informationen vollstandig erfasst wurden. Der Aspekt der Organisation bezieht sich wiederum
auf das Gliedern des gesprochenen Sprachkontinuums, auf das Identifizieren einzelner Worter
und Phrasen und auf die anschlielende Bedeutungszuweisung. Ist es den Schilern und
Schilerinnen nicht mdéglich, akustisch vermitteltes Sprachmaterial zu organisieren, Worter und
Sinneinheiten erfolgreich zu erfassen, Informationen zu strukturieren und zu kategorisieren, die
Vollstandigkeit der Information festzustellen, Verstandnisliicken zu ergédnzen und letztlich ihr
Hin- und Zuhérverhalten an die Komplexitat der Wahrnehmungssituation anzupassen, besteht
die Gefahr, Sprach- und Wissensinhalte fehlerhaft zu interpretieren und zu speichern.?®
Folglich gilt auf Seiten der Lehrenden darauf zu achten, in allen Unterrichtsfachern ausreichend
Handlungsraume zu eréffnen, die Schilern und Schilerinnen ermdéglichen, ihr eigenes Hin- und
Zuhorverhalten zu beobachten und systematisch zu evaluieren. Zusatzlich erleichtert die
Offenlegung konkreter Lehr- und Lernziele einen selbstregulativen Umgang mit auditiven
Wahrnehmungsleistungen. Des Weiteren bedarf es einer expliziten Vermittlung vielfaltiger
Hin- und Zuhorstrategien und dem Schaffen zahlreicher Lerngelegenheiten in
unterschiedlichen Kontexten und mit unterschiedlichen Interaktionspartnern und -
partnerinnen.?®! In Bezug auf die Unterrichtskonzeption ist es &uRerst wichtig, ausreichend
Phasen der auditiven Entlastung zu integrieren, um den Sprach- und Wissenserwerb nicht durch
eine Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses zu gefahrden. Die Vermittlung von Lernstrategien
zugunsten der Verknupfung neuer Informationen mit bereits vorhandenen Wissensbestanden

erleichtert das auditive Erfassen, Verarbeiten und Speichern mindlich vermittelter Sprach- und

229 ygl. Résch: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. S. 207.

230 vgl. Imhof, Margarete: Zuhdren lernen und lehren. Psychologische Grundlagen zur Beschreibung und
Forderung von Zuhdrkompetenzen in Schule und Unterricht. In: Bernius, Volker; Imhof, Margarete (Hg.):
Zuhdrkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrédige aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010. S. 20-24.

3lygl. ebd. S. 26-27.
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Fachinhalten. Das Eroffnen vielfaltiger Kommunikationsrdume ermoglicht  eine
Sensibilisierung des eigenen Hin- und Zuhorverhaltens und der damit einhergehenden
Auswirkung auf den Gesprachsverlauf, wodurch es den Schilern und Schillerinnen moglich ist,
ebenso die interaktive, motivationale Komponente auditiver Wahrnehmungsprozesse zu
erkennen. Zusatzlich beféahigt eine bewusst initiierte Reflexion des eigenen Hin- und
Zuhorverhaltens die Schiler und Schilerinnen dazu, zwischen den sprachlich getétigten
AuBerungen und den eigenen Interpretationen, Schlussfolgerungen und repréasentativen
Ergénzungen zu differenzieren und gezieltes Hin- und Zuhéren als einen mehrdimensionalen
Prozess zu begreifen.?®

Auf Seiten der Lehrenden gilt es ein Bewusstsein dafir schaffen, dass der gezielten Schulung
auditiver Wahrnehmungsleistungen ein wesentlicher Stellenwert im Erwerb der Laut- und
Schriftsprache, folglich im gesamten Spracherwerb zukommt. Das Wahrnehmen der
spezifischen Forderbedurfnisse und das anschlieBende Integrieren gezielter Fordermalinahmen
muss als zentrales padagogisches Handlungsfeld angesehen werden. Die Konzeption
spezifischer FérdermaRnamen setzt sich folglich sowohl aus diagnostischen Verfahren als auch
aus dem Entwickeln und Integrieren spezifischer Handlungsschritte zusammen. In diesem
Zusammenhang ist es auflerst wichtig, ebenso das Umfeld, die Lebenskontexte und sozialen
Bezlige der Schiler und Schilerinnen in all ihren Dimensionen zu berucksichtigen. Des
Weiteren gilt es Fordermalinahmen stets zu lberprifen, zu evaluieren und zu modifizieren.
Letztlich ful’t eine erfolgreiche Férderung auditiver Wahrnehmungsleistungen jedoch nicht nur
auf der didaktisch-methodischen Unterrichtsarbeit, sondern ebenso auf einer stetigen
Fortbildung der Lehrenden, auf einer Aufklarung der Offentlichkeit und auf der bewussten

Zusammenarbeit mit dem familiaren Umfeld.233

8.1.Gekonntes Horen — ein padagogischer Aufgabenbereich der Institution Schule

Der Unterricht lasst sich als ein themenzentriertes soziales Ereignis charakterisieren, das in der
Regel von Lehrenden mit Kommunikationsangeboten an Schuler und Schilerinnen ertffnet
wird. Insbesondere der Unterrichtseinstieg, unabhangig der dafir herangezogenen
Unterrichtsangebote, richtet sich zundchst an mehrere, meistens an alle Schiler und
Schulerinnen. Folglich findet keine Differenzierung nach individuellen Lern- und
Wahrnehmungsvoraussetzungen statt, da diese auch kommunikationsékonomisch kaum
maoglich wére. Ein zundchst unscheinbares Missverstehen kann in dieser Phase des Unterrichts

jedoch bereits dazu fiihren, dass Schiler und Schilerinnen ihre auditiven

22 vgl. Imhof: Zuhéren und Instruktion. S. 91-95.
233 vgl. Giinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 126-127.
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Aufmerksamkeitsressourcen auf anderweitige Reizimpulse fokussieren und es ihnen nicht mehr
maoglich wird, eine kognitive Verkniipfung zu den Unterrichtsinhalten herzustellen. Auditive
aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifische Féhigkeiten stellen Schliisselkompetenzen
innerhalb schulischen Unterrichts dar, da es ausschliellich mithilfe dieser Fahigkeiten méglich
wird, eigenstandig in den unterrichtlichen Lern- und Arbeitsprozess zuriickzufinden.?3

In Bezug auf das Konzipieren und Erteilen unterschiedlicher Horauftrage gilt darauf zu achten,
die Aktivitaten vor, wahrend und nach dem Horprozess systematisch anzuleiten, um den
auditiven Verstehensprozess bestmdglich begleiten und unterstiitzen zu kdnnen. Zuséatzlich
erscheint es notwendig unterschiedliche Mdglichkeiten der Progression zu integrieren und den
Leistungsanspruch  schrittweise zu steigern. Ebenso wichtig ist eine bewusste
Binnendifferenzierung, ein Berlcksichtigen unterschiedlicher Sprachniveaus. Dies kann
beispielsweise durch die Menge an AuRerungen, an Schliisselwortern oder auch durch eine
bewusste Variation der Vorinformationen ohne einen besonders hohen Zeitaufwand bereits
realisiert werden. Weiters ist der Blick fir das Forderpotential zu scharfen, das sich bereits
hinter dem Erteilen verschiedener Arbeitsauftrdge und Instruktionen verbirgt. Arbeitsauftrage
setzen nicht nur wichtige Impulse fir die Lern- und Arbeitsprozesse der Schiiler und
Schilerinnen, sondern erfordern auch das unmittelbare Umsetzen des auditiv Erfassten und
Verarbeiteten in konkrete Handlungen. Auf Seiten der Lehrenden gilt gezielt auf eine klare und
transparente Aufbereitung der Arbeitsauftrdge zu achten, auf ein Prézisieren der einzelnen
Arbeitsschritte. In diesem Zusammenhang duferst ertragreich ware beispielsweise das
eigenstandige Nachformulieren unterschiedlicher Arbeitsanweisungen durch Schiler und
Schiilerinnen, da hierdurch nicht nur eine Uberpriifung des auditiven Sprachverstehens erfolgt,
sondern auch eine produktive Sprachiubung. Eine HandlungsmalRnahme, die jedoch in Form
einer Gemeinschaftsaktivitat realisiert werden sollte, in der Schiler und Schilerinnen einander
sprachlich erganzen, da das Produzieren sprachlicher AuBerungen je nach Sprachstand mit
unterschiedlichen Schwierigkeiten einhergeht. Des Weiteren &uf3erst sinnvoll wére ein
systematisches Aufbauen und Festigen wiederkehrender Arbeitsauftrage, das Erstellen
sogenannter ,,Sicherheitsinseln®, da hierdurch die Verarbeitungskapazitdt der Schiler und
Schiilerinnen entlastet wird.

Zusétzlich lassen sich zahlreiche Mdoglichkeiten einer bewussten Sensibilisierung flr den
Horprozess, fir die unterschiedlichen Arten des Horens realisieren. In diesem Zusammenhang

erweisen sich beispielsweise Diskriminationstibungen, Ubungen, die das Heraushoren des

234 vgl. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 320-323.
235 vgl. Schlatter; Tucholski; Curschellas: DaZ unterrichten. S. 24-34.
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Wortanfanges, der Wortgrenze und der Wortbetonung erfordern, sowie Intonationsiibungen zur
Forderung und Scharfung auditiver Wahrnehmungsféhigkeiten als duf3erst forderlich.
MaRnahmen, die sich &uferst forderlich auf den HoOrprozess auswirken, hinsichtlich ihrer
Integration in den Unterricht jedoch mit einem zusatzlichen Zeitaufwand verbunden sind,
weshalb diese ebenso in das familiare Umfeld ausgelagert werden kénnten. Die erste Aktivitat
kame einer Schulung des sogenannten ,,Entfernungshorens zugute. Hierfiir wire es wichtig,
bewusst ein Setting zu schaffen, in dem Schuler und Schulerinnen nicht nur dazu aufgefordert
sind, akustische Reizimpulse aus der Entfernung wahrzunehmen, sondern diese ebenso ohne
mimisch-gestischer Unterstlitzung zu verarbeiten. Der selektive Horprozess lieRe sich
beispielsweise durch Aktivitaten schulen, in denen Schiler und Schulerinnen einen
spezifischen Reizimpuls in einer erhohten, bewusst herbeigefiihrten Gerduschkulisse
wiederentdecken und herausfiltern missen. Ebenso konnte mit dem Differenzieren
unterschiedlicher Stimmfarben gearbeitet werden oder dem Identifizieren eines spezifischen
Lautes am Anfang und am Ende eines Wortes innerhalb einer Lautkette. Anzufiihren wére auch
eine Moglichkeit, die der bewussten Schulung des Richtungshdren dient und ebenso Lehrende
fiir das Vorhandensein jener verschiedenen ,,Standorte im Klassenraum sensibilisiert, die
unglnstige Horbedingungen schaffen, da sie im Schallschatten liegen. Hierfur ware das
Heranziehen einer beweglichen Gerduschquelle erforderlich, die Schiler und Schilerinnen
mussten anschliefend mit geschlossenen Augen versuchen, auf die auditiv erfasste Annaherung
der Gerauschquelle mithilfe eines Handzeichnen hinzuweisen. Ebenso als dufRerst sinnvoll
erweisen sich Ubungen zur Schulung der Hor-Gedachtnis-Spanne, beispielsweise in Form des
duBert bekannten Musterspiels ,,Kofferpacken, um das Verkniipfen auditiver und kognitiver
Strategien bewusst zu fordern. Im Falle einer begrenzter Hor-Gedachtnis-Spanne ist es wichtig,
FordermaBnahmen zu integrieren, die entweder auf eine Erweiterung der HoOr-Gedéchtnis-
Spanne abzielen oder auf die selbststdndige Aneignung kompensatorischer Strategien.
Lehrpersonen konnten hierflr vielfaltige Handlungsauftrage erteilen, die sowohl mit als auch
ohne einer zusatzlichen, beispielsweise einer visuellen Unterstltzung erfolgen und die Schiler
und Schulerinnen dazu auffordern, eigenstandig Mdglichkeiten zu entdecken, um die mindlich
vermittelten Inhalte im Geddchtnis zu verankern. Strategien, die vor allem in jenen Situationen
hilfreich sind, in denen gezielte auditive Wahrnehmungsprozesse durch eine

Aufbruchsstimmung oder ahnlichen Unruhen iiberschattet werden.

236 ygl. Wiedemann, Marianne: Probleme beim Hérverstehen und Folgen fiir den Schriftspracherwerb.
Sprachférderung mit allen Sinnen. In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.): Zuhéren — Lernen — Verstehen. 1.
Aufl. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH. 2000. S. 144-145.
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Das Schulen auditiver Wahrnehmungsleistungen dient insbesondere der aktiven, autonomen
Steuerung individuell vorhandener Aufmerksamkeitsressourcen. Gekonntes Horen ermdoglicht
eine Uberwachung der akustischen Gerduschkulisse bis zu dem Zeitpunkt, an dem das auditive
Erfassen eines spezifischen akustischen Impulses dazu fuhrt, von einer Hor- zu einer Hin- und
Zuhorhaltung zu wechseln. Hierbei handelt es sich jedoch nicht um eine reaktive, sondern um
eine dulerst aktive Handlung, die einem bewusst initiierten Erwerbsprozess benotigt. Dartiber
hinaus missen Lehrende in der Lage sein, die auditiven Aufmerksamkeitsressourcen und die
Hin- und Zuhérintention der Schiler und Schilerinnen im richtigen Zeitpunkt zu mobilisieren.
AuRerst sinnvoll ware folglich das Setzen differenzierter Handlungsschritte, die dem bewussten
Einstimmen auf den Hin- und Zuhotrprozess dienen. Eine néhere Erlauterung dieser
Handlungsschritte und ihrer nutzbringenden Funktion erfolgt jedoch in den darauffolgenden
Teilbereichen. Das Bestreben, die auditiven Aufmerksamkeitsressourcen der Schiler und
Schilerinnen zu mobilisieren und den Hin- und Zuhorprozess bewusst einzuleiten, lasst sich
mithilfe spezifischer Signalreize erleichtern. Daruber hinaus kommt dies dem Prozess der
auditiven Orientierung zugute, der beispielsweise im Falle eines verspateten Eintreffens in den
Klassenraum entscheidend ist, um sich in das Unterrichtsgeschehen einzufinden. Nicht selten
werden die Arbeitsauftrage aufgrund fehlender auditiver Erfassung und Verarbeitung der
Sprachinhalte unzureichend erfllt, Abgabetermine nicht eingehalten, Eltern nicht informiert
oder Stundenplaninderungen nicht realisiert.2%

Eine bewusste Sensibilisierung und Stimulierung des Horprozesses kann beispielsweise
mithilfe kultureller Horraume erfolgen. Zwar handelt es sich hierbei um Aktivitédten, die sich
schwer in den Unterrichtsalltag integrieren lassen, jedoch in Form unterrichtsbezogener
Projekte durchaus realisierbar wéren. Konzertbesuche, Theaterauffihrungen oder die
Auseinandersetzung mit medialen Ausdrucksformen wirden nicht nur differenzierte Zugange
zu Unterrichtsinhalten schaffen, sondern auch der bewussten Forderung auditiver
Wahrnehmungsprozesse zugutekommen. Die Vor- und Nachbereitung solcher Projekte liel3e
sich ebenso auf eine Auseinandersetzung mit Horprozessen ausrichten. Durch eine bewusst
initilerte &sthetische Gestaltung der Horereignisse wird ihnen eine erhdhte Bedeutung
zugewiesen, weshalb eine gezielte Beschaftigung mit den unterschiedlichen Ausdrucksformen
der Kiinste oder ein werkstattorientiertes Arbeiten in ,,dsthetischen Projekten* dazu fiihrt, das
Bewusstsein fir das eigene auditive Wahrnehmungssystem zu schérfen. Zusatzlich zu den
kulturellen Horraumen existieren ebenso soziale Horraume, die insbesondere in Bezug auf ihre

kommunikative Komponente hervorzuheben sind. Eine bewusste Auseinandersetzung mit der

237 Vgl. Kahlert: Héren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. S. 328-329.
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Kommunikationskultur, der Interaktionsstruktur innerhalb unterrichtlichen Rahmens kommt
ebenfalls der bewussten Schulung auditiver Wahrnehmungsprozesse zugute. Insbesondere ware
das Einnehmen einer Beobachtungsrolle auf Seiten der Schuler und Schilerinnen duferst
forderlich, um die eigenen Wahrnehmungsprozesse und die unterschiedlichen Wirkungen von
Sprache zu erkennen und zu reflektieren. Lehrende kdnnten beispielsweise im Rahmen von
Partner- und Partnerinnenarbeiten darauf achten, einer dritten Person die Rolle einer
Beobachtungsinstanz  zuzuweisen. Zusétzlich konnten spezifische Horereignisse, eine
spezifische Horatmosphare durch das bewusste Integrieren duRerer Rahmenbedingungen und
raumakustischer Aspekte geschaffen werden. Eine Sensibilisierung des Horprozesses erfolgt
ebenso durch eine gezielte Auseinandersetzung mit lernforderlichen oder -erschwerenden

Horbedingungen.?%

8.2.Die Skizzierung konkreter MaRnahmen zugunsten eines erfolgreichen Hin-
und Zuhdrprozesses

Der erfolgreiche Erwerb auditiver Wahrnehmungsleistungen wird nicht nur durch die
Forderung selbstregulativer Féhigkeiten und Fertigkeiten begunstigt, sondern ebenso durch
eine bewusste Auseinandersetzung mit der akustischen Geréuschkulisse, in der sich schulische
Lern- und Arbeitsprozesse entfalten. AuRerst effektiv ware beispielsweise eine bewusste
Umstrukturierung der Sitzordnung und ein anschlieBendes Austauschen Uber die veranderten
Horbedingungen, da die Wahrnehmung der Akustik je nach Positionierung im Klassenraum
variiert. Eine verénderte Sitzordnung kdme insbesondere jenen Schiilern und Schilerinnen
zugute, deren Sitzplatz sich im hinteren Bereich der Klasse befindet, da unterschiedliche
Wahrnehmungsbedingungen in den Phasen, in denen sich das auditive Wahrnehmungssystem
auszubilden beginnt, einen erhohten Einfluss auf das auditive Erfassen und Verarbeiten
sprachlicher Inhalte austbt. Ungunstige Horbedingungen erschweren nicht nur in frihen
Entwicklungsjahren das auditive Sprachverstehen, sondern ebenso fir Schiler und
Schilerinnen, die sich im (Zweit-)Spracherwerb befinden. Eine Umstrukturierung der
Sitzordnung ermdglicht nicht nur eine Sensibilisierung fur erschwerende Bedingungen des
eigenen Hin- und Zuhoérprozesses, sondern ebenso fir den negativen Einfluss auf den Hin- und
Zuhorprozess der Mitschiler und Mitschilerinnen., der durch das Erzeugen zusétzlicher
Gerduschquellen, beispielsweise bedingt durch Privatgesprache, ausgelibt werden kann. Basiert
die Unterrichtskonzeption und -umsetzung auf dem Teamteaching als Lehrform, so kénnten

Lehrende die zusétzliche Kapazitat bewusst nutzen, um die Wahrnehmungsbedingungen, denen

238 \gl. Hagen: Férderung des Hérens und Zuhérens in der Schule. S. 96-97.
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die Sprach- und Wissensvermittlung zugrunde liegt, zeitweise aus dem hinteren Bereich des
Klassenraums zu beobachten. Eine weitreichende Untersuchung des Mediziners DR. PETER
LERCHER, der sich unter anderem auf das Forschungsgebiet ,,Larm-Vibrations-Luft-
Gesundheit™ spezialisierte, konnte aufzeigen, dass bereits ein Larmpegel von flinfundfiinfzig
bis flnfundsechzig Dezibel zu erhohtem Blutdruck und zu einem Ansteigen von
Stresshormonen fuhrt, die mit enormen Konzentrations- und
Wahrnehmungsbeeintrachtigungen einhergehen und die Entfaltung rezeptiver Fahigkeiten von
Schiiler und Schiilerinnen erschwert.?®® Zusatzlich zu raumakustischen Rahmenbedingungen
beeinflusst das Verhalten aller am  Unterricht Beteiligten die auditiven
Wahrnehmungsbedingungen, weshalb die Reflexion und der bewusste Austausch uber
individuelle Wahrnehmungsempfindungen das Bewusstsein fir die eigenen Handlungs- und
Verhaltensweisen scharft. Dartiber hinaus kommt das Etablieren unterschiedlicher
Interaktionsformen und Kommunikationsmodelle einer Sensibilisierung fur auditive
Wahrnehmungsbedingungen und fiir das eigene Hin- und Zuhorverhalten zugute. Schuler und
Schilerinnen, die beispielsweise im Rahmen einer Prasentation fiir einen bestimmten Zeitraum
die Rolle der Lehrenden einnehmen und Unterrichtsinhalte miindlich vermitteln, nehmen
differente ,,Storquellen sowohl in Bezug auf rezeptive als auch produktive Sprachprozesse
wahr. Darlber hinaus ware eine Auseinandersetzung mit den Wahrnehmungsbedingungen
innerhalb eines solchen Rollentausches ebenso fir Lehrende ertragreich. Hierdurch wirde sich
eine neue Perspektive auf Herausforderungen erdffnen, denen Schiler und Schilerinnen im
unterrichtlichen Sprach- und Fachwissenserwerb basierend auf dem auditiven
Wahrnehmungskanal begegnen. In diesem Zusammenhang ist es jedoch &ufRerst wichtig, eine
bewusste Thematisierung der Wahrnehmungserfahrungen zu initiieren, um die Reflexion uber
eigene Handlungs- und Verhaltensweisen anzuregen. Insbesondere fir Lehrende wére ein
solcher Handlungsschritt sinnvoll, um das Bewusstsein fir ihre Vorbildfunktion zu scharfen
und ihr Sprach- und Sprechverhalten an die unterrichtlichen Wahrnehmungsbedingungen
anzupassen. Eine hin- und zuhorfreundliche Lehr- und Lernatmosphare bedarf einer bewussten
Reduzierung akustischer Stérquellen und keiner Ubertonung dieser.?4°

Der gezielte Hin- und Zuhorprozess liee sich beispielsweise durch die bewusste
Auseinandersetzung mit auditiven Medien fordern. In diesem Zusammenhang gilt es Schiler
und Schulerinnen jedoch nicht dahingehend zu instruieren, sprachliche Impulse zu erfassen,

sondern zu versuchen, sprachunabhéngige akustische Reize zu fokussieren. In einem weiteren,

239 gl. Chibici: Auf Wiederhéren. S. 98-99.
240 |, Leitner: Hért! Hért!. Wege der Zuhérférderung. S. 238-239.
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aulRerst effektiven Handlungsschritt zugunsten der Sensibilisierung fir den eigenen Hin- und
Zuhdorprozess, der dartiber hinaus einer Reduzierung der akustischen Storquellen dient, kdnnten
Schiler und Schulerinnen dazu aufgefordert werden, in bewusstem Stillschweigen fir dreif3ig,
vierzig Sekunden zu verharren. Hierdurch erfolgt ein gezieltes Einstimmen auf den auditiven
Wahrnehmungsprozess, auf das unterrichtliche Geschehen. Schiler und Schilerinnen kénnten
bereits zu Unterrichtsbeginn oder beispielsweise vor Aktivitaten, in denen insbesondere der
auditive Wahrnehmungskanal beansprucht wird, dazu angehalten werden, ihre Augen zu
schlieBen und ihre auditiven Aufmerksamkeitsressourcen auf auditiv erfassbare,
sprachunabhéngige Reize zu richten. Zahlreiche, zuvor eventuell noch nie bewusst
wahrgenommene Reizimpulse kdnnen hierdurch erfasst und verarbeitet werden. Insbesondere
leise, ohnehin bereits schwer aus dem Reizstrom herausfilterbare Impulse kénnen verstarkt
fokussiert werden, wodurch eine bewusste Aktivierung des auditiven Wahrnehmungsapparates
erfolgt. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass haufig ein flieRender Ubergang der einzelnen
Unterrichtsfacher erfolgt, gilt umso mehr auf die Notwendigkeit hinzuweisen, gezielte, auditive
Einstimmungsphasen in den Unterricht zu integrieren.?*

Ein weiterer Handlungsschritt zugunsten einer hin- und zuhorfreundlichen Lern- und
Arbeitsatmosphére bezieht sich das Einhalten bestimmter Qualitatskriterien des mundlichen
Sprachgebrauchs. Kriterien, die nicht nur einem gezielten Hin- und Zuhorprozess
zugutekommen, sondern ebenso die Basis fur erfolgreiche Kommunikation und Interaktion
schaffen und den auditiven Sprachverstehensprozess erleichtern, insbesondere fir Schiler und
Schilerinnen, die sich in einem (Zweit-)Spracherwerb befinden. Auf Seiten der Lehrenden gilt
auf eine sorgfaltige Artikulation, auf eine klare Aussprache, Betonung und Prosodie zu achten,
um den Erwerb und die Erweiterung des Lautvokabulars zu unterstiitzen. Zusatzlich erweist es
sich als duBerst forderlich, gezielte Sprechpausen nach jedem Sinnschritt einzuhalten, um
auditiven Verarbeitungs- und Verstehensprozessen ausreichend Raum und Zeit zu verschaffen.
Gezieltes Nachfragen im Anschluss an vollendete Sinnschritte erméglicht das friihzeitige
Ausfindigmachen und SchlieBen etwaiger Verstandnisliicken. Weitere Kriterien beziehen sich
auf das Sprechtempo und die jeweilige Syntax, die im mundlichen Sprachgebrauch angewendet
wird. Diese gilt es an den Leistungs- und Sprachstand der Schiler und Schilerinnen
anzupassen. Begriffe, die bewusst an den Anfang oder an das Ende einer sprachlichen
AuRerung gesetzt werden, lassen sich schneller mithilfe des auditiven Wahrnehmungssystems
erfassen. Ein systematisches Wiederholen zentraler Begriffe, ein Erstellen sogenannter

»Sicherheitsinseln® erleichtert nicht nur das Integrieren in bereits vorhandene kognitive
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Strukturen, sondern entlastet die vorhandene Arbeits- und Aufmerksamkeitskapazitat. Das
Bewusstsein fiir die eigenen Sprach- und Sprechverhalten zu scharfen, stellt eine wesentliche
MaRnahme dar, um auditive Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse bestmdoglich zu
unterstiitzen. Auf Seiten der Lehrenden gilt folglich darauf zu achten, ein Sprachmodell im
Unterricht zu etablieren, dass an die jeweiligen Erwerbsstufen der Schiller und Schiilerinnen
angepasst ist, insbesondere da der Erwerb der Bildungssprache letzten Endes auf dem
muindlichen Sprachgebrauch basiert. Eine Tonaufnahme des eigenen Sprachgebrauchs kénnte
in diesem Zusammenhang auRerst erkenntnisreich sein.?*?

Eine Sensibilisierung und Schulung hin- und zuhdérspezifischer Wahrnehmungsprozesse lasst
sich ebenso unabhangig der jeweilig erreichten Sprachkenntnis realisieren. Hierbei handelt es
sich um eine bewusste Beschaftigung mit Klangen, Umweltgerduschen und &hnlichen
akustischen Impulsen, mit Schallfrequenzen oder Lautstarken. Darliber hinaus stellt das
Integrieren unterschiedlicher Horratsel in den Unterricht eine &ulRerst ertragreiche MaRnahme
zur Schérfung auditiver Wahrnehmungsprozesse dar. Ein konkretes Horréatsel koénnte
beispielsweise auf einen unterrichtlichen Handlungsablauf und die ihn begleitenden
akustischen Reize ausgerichtet sein. Schiller und Schilerinnen wéren in diesem Zusammenhang
dazu aufgefordert, beispielsweise im Rahmen einer Présentationsvorbereitung, die
unterschiedlichen Reize differenziert zu erfassen und anschlief}end in der richtigen Reihenfolge
zu rekonstruieren. Der Rekonstruktionsprozess des akustischen Ablaufes wére in Form einer
gemeinschaftlichen Aktivitat zu realisieren, in der die Schiler und Schilerinnen einander
sprachlich erganzen, insbesondere da die auditiv erfassten Reize je nach Sitzplatz variieren
kdnnen. Des Weiteren geht die Vorbereitungszeit unterrichtlicher Aktivitaten ohnehin hdufig
mit einer vielfaltigen, erhdhten Gerduschkulisse einher. Diese bewusst zu nutzen, kdnnte die
Schiler und Schilerinnen dartber hinaus in den Hin- und Zuhdrprozess einstimmen. Ein
weiterer, jedoch bewusst zu initiierender Forderschritt, kénnte durch das bewusste Schaffen
erschwerender HOorbedingungen erfolgen. Schiler und Schilerinnen wéren in diesem
Zusammenhang dazu aufgefordert, mundlich vermittelte Instruktionen erfolgreich zu erfassen
und zu verarbeiten, die von einer im Hintergrund wahrnehmbaren Geréuschkulisse begleitet
werden. Im Anschluss gilt das auditiv Erfasste und Verarbeitete eigenstdndig nach zu
formulieren. Da diese Aktivitat bereits geschulte auditive Wahrnehmungsleistungen
voraussetzt, ist es dulRerst wichtig, die mindliche Instruktion ein zweites Mal, ohne einer
bewusst herbeigefiihrten Gerduschkulisse im Hintergrund zu wiederholen. In diesem

Zusammenhang ist hervorzuheben, dass es sich hierbei keineswegs um MalRnahmen handelt,
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die den Unterrichtsalltag konstant begleiten sollen, da dies ansonsten zu einer stetigen
Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses fiihrt. Vielmehr gilt es diese MaBnahmen als Anreiz einer
bewusst integrierten Forderung und Sensibilisierung des auditiven Wahrnehmungssystems zu
begreifen. Daruber hinaus kénnten Horauftrdge in den auBerschulischen Bereich ausgelagert
werden und beispielsweise in Form von ,Horspaziergdngen® realisiert werden, die
anschlielend den Gegenstand unterrichtlicher Diskussion bilden. Schiler und Schiilerinnen
kénnten verschiedene akustische Impulse aufzeichnen, die von ihren Mitschulern und
Mitschiillerinnen  anschlielend  erkannt ~ werden  missen. Mithilfe  diverser
Schwerpunktsetzungen konnten die aufzuzeichnenden Impulse an den jeweiligen Fachinhalt
angepasst werden, beispielsweise akustische Reize, die der Wagen einer Mullabfuhr erzeugt,
konnen als Uberleitung zu umweltbezogenen Unterrichtinhalten fungieren.?*3

AbschlieRend ist auf die Notwendigkeit hinzuweisen, ein umfangreiches Verstandnis fiir
wesentliche Komponenten erfolgreicher Hin- und Zuhorprozesse zu entwickeln. Mit der
Kenntnis, dass gezieltes Hin- und Zuhdren eine aktive, intentional und motivational geleitete
Handlung darstellt, gilt auf Seiten der Lehrenden bewusst auf eine facettenreiche, differenzierte
Aufbereitung der Unterrichtsinhalte zu achten. Mithilfe der Etablierung vielfaltiger Lehr- und
Lernformen und dem Herstellen einer Verbindung zwischen Fachinhalten und individuellen
Erfahrungsbereichen lasst sich die Bereitschaft steigern, eine gezielte Hin- und Zuhdrhaltung
einzunehmen. Ist es Schilern und Schilerinnen moglich, die Relevanz einer
Unterrichtsthematik zu erkennen und einen emotionalen Bezug herzustellen, erhoht sich das
Interesse und die Motivation, Sprachinhalte erfassen und sich mit den Aspekten des
Unterrichtsinhaltes gezielt auseinandersetzen zu wollen. Dartber hinaus flihrt das Integrieren
progressiver Lern- und Leistungsetappen dazu, dass Schuler und Schiilerinnen in der Lage sind,
wahrnehmungsspezifische Strategien systematisch zu erwerben und sich dem Lern- und
Arbeitsprozess nicht aufgrund zu hoher Anforderungen und der damit einhergehenden

Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses zu verschlieRen.?#

8.3.Die Skizzierung konkreter MalRnahmen zur Foérderung des auditiven
Sprachverstehens
Spracherwerbsspezifische  Prozesse  bedirfen  einer  Vielzahl  unterschiedlicher
Kommunikations- und Interaktionssituationen, da sich hierin die Art und Weise offenbart, in
der Individuen ihre Bedeutungskonzepte symbolisch darstellen und sprachlich représentieren.
Der Unterricht schafft einen spezifischen sozialen Rahmen, in dem sich zahlreiche interaktive

243 vgl. Glinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 133-137.
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und kommunikative Prozesse entfalten, denen stets differente Sprachdynamiken zugrunde
liegen.

Auf Seiten der Lehrenden ist es folglich &uRerst wichtig, den Schulern und Schulerinnen
ausreichend Handlungsraume zu erdffnen, um Sprachkompetenzen zu erwerben und diese
erfolgreich einsetzen zu lernen. Unterschiedliche Kommunikationsstrukturen fiir die Forderung
spracherwerbsspezifischer Prozesse bewusst heranzuziehen, erweist sich als &ufRerst
ertragreich, da Schuler und Schilerinnen ein vielfaltiges Symbol- und Sprachangebot erhalten,
welches sie schrittweise zu erfassen, zu verarbeiten und sich anzueignen beginnen.?4

Vor dem Hintergrund vorliegender Untersuchungsthematik sind jene Foérdermalinahmen
hervorzuheben, die auf den auditiven Wahrnehmungskanal ausgerichtet sind und insbesondere
der Schulung auditiver Sprachverstehensprozesse zugutekommen. Kurzzeitige, aber auf3erst
effektive FordermalRnahmen umfassen beispielsweise das bewusste Nachsprechen von ein- und
mehrsilbigen Wartern, von Wortreihen, von Silben in Waértern oder aber auch von kiirzeren und
langeren Phrasen, da es hierfur bereits einem erfolgreichen auditiven Erfassen der mindlichen
SprachduRerung bedarf. Ein progressiver Handlungsschritt wirde beispielsweise das
anschlieende Erkennen von gleichen und verschiedenen Woértern innerhalb einer sprachlichen
AuRerung voraussetzen oder aber auch von sinnhaft korrekten und falschen Wortern, die durch
Lehrende bewusst in den Sprachfluss integriert werden. AuBerst forderlich waren ebenfalls
sprachspielerische Aktivitaten, beispielsweise das Bilden von Reimen, je nach Sprachstand mit
oder ohne Wortvorgabe. Hierdurch wirden nicht nur auditive Wahrnehmungsprozesse
stimuliert werden, sondern ebenso die Sprachproduktion.?46

Fur das  Einleiten  gezielter =~ Handlungsschritte  zur  Forderung  auditiver
Wahrnehmungsfahigkeiten ist es essenziell, auditives Sprachverstehen als eine daten- und
wissensbasierte Wahrnehmungsféahigkeit zu begreifen und den Fokus auf eine bewusste Vor-
und Nachbereitung der Unterrichtsaktivititen zu legen. Diese dient sowohl der
Ertragssicherung als auch dem auditiven Sprachverstehensprozess. Insbesondere die gezielte
Aktivierung des Vorwissens schafft eine wesentliche Grundlage erfolgreichen
Sprachverstehens, da das erfolgreiche auditive Erfassen und Verarbeiten neuer
Sprachinformationen in hohem MalRe davon abhangig ist, ob diese in bereits vorhandene

Wissensbestande integriert werden koénnen. Erfolgt eine Aktivierung des Vorwissens bereits

245 vgl. Holler-Zittlau, Inge: Themenbezogene Spielfolgen zur struktur-niveau-orientierten Sprachférderung. In:
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vor der themenbezogenen Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Unterrichtsinhalt mithilfe
von Klarungsansétzen und Methoden zur sprachlichen (Vor-)Entlastung, so erleichtert dies den
anschlieRenden Verstehensprozess sprachlicher Inhalte.?*’ Die Aktivierung bereits bestehender
Gedéachtnisreprasentationen zu einem spezifischen Wissensgebiet wird beispielsweise durch
eine vorab initiierte Skizzierung des Horinhaltes erleichtert. Die ohnehin bereits begrenzte
Kapazitat des Arbeitsgeddchtnis lasst sich effizienter nutzen, wenn es Schiiler und Schiilerinnen
maoglich ist, auf aktiviertes Vorwissen zuriickzugreifen. Hierdurch lielRen sich die wissens- und
erwartungsgeleiteten ,,Top-down-Verarbeitungsprozesse und die damit einhergehenden
Bedeutungszuweisungen beschleunigen. Dies erhoéht die auditive Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsleistung, da ein gezielteres Erfassen der Sprach- und Fachinhalte ermdglicht wird
und folglich eine groRere Menge an Informationen kognitiv verarbeitet werden kann. In diesem
Zusammenhang muss hervorgehoben werden, dass der bewussten Aktivierung des VVorwissens
nicht nur im auditiven, sondern auch im schriftsprachlichen Verstehensprozess ein enorm hoher
Stellenwert zukommt. Dieser Handlungsschritt 1&sst sich auf unterschiedliche Art und Weise in
den Unterricht integrieren, Schiiler und Schulerinnen kdnnten beispielsweise anhand konkreter
Fragestellungen bereits bestehende Wissensbestande aktivieren und zusammentragen. VVorab
definierten Fragestellungen an den HOr- und Unterrichtsinhalt kommt grundsétzlich eine
auferst unterstiitzende Funktion im auditiven Wahrnehmungsprozess zu, da diese als eine Art
,Leitgeriist fungieren. Ein Arbeitsauftrag, der in vielfdltigen Arbeits- und Interaktionsformen
realisiert werden kann und sich sowohl im Sprach- als auch im Fachunterricht mihelos
integrieren lasst. Zusétzlich kdnnte beispielsweise eine visuelle Darstellung herangezogen
werden, um Schiller und Schulerinnen dahingehend zu motivieren, eigenstandig Erwartungen
und Vorstellungen in Bezug auf den Unterrichtsinhalt zu entwickeln. Diese kdnnten
anschlieBend Gegenstand eines kommunikativen Austausches werden, in dem nicht nur
rezeptive, sondern auch produktive Fahigkeiten auf Seiten der Schiler und Schilerinnen
gefordert waren. Zwar handelt es sich hierbei um eine etwas zeitintensivere Unterrichtsaktivitat,
jedoch erweist sich diese insbesondere in Hinblick auf das Einflhren einer neuen
Unterrichtsthematik als &duBerst sinnvoll, da nicht nur wesentliche Begriffe vorab
gemeinschaftlich erarbeitet werden konnen, sondern auch eine vielfaltige Aktivierung der
Wahrnehmungssysteme erfolgt. Sowohl im Sprach- als auch im Fachunterricht gilt verstarkt
auf eine differenzierte Erarbeitung wesentlicher Schlusselbegriffe zu achten, da es besonders

fiir Schiler und Schillerinnen mit geringer Sprachkenntnis ansonsten kaum maglich ist, etwaige
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Verstandnisliicken eigenstindig zu schlieRen.?*® Zusitzlich ist es im Rahmen einer bewussten
Vor- und Nachbereitung der Unterrichtaktivitaten &ul3erst wichtig, zielgruppenspezifisch zu
sprechen, prazise Arbeitsanweisungen zu formulieren und ihr Verstandnis auf Seiten der
Schiler und Schilerinnen zu Uberpriifen. Erfolgloses auditives Erfassen und etwaige
Verstandnisliicken zeichnen sich haufig im Ausbleiben an Rickmeldungen oder in, dem
Unterrichtsgeschehen abwendenden Korper- und Blickbewegungen ab. Folglich bedarf es auf
Seiten der Lehrenden einen verscharften Fokus auf das Reaktionsverhalten der Schiler und
Schilerinnen zu legen. Des Weiteren wirde eine bewusst initiierte multimodale und
widerspruchsfreie Sprach- und Fachwissensvermittlung den auditiven Sprachverstehensprozess
erheblich erleichtern. Sowohl das Heranziehen nonverbaler, gestischer, mimischer und
intonatorischer Mittel k&me eine unterstiitzende Wirkung zu als auch dem Einbeziehen visueller
Darstellungen oder schriftsprachlicher Fixierungen an der Tafel.*® Insbesondere in friihen
Spracherwerbsphasen erleichtert eine gezielte Verknipfung von visueller und auditiver
Darstellungsformen das auditive Sprachverstehen, da eine reziproke Entlastung beider
Wahrnehmungskanale erfolgt.**° Erganzend zu der Vorbereitung der Unterrichtsaktivititen
waéren auch gezielte Handlungsschritte zugunsten einer Nachbereitung zu integrieren. Mithilfe
einer gezielten Nachbereitung ist es Lehrenden nicht nur moglich, Riickschlisse auf den Ertrag
der jeweiligen Unterrichtseinheit zu ziehen, sondern insbesondere eine bewusste Sicherung und
Verankerung der erworbenen Wissensbesténde zu initiieren. Schiler und Schulerinnen kdnnten
beispielsweise zu einer eigenstandigen Nachformulierung der Unterrichtsinhalte aufgefordert
werden oder zu einer Reflexion und differenzierten Darstellung des eigenen Lern- und
Arbeitsprozesses. In diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass eine
Entfaltung produktiver Sprachfahigkeiten insbesondere bei geringer Sprachkenntnis mit
zahlreichen  Schwierigkeiten einhergeht, weshalb darauf abzielende Vor- und
Nachbereitungsaktivitaten stets auf den jeweiligen Sprachstand anzupassen sind. Eine
gemeinschaftliche, interaktive Erarbeitung, in der sich Schiler und Schiilerinnen sprachlich
erganzen, wére in diesem Sinne anzuraten. Zusatzlich erweisen sich jene Unterrichtsaktivitaten
als aufRerst erkenntnisreich, die darauf abzielen, spannende, problematische oder aber auch als
,ode* empfundene Aspekte der Unterrichtsthematik in Erfahrung zu bringen. Diese Aspekte
mussen sich nicht ausschliellich auf die fachliche Ebene beschrénken, sondern kénnen sich
auch auf sprachliche Gesichtspunkte beziehen. Ertragreich wére beispielsweise eine

Realisierung dieser Aktivitdt in Form von Fragestellungen, die an den jeweiligen
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Unterrichtinhalt zu formulieren sind. Dies kdme ebenso einer, durch Schiler und Schiilerinnen
eigenstandig gesteuerten Vertiefung der jeweiligen Thematik zugute. In diesem
Zusammenhang ware es aullerst wichtig, dass Lehrende die daraus gewonnen Erkenntnisse in
ihrer zukinftigen Unterrichtskonzeption berlcksichtigen. In einer, auf dem auditiven
Sprachverstehen basierender Erarbeitung thematischer Inhalte erweist es sich als forderlich,
differenzierte Horauftrdge an die vereinzelten Schuler und Schiilerinnen zu erteilen und
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen im Wahrnehmungsprozess zu fixieren. Anschlie3end
gilt es die differenziert erfassten Inhalte im Plenum zusammenzutragen. Hierdurch lassen sich
kognitive Prozesse entlasten, da eine Reduzierung auditiver Anforderungen erfolgt, indem
Schiler und Schulerinnen die Mdglichkeit erhalten, sich auf das Erfassen eines spezifischen
inhaltlichen Bereiches zu fokussieren. Auf sprachlicher Ebene wére es beispielsweise maoglich,
um ein gezieltes Fokussieren auf bereits bekannte Begriffe oder um das Herausfiltern jener
Worter zu bitten, deren Bedeutung nicht eigenstandig erschlossen werden kann. Hierdurch
lieBen sich Rickschlisse auf Schwierigkeiten im lexikalischen Bereich ziehen und eine
bewusste Klarung einleiten. Malinahmen, die insbhesondere der Forderung selektiver
Aufmerksamkeits- und Wahrnehmungsfahigkeiten zugutekommen. Auf Seiten der Lehrenden
gilt ebenfalls darauf zu achten, vielféltige Strategien zu vermitteln, die das Erschlielen des
Bedeutungsinhaltes erleichtern, beispielsweise das bewusste Heranziehen vorhandener
Kontextinformationen. Zusétzlich erweist es sich als duBerst sinnvoll, konkrete Signalimpulse
zu fixieren, die es Schilern und Schilerinnen rasch ermdglichen, auf Schwierigkeiten im

auditiven Sprachverstehensprozess hinzuweisen.?*

8.4.,,Scaffolding® — Skizzierung einer unterrichtsintegrierten FordermafRnahme
zur Unterstutzung spracherwerbsspezifischer Prozesse

Im Rahmen der Skizzierung unterschiedlicher FordermalRnahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungs- und folglich auch spracherwerbsspezifischer Prozesse ist eine MaRnahme
besonders hervorzuheben, die dem Integrieren einer gezielten sprachlichen Bildung im
Fachunterricht zugutekommt. Ein Bestreben, das auf die bewusste Verkniipfung sprachlicher
und  fachlicher  Unterrichtsinhalte  abzielt und  hierdurch  ein  Einbetten
spracherwerbsspezifischer Prozesse in authentische Kontexte erméglicht. Folglich handelt es
sich hierbei um eine unterrichtsintegrierte Férdermaflnahme, die sowohl das auditive als auch
das schriftsprachliche Verstehen durch eine sukzessive und systematische Heranfiihrung an die

unterschiedlichen, zeitweise duRerst komplexen Sprachanforderungen erleichtert. Insbesondere
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der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen wird hierdurch gezielt gefordert.?®? Das
Konzept des ,,Scaffolding™ stellt ein mehrdimensionale Férdermodell dar, das urspriinglich aus
der Erstspracherwerbsforschung stammt und auf etablierten Sprach- und Lerntheorien ful3t. Die
hierdurch hervorgerufene Assoziation mit einem Baugerust weist auf das Ideenkonzept einer
voriibergehend etablierten Hilfestellung hin, die es im Anschluss an den erfolgreichen Erwerb
einer sprachlichen Kompetenz schrittweise zu entfernen gilt. Ein Konzept, das unter anderem
durch die  Sprachwissenschaftlerin  und Didaktikerin  PAULINE GIBBONS  auf
zweitspracherwerbsspezifische Prozesse im Regel- und Fachunterricht Gbertragen wurde.
Aufgrund des begrenzten Rahmens vorliegender Arbeit ist eine detaillierte Auseinandersetzung
mit dem Fordermodell des ,,Scaffolding*-Hilfesystems nicht moglich, weshalb jene Aspekte
hervorgehoben werden, die eine erhéhte Relevanz in Bezug auf die Férderung des auditiven
Sprachverstehens aufweisen. Charakterisierend fiir das Konzept des ,,Scaffolding® ist die
Vorstellung einer temporaren Hilfestellung, die dem Aneignen neuer Konzepte, einer grofieren
Verarbeitungstiefe und neuer sprachlicher Varietaten dient. Zusatzlich werden Schiler und
Schiilerinnen befahigt, nicht nur das ,,Was*, das , knowing-that“ einer sprachlichen Handlung
zu erkennen, sondern ebenso das ,,Wie*, das ,,knowing-how*, die strukturellen Eigenschaften.
Hierdurch erwerben Schuler und Schilerinnen differente Sprachkompetenzen, die es ihnen
ermoglichen, eine Verknupfung zu dhnlichen sprachlichen Handlungen herzustellen und diese
selbststdndig anzuwenden. Lehrende initiieren ein sukzessives Auf- und Ausbauen (fach-
)sprachlicher Kompetenzen, das darauf abzielt, Schiler und Schilerinnen zu beféahigen,
erworbene Sprachkompetenzen ohne die Hilfe dieses ,Baugeriistes” zielgerichtet
einzusetzen.?3

Hinsichtlich der Konzeption des Fordermodells lassen sich zunéchst vier ,,Bausteine®, die
Bedarfsanalyse, die Lernstandsanalyse, die Unterrichtsplanung und die Unterrichtsinteraktion
voneinander differenzieren und in die Bereiche des ,,Makro-,, und des ,,Mikro-Scaffolding*
eingliedern. Aufgrund des begrenzten Rahmens vorliegender Arbeit erfolgt ausschliellich die
Skizzierung des vierten ,,Bausteins®, der Unterrichtsinteraktion, da diesem Aspekt vor dem
Hintergrund vorliegender Untersuchungsthematik ein besonderer Stellenwert zukommt. Eine
Unterrichtsinteraktion im Sinne des ,,Scaffolding““-Konzeptes legt einen verstarkten Fokus auf

die unterrichtliche Interaktionsqualitéat, auf Aspekte zugunsten erfolgreichen Sprachhandelns

252 ygl. Geist, Barbara; Krafft, Andreas: Deutsch als Zweitsprache. Sprachendidaktik fiir mehrsprachige Klassen.
Tlbingen: Narr Francke Attempto Verlag GmbH + Co. KG. 2017. S. 36-37.

253 vgl. Kniffka, Gabriele: Scaffolding — Méglichkeiten im Fachunterricht sprachliche Kompetenzen zu vermitteln.
In: Michalak, Magdalena; Kuchenreuther, Michaela (Hg.): Grundlagen der Sprachdidaktik Deutsch als
Zweitsprache. 3. Aufl. Baltmannsweiler: Scheider-Verlag Hohengehren. 2015. S. 226-227.

127



innerhalb differenter Interaktions- und Kommunikationssituationen. Darlber hinaus hebt das
Fordermodell des ,,Scaffolding® Kriterien hervor, die einer aktiven Schulung auditiver
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse dienen konnen. Diesen Kriterien zufolge ist
bewusst auf ein verlangsamtes Sprechtempo zu achten, um ausreichend Raum und Zeit fir die
erfolgreiche Verarbeitung der akustisch vermittelten Sprachinhalte zu schaffen. Zusatzlich
bedarf es fir die Planung sprachlicher AuBerungen dem Erdffnen eines geeigneten
Handlungsrahmens sowie dem Schaffen ausreichender Lerngelegenheiten zur aktiven
Sprachproduktion. In diesem Zusammenhang ist es duRerst wichtig, dass Lehrende ihr eigenes
Hin- und Zuhorverhalten reflektieren und eine lern- und leistungsforderliche
Arbeitsatmosphére etablieren. Gezieltes Hin- und Zuhoren, das Richten der auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf spezifische Sprachinhalte wird nicht nur auf Seiten der Schuler
und Schulerinnen gefordert, sondern ebenso auf Seiten der Lehrenden. Die Art und Weise, in
der Lehrende auf die sprachlichen AuRerungen ihrer Schiiler und Schilerinnen reagieren,
beeinflusst sowohl die Hin- und Zuhdrintention der Schiiler und Schilerinnen als auch die
Bereitschaft, sich sprachlich zu &uRern. Daruber hinaus gilt in Bezug auf die Umsetzung des
,»Scaffolding“-Konzeptes darauf zu achten, den Schiler und Schilerinnen vielféltige
Interaktionsmuster anzubieten und authentische Kommunikationssituationen zu schaffen, die
einen Anreiz fur die Planung komplexerer SprachaufRerungen bieten. Das bewusste Rekodieren
sprachlicher AuBerungen durch Lehrende dient dem Hervorheben einer angemessenen
Anwedung diverser Fachbegriffe und Sprachwendungen im jeweiligen Kontext. Ein solcher
Handlungsschritt erleichtert das anschlieBende Integrieren neuer Sprachstrukturen in bereits
bestehende kognitive Wissensstrukturen. AbschlieBend ist ein Kriterium anzufiihren, das
insbesondere der Verknipfung sprachlicher AuBerungen und ihrem fachlich-thematischen
Gesamtkontext dient. Im Sinne des ,,Scaffolding“-Konzeptes sind Lehrende dazu aufgefordert,
individuelle AuRerungen der Schiiler und Schiilerinnen aufzugreifen und in gréRere
konzeptuelle Zusammenhédnge zu setzen. Hierdurch wird es mdoglich, bereits gespeicherte
Wissensbestdnde umzustrukturieren und zu erweitern. Ein Handlungsschritt, der insbesondere
auditiven Sprachverstehensprozessen zugutekommt, da im Rahmen der VVorwissensaktivierung
auf die hierbei entstandenen Gedéchtnisreprasentationen zuriickgegriffen werden kann. Bereits
aufgrund der vorliegenden Skizzierung vereinzelter Aspekte des Sprachfordermodells sollte
kein Zweifel an dem enorm hohen Stellenwert einer sprachbewussten Unterrichtskonzeption

bestehen bleiben. Eine Unterrichtskonzeption, die sich keinesfalls auf den Sprachunterricht
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beschréanken darf, da der Ertrag eines jeden Fachunterrichts ebenso auf der systematischen

Entwicklung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenzen beruht.?>*
9. Schlussfolgerung und Ausblick

Das Schaffen einer Vielzahl differenzierter Zugange zur Untersuchungsthematik erméglichte
es, den enorm hohen Stellenwert gezielten Hin- und Zuhdrens und der Fahigkeit, individuell
verfligbare Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Reizimpuls zu richten im
Erwerb sprachlicher Féhigkeiten und Fertigkeiten aufzuzeigen. Sowohl im Rahmen der
theoretischen als auch empirischen Untersuchung zeichnet sich mehrfach die interdependente
Beziehung ab, die wahrnehmungs- und spracherwerbsspezifischen Prozessen und folglich
perzeptiven und prozeduralen Fahigkeiten zugrunde liegt. Folglich ist es zwingend notwendig,
ein  Bewusstsein  fir die Notwendigkeit einer bewussten Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen zu schaffen und das Integrieren gezielter FérdermalRnahmen als
konkretes padagogischen Handlungsfeld zu begreifen, das es sowohl im inner- als auch
auBerschulischen Bereich zu verankern gilt.>* Gezieltes Hin- und Zuhdren konnte im Verlauf
vorliegender Arbeit zweifelsfrei als Schnittstelle, als ,,Dreh- und Angelpunkt® des erfolgreichen
Uberganges von dem physiologischen Prozess des Horens zu dem psychologischen Prozess des
auditiven Sprachverstehens ermittelt werden. Zusatzlich wurde ersichtlich, dass gezieltem Hin-
und Zuhoren ein aktiver Handlungsprozess zugrunde liegt, der sowohl Interaktions- und
Kommunikationsprozesse als auch den gesamten Erwerb sozialer, fachlicher und sprachlicher
Kompetenzen mal3geblich determiniert.?>® VVorliegende Arbeit zeigt auf, dass es sich um einen
multimodalen, kognitiven Vorgang handelt und es folglich einer intensiven
Auseinandersetzung mit der ihm zugrunde liegenden Komplexitat und Vielschichtigkeit bedarf,
ebenso wie mit etwaigen ,,Storfeldern®, um diesen ganzheitlich zu erfassen. Durch das Eréffnen
differenzierter FordermaBnahmen, -impulse und Handlungskonzepte kénnen die verschiedenen
Entwicklungsphasen des Wahrnehmungssystems und das Ausbilden spezifischer
Wahrnehmungsleistungen bestmaglich unterstiitzt werden.’

Bereits im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegendem
Forschungsgegenstand wurde ersichtlich, dass es sich bei auditiven Wahrnehmungs- und
Verstehensprozessen zwar um duferst zentrale, jedoch vernachldssigte Dimensionen der

Sprachfertigkeit handelt, eine Erkenntnis, die ebenso aus der empirischen Untersuchung

4 vgl. ebd. S. 229-234.
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deutlich hervorgeht. Im Rahmen der leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews
zeigt sich, dass ein grundlegendes Verstandnis von der enormen Bedeutsamkeit auditiver
Wahrnehmungsleistungen  fur den erfolgreichen  Spracherwerb, fir erfolgreiches
Sprachverstehen auf Seiten der befragten Experten und Expertinnen zwar vorhanden zu sein
scheint, nicht aber von der ihr zugrunde liegenden Komplexitéat und Vielschichtigkeit.?*® Unter
Bezugnahme auf bereits erarbeitetes theoretisches Wissen verdeutlicht das Fehlen wesentlicher
Kenntnisse auf Seiten der Experten der Expertinnen und die anhand der
Unterrichtsbeobachtungen gewonnen Einblicke umso deutlicher die Notwendigkeit, das
Bewusstsein flr die determinierende Dimension hin- und zuhorspezifischer Féhigkeiten zu
scharfen und ihre gezielte Forderung sowohl im inner- als auch auBerschulischen
Handlungsfeld zu verankern.

Zusétzlich wird anhand zahlreicher Daten ersichtlich, dass ein Ruckgriff auf den miindlichen
Sprachgebrauch als Medium der Wissensvermittlung im gesamtpadagogischen Bereich
vorherrscht, weshalb erfolgreiche Lern- und Arbeitsprozesse an die Fahigkeit gebunden sind,
Sprachinhalte auditiv zu erfassen und zu verarbeiten. Eine Erkenntnis, die unter anderem auf
die enorme Bedeutsamkeit einer bewussten Auseinandersetzung mit der aktiven Rolle hinweist,
die sowohl dem Sender und Senderin einer sprachlichen AuRerung als auch dem Empfanger
und der Empféangerin innerhalb sprachlicher Interaktions- und Kommunikationssituationen
zukommt. Folglich gilt diese bewusste Auseinandersetzung sowohl auf Seiten der Schiler und
Schlerinnen als auch auf Seiten der Lehrenden zwingend anzustreben.>*°

Anhand der empirischen Untersuchung vorliegender Arbeit lasst sich dartber hinaus eine
Skizzierung der Unterrichtsrealitdt vornehmen und Rahmenbedingungen erkennen, die den
schulischen Lern- und Arbeitsprozess mal3geblich determinieren. Rahmenbedingungen, die als
Ursache fur das Marginalisieren notwendiger Fordermanahmen zugunsten der Entwicklung
und Schulung rezeptiver Sprachkompetenzen auf Seiten der Experten und Expertinnen
angesehen werden. Zusétzlich gehen aus den leitfadenorientierten Interviewgesprachen weitere
Faktoren hervor, die ein Fehlen auditiver Wahrnehmungsleistungen zu erkléren suchen. Diese
werden insbesondere im auf3erschulischen Bereich gesehen, wodurch die Verantwortung der
Lehrenden ausgelagert zu werden scheint. Ein Bewusstsein fir das enorme Erwerbspotential
innerhalb schulischen Sprach- und Fachunterrichts und der Rolle der Lehrenden als Teil des
sozialen Umfeldes der Schuler und Schulerinnen scheint nicht vorhanden zu sein. Dies

verdeutlicht auch das fehlende Schaffen einer hin- und zuhorfreundlichen Lern- und

258 vgl. Glinther: Sprache héren — Sprache verstehen. S. 70.
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Arbeitsatmosphére und das Marginalisieren notwendiger FérdermalRnahmen, das aus nahezu
allen Unterrichtbeobachtungen hervorgeht.

Besonders aufschlussreich erweisen sich abschlieRend jene Daten, die sowohl das Ziehen
unterschiedlicher Riickschlisse auf rezeptive und produktive Sprachkompetenzen der Schiler
und Schulerinnen ermdglichen als auch auf die Wahrnehmungskapazitat der Lehrenden. Eine
nahere Betrachtung der (Sprach-)Verhaltensstrukturen der Schuler und Schulerinnen I4sst
zahlreiche Schwierigkeiten erkennen, die mit dem auditiven Erfassen und Verarbeiten
differenter Sprachinhalte einhergeht. Ebenso lasst sich ein Fehlen grundlegender produktiver
Sprachkompetenzen konstatieren, eine Erkenntnis, die vor dem Hintergrund bereits erarbeiteten
theoretischen Wissens jedoch kaum zu tberraschen zu sein scheint.

Die Durchsicht der erhobenen Daten lasst zweifelsfrei auf das VVorhandensein einer enormen
Diskrepanz zwischen dem theoretischen Verstdndnis der Untersuchungsthematik und dem
Setzen entsprechender Handlungsschritte im Praxisfeld schlieRen, einer Diskrepanz, der es
jedoch zwingend entgegenzuwirken gilt, um sowohl die konstruktive Vermittlung als auch den
erfolgreichen Erwerb differenter (Sprach-)Wissensbestdnde zu gewahrleisten.

131



10. Literaturverzeichnis und Quellennachweis

Ackermann, Max: Horworter — etymologisch. In: Bernius, Volker; Kemper, Peter; Oehler,
Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Hdoren.
Gattingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006.

Barthes, Roland: Zuhéren als Haltung. In: Bernius, VVolker; Kemper, Peter; Oehler, Regina;
Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am Horen. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006.

Behrens, Ulrike: Aspekte eines Kompetenzmodells zum Zuhdéren und Mdoglichkeiten ihrer
Testung. In: Bernius, Volker; Imhof, Margarete (Hg.): Zuhdrkompetenz in Unterricht und
Schule. Beitrage aus Wissenschaft und Praxis. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH
&Co. KG. 2010.

Bernius, Volker: Was ,,Sinn macht*. Vom Horen und Zuhéren. In: Bernius, Volker; Kemper,
Peter; Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Erlebnis Zuhotren. Eine
Schlusselkompetenz wiederentdecken. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG.
2007.

Beyer, Reinhard; Gerlach, Rebekka: Sprache und Denken. 2. Aufl. Wiesbaden: Springer
Fachmedien Wiesbaden GmbH. 2018.

Bickes, Hans; Pauli, Ute: Erst- und Zweitspracherwerb. Paderborn: Wilhelm Fink GmbH &
Co. Verlags-KG. 2009

Bremer, Katharina: Spracherwerb — Vielféaltige Perspektiven gefragt. In: Felder; Ekkehard

(Hg.): Sprache. Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2009.

Briisemeister, Thomas: Qualitative Forschung. Ein Uberblick. 2. tiberarb. Aufl. Wiesbaden:
VS Verlag fir Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH. 2008.

Calvin, William H.; Ojemann, George A.: Einsicht ins Gehirn. Wie Denken und Sprache
entstehen. Aus dem Amerikanischen von Hartmut Schickert. Minchen: Deutscher
Taschenbuch Verlag GmbH & Co. KG. 2000.

Chibici, Bernd: Auf Wiederhoren. Von Lust und Frust der neuen Ohrzeit. 1. Aufl. Wien:
Verlagshaus der Arzte GmbH. 2006.

132



Cloos, Peter: Narrative Beobachtungsprotokolle. Konstruktion, Rekonstruktion und
Verwendung. In: Heinzel, Friederike; Thole, Werner; Cloos, Peter; Kdngeter, Stefan (Hg.):
,, Auf unsicherem Terrain®. Ethnographische Forschung im Kontext des Bildungs- und
Sozialwesens. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage
GmbH. 2010.

Durscheid, Christa: Syntax. Grundlagen und Theorien. 6. aktual. Aufl. Gottingen: Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG. 2012.

Eckhardt, Andrea G.: Sprache als Barriere flir den schulischen Erfolg. Potentielle
Schwierigkeiten beim Erwerb schulbezogener Sprache fur Kinder mit Migrationshintergrund.
Minster: Waxmann Verlag GmbH. 2008.

Eisenmann, Yvonne; Schmidt, Holger; Voltz, Raymond; Perrar, Klaus Maria: Qualitative
Datenerhebung — teilnehmende Beobachtung. In: Zeitschrift fur Palliativmedizin. Vol.16(04).
Stuttgart: Georg Thieme Verlag KG. 2015. S. 144-146.

Felder, Ekkehard: Sprache — das Tor zur Welt?! Perspektiven und Tendenzen in sprachlichen
AuRerungen. In: Felder; Ekkehard (Hg.): Sprache. Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2009.

Fink, Helmut: Einleitung: Die natirlichen Grundlagen der Sprache. In: Fink, Helmut;
Rosenzweig, Rainer: Neuronen im Gesprach. Sprache und Gehirn. Paderborn: mentis Verlag
GmbH. 2008.

Friederici, Angela D.: Gehirnkorrelate sprachlicher Verarbeitungsprozesse in den ersten
Lebensjahren. In: Fink, Helmut; Rosenzweig, Rainer: Neuronen im Gesprach. Sprache und
Gehirn. Paderborn: mentis Verlag GmbH. 2008.

Friedrich, Gerhard: Die Stimme und ihre Wirkungen. In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.):
Zuhoren — Lernen — Verstehen. 1. Aufl. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH.
2000.

Geist, Barbara; Krafft, Andreas: Deutsch als Zweitsprache. Sprachendidaktik fir
mehrsprachige Klassen. Tubingen: Narr Francke Attempto Verlag GmbH + Co. KG. 2017.

Gogolin, Ingrid; Lange, Imke: Bildungssprache und Durchgangige Sprachbildung. In:

Furstenau, Sara; Gomolla, Mechtild (Hg.): Migration und schulischer Wandel:

133



Mehrsprachigkeit. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften; Springer
Fachmedien Wiesbaden GmbH. 2011.

Grothe, Benedikt: Wie funktioniert das Horen? Einblicke in neuropsychologische Grundlagen.
In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.): Zuhtren — Lernen — Verstehen. 1. Aufl.
Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH. 2000.

Gunther, Herbert: Sprache horen — Sprache verstehen. Sprachentwicklung und auditive

Wahrnehmung. Weinheim u. Basel: Beltz Verlag. 2008.

Hagen, Mechthild: Forderung des Ho6rens und Zuhdrens in der Schule. Gottingen:
Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG. 2006.

Heinrichs, Johannes: Sprache. Band 1: Die Zeichendimension. Das elementare Spiel der

Zeichengestalten. 2. vollst. Gberarb. Aufl. Miinchen: Wien [u.a.]: Steno Verlag. 2008.

Hellbrick, Jurgen; Ellermeier, Wolfgang: Horen. Physiologie, Psychologie und Pathologie. 2.,
aktual. u. erw. Aufl. Gottingen [u.a.]: Hogrefe-Verlag. 2004.

Holler-Zittlau, Inge: Themenbezogene Spielfolgen zur struktur-niveau-orientierten
Sprachférderung. In: Wiedenmann, Marianne; Zittlau-Holler, Inge (Hg.): Handbuch
Sprachforderung: Basiswissen — integrative Ansatze — Praxishilfen — Spiel und Ubungsbléatter
fir den Unterricht. 3. Uberarb. u. erw. Aufl. Weinheim [u.a.]: Beltz Verlag. 2007.

Imhof, Margarete: Zuhdren und Instruktion. Empirische Anséatze zu psychologischen Aspekten

auditiver Informationsverarbeitung. Munster: Waxmann Verlag. 2004.

Imhof, Margarete: Zuhdren lernen und lehren. Psychologische Grundlagen zur Beschreibung
und Forderung von Zuhdrkompetenzen in Schule und Unterricht. In: Bernius, Volker; Imhof,
Margarete (Hg.): Zuhérkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrdge aus Wissenschaft und
Praxis. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010.

Kahlert, Joachim: HOren, Denken, Sprechen — Die Rolle der Akustik in der Schule. In: Bernius,
Volker; Kemper, Peter; Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs
— die neue Lust am Horen. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006.

Kahlert, Joachim: Der gute Ton in der Schule. Uberlegungen zum padagogischen Stellenwert

des Zuhdrens der akustisch gestalteten Schule. In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.):

134



Zuhoren — Lernen — Verstehen. 1. Aufl. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH.
2000.

Kaiser, Robert: Qualitative Experteninterviews. Konzeptionelle Grundlagen und praktische
Durchfiihrung. Wiesbaden: Springer Fachmedien. 2014.

Karnath, Hans-Otto; Thier, Peter (Hg.): Kognitive Neurowissenschaften. 3. aktual. u. erw. Aufl.
Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2012.

Kauschke, Christina: Kindlicher Spracherwerb im Deutschen. Verlaufe, Forschungsmethoden,

Erklarungsansatze. Berlin; Bosten: De Gruyter. 2012.

Kniffka, Gabriele: Scaffolding — Mdglichkeiten im Fachunterricht sprachliche Kompetenzen zu
vermitteln. In: Michalak, Magdalena; Kuchenreuther, Michaela (Hg.): Grundlagen der
Sprachdidaktik Deutsch als Zweitsprache. 3. Aufl. Baltmannsweiler: Scheider-Verlag
Hohengehren. 2015.

Krelle, Michael: Zuhordidaktik. Anmerkungen zur FoOrderung rezeptiver Fahigkeiten des
mindlichen Sprachgebrauchs im Deutschunterricht. In: Bernius, Volker; Imhof, Margarete
(Hg.): Zuhorkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrage aus Wissenschaft und Praxis.
Gattingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010.

Kuckartz, Udo; Dresing, Thorsten; Radiker, Stefan; Stefer, Claus: Qualitative Evaluation. Der
Einstieg in die Praxis. 2. aktual. u. dberarb. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften; GWV Fachverlage GmbH. 2008.

Lamnek, Siegfried: Qualitative Sozialforschung. 5. Uberarb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz
Verlag. 2010.

Leitner, Barbara: HOrt! HOrt!. Wege der Zuhorforderung. In: Bernius, VVolker; Kemper, Peter;
Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Erlebnis Zuhoren. Eine Schliisselkompetenz
wiederentdecken. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2007.

Liebold, Renate; Trinczeck, Rainer: Experteninterview. In: Kuhl, Stefan; Strodtholz, Petra;
Taffertshofer, Andreas: Handbuch Methoden der Organisationsforschung. Quantitative und
qualitative Methoden. 1. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften; GWV
Fachverlage GmbH. 2007.

135



Lindner, Gerhart: Padagogische Audiologie. Ein Lehrbuch zur Horerziehung. 4. bearb. u. erw.
Aufl. Berlin: Ullstein Mosby GmbH & Co. KG. 1992,

Lohaus, Arnold; Vierhaus, Marc; Maass, Asja: Entwicklungspsychologie des Kindes- und

Jugendalters. Fur Bachelor. Berlin, Heidelberg: Springer-Verlag. 2010.

Martinet, André: Die Funktionen der Sprache. In: Schober, Otto (Hg.): Arbeitstexte fir den
Unterricht. Funktionen der Sprache. Stuttgart: Philipp Reclam Jun. 1974.

Mdller, Horst M.: Psycholinguistik — Neurolinguistik. Die Verarbeitung von Sprache im
Gehirn. Paderborn: Wilhelm Fink GmbH & Co. Verlags-KG.

Mayring, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 11. aktual. u.
uberarb. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag. 2010.

Pabst-Weinschenk, Marita: So sprechen, dass man gut zuhdren kann. In: Bernius, Volker;
Imhof, Margarete (Hg.): Zuhérkompetenz in Unterricht und Schule. Beitrage aus Wissenschaft
und Praxis. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2010.

Poppel, Ernst; Edingshaus, Anna Lydia: Geheimnisvoller Kosmos Gehirn. Minchen:
Bertelsmann. 1994.

Rdsch, Heidi: Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. Berlin: Akademie Verlag GmbH. 2011.

Risenberg, Michael: Stadt, Land, Fluss. Zur akustischen Gestaltung von Raumen. In: Bernius,
Volker; Kemper, Peter; Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Erlebnis Zuhoren. Eine
Schlusselkompetenz wiederentdecken. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG.
2007.

Schlatter, Katja; Tucholski, Yvonne; Curschellas, Fabiola: DaZ unterrichten. Ein Handbuch
zur Forderung von Deutsch als Zweitsprache in den Bereichen Horverstehen und Sprechen. 1.
Aufl. Bern: Schulverlag plus AG. 2016.

Schramm, Karen: Gewinnung von Dokumenten, Texten und Daten. In: Caspari, Daniela;
Klippel, Friederike; Legutke, Michael K.; Schramm, Karen (Hg.): Forschungsmethoden in der
Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch. Tibingen: Narr Francke Attempto GmbH + Co. KG.
2016.

136



Weber, Betram: Auditive Wahrnehmung und Sprachentwicklung. Wien: Edition Praesens.
2005.

Weisbach, Christian-Rainer: Vier Arten des Zuhorens. In: Bernius, Volker; Kemper, Peter;
Oehler, Regina; Wellmann, Karl-Heinz (Hg.): Der Aufstand des Ohrs — die neue Lust am
Horen. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht GmbH &Co. KG. 2006.

Wessells, Michael G.: Kognitive Psychologie. 3. verb. Aufl. Miinchen; Basel: Ernst Reinhardt,
GmbH & Co, Verlag Miinchen Basel. 1994.

Wiater, Werner: Die Bildungssprache im Schulbuch. In: Mitteilungen des Deutschen
Germanistenverbandes. Vol. 62(4). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. 2015.

Wiedemann, Marianne: Probleme beim Horverstehen und Folgen fiir den Schriftspracherwerb.
Sprachforderung mit allen Sinnen. In: Huber, Ludowika; Odersky, Eva (Hg.): Zuhdren —
Lernen — Verstehen. 1. Aufl. Braunschweig: Westermann Schulbuchverlag GmbH. 2000.

Zellerhoff, Rita: Vielfalt der sprachlichen Bildung. Handlungsorientierte und erfahrungsoffene
Wege zur Sprachkultur. Vom elementaren Austausch bis zur Konzeptionalisierung abstrakter
Begriffe. Frankfurt am Main: Peter Lang GmbH. Internationaler Verlag der Wissenschaften.
2013.

10.1. Internetquellen

https://www.bifie.at/material/grundlagen-der-bildungsstandards/kompetenzmodelle-und-
deskriptoren/ (29.10.2018).

137


https://www.bifie.at/material/grundlagen-der-bildungsstandards/kompetenzmodelle-und-deskriptoren/
https://www.bifie.at/material/grundlagen-der-bildungsstandards/kompetenzmodelle-und-deskriptoren/

11. Anhang

11.1. ,Kodierbiume*

11.1.1. “Kodierbaum* - Kategoriensystem fiur die Datenauswertung der
leitfadengestutzten Experten- und Expertinneninterviews

Auditive Wahrnehmung

———— | Verstandnis der Thematik

—> | Stellenwert im Sprach- und Wissenserwerb

—— | Forderung

Sicht- und Handlungsweisen der Lehrperson

— | Handlungsschritte der Lehrperson

— | Lehrerfahrung

l— 5 | Sichtweisen

Verhaltensweisen der Schiler und Schilerinnen

—— | Kommunikatives Verhalten

— | Sprach- und Fachkompetenzen

—— | Aufmerksamkeits- und hin- und zuhérspezifische Kompetenzen

—» | Verantwortung gegentiber dem Lernprozess

Rahmenbedingungen

Unterrichtsbedingungen
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11.1.2. “Kodierbaum* - Kategoriensystem fiir die Datenauswertung der
Unterrichtsbeobachtungen mit ethischer Forschungsperspektive

Handlungs- und Verhaltensweisen der Lehrperson

——— | Sprachhandlungen

— | Aktivitdten der Lehrperson

L, | Unterrichtsformen und Arbeitsauftrage

Verhaltensweisen der Schiler und Schulerinnen

—— | Kommunikatives Verhalten

———— | Handlungs- und Arbeitsweisen

L, | Sprach- und Fachkompetenzen

Rahmenbedingungen

——— | Arbeitsatmosphére und akustische Rahmenbedingungen

——— | Rdumliche Auslastung
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11.2. Interviewleitfaden der leitfadenorientierten Experten- und
Expertinneninterviews

Anmerkungen: Gruppeninterview und Einzelinterview. Die Lehrenden sind Reprasentanten des
Sprach- und Fachunterrichts, der Interviewleitfaden ist folglich sowohl auf den Sprach- als
auch auf Fachunterricht ausgerichtet. Zu Beginn: Vorstellung der Thematik und Klarung
etwaige Fragestellungen auf Seiten der Lehrenden.

1.) Welcher Stellenwert kommt Ihrer Meinung nach der Fahigkeit des gezielten Hin- und
Zuhdrens als Wahrnehmungsfahigkeit im Sprach- und Wissenserwerb zu?

1.a.) Haben Sie das Gefiihl, dass gezieltes Hin- und Zuhdren als selbstverstandlich und
gegeben vorausgesetzt wird oder besteht fir Sie die Notwendigkeit einer bewussten
Forderung? Falls dem so ist, welche Mdoglichkeiten der Forderung gébe es lhrer
Meinung nach?

1.b.) Soll diese Forderung ein integraler Bestandteil aller Unterrichtsfacher sein oder
ausschlieBlich im Sprachunterricht stattfinden?

2.) Lasst sich Ihrer Meinung nach feststellen, ob Schiler und Schilerinnen gezielt hin- und
zuhoéren?

2.a.) Wodurch kennzeichnet sich die Hin- und Zuhorhaltung lhrer Schiiler und
Schilerinnen?

2.b.) Wodurch konnte lhrer Meinung die Entwicklung hin- und zuh6rspezifischer
Féahigkeiten gehemmt werden?

2.c.) Wodurch konnte das Einnehmen einer gezielten Hin- und Zuhdérhaltung erschwert
werden?

3.) Gibt es Ihrer Meinung nach einen Unterschied zwischen dem Hoér- und dem Hin- und
Zuhorprozess?

4.) Wie schatzen Sie die Aufmerksamkeitsspanne lhrer Schiler und Schilerinnen ein?
4.a.) Sind Ihrer Meinung nach die Schuler und Schilerinnen in der Lage, ihre individuell
verfugbaren Aufmerksamkeitsressourcen autonom und gezielt auf spezifische Reize zu
richten?

4.b.) Geht das Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit mit Schwierigkeiten fur die
Schiler und Schilerinnen einher?

4.c.) Woraus konnte eine geringe Aufmerksamkeitsspanne resultieren?

4.d.) Hatten Sie Vorschlage, wodurch sich die Aufmerksamkeitsbereitschaft der Schiler
und Schilerinnen erhéhen lieRe?

5.) Variiert die Bereitschaft, gezielt hin- und zuzuhdren und die verfiigharen auditiven
Aufmerksamkeitsressourcen auf den Unterrichtsinhalt zu fokussieren je nach
thematischem Schwerpunkt?

6.) Wie schatzen Sie die sprachliche Heterogenitat lhrer Klasse ein?

6.a.) Haben Sie das Gefuhl, dass die Fahigkeit, gezielt hin- und zuzuhoren und das
Richten auditiver Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen Sprachinhalt je
nach Sprachkenntnis variiert?

7.) Sind Sie der Meinung, der mindliche Sprachgebrauch bildet die Grundlage
unterrichtlichen Geschehens? Basiert der Unterricht auf akustisch vermittelter Sprache
oder achten Sie darauf, Inhalte differenziert zu vermitteln?

7.a.) Erfolgt der unterrichtliche Sprach- und Wissenserwerb grundsatzlich tber den
auditiven Wahrnehmungskanal?
7.b.) Versuchen Sie den auditiven Wahrnehmungskanal gezielt zu entlasten?

8.) Wie schatzen Sie allgemein das kommunikative Verhalten Ihrer Schiler und

Schilerinnen ein?
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8.a.) Haben Sie das Gefhl, auditive Wahrnehmungsleistungen sind auch auerhalb
unterrichtlichen Rahmens verstérkt gefordert?

9.) Wie schétzen Sie die Kompetenzen lhrer Schiler und Schiilerinnen im Bereich des
auditiven Sprachverstehens ein?

9.a.) Wodurch lassen sich Schwierigkeiten im Bereich des auditiven Sprachverstehens
feststellen?

9.b.) AuBern sich Ihre Schiiler und Schilerinnen, falls Schwierigkeiten im Bereich des
auditiven Sprachverstehens vorhanden sind?

9.c.) Ubernehmen die Schiiler und Schiilerinnen Verantwortung gegeniiber ihrem
eigenen Lern- und Arbeitsprozess?

10.) Setzen Sie aktive Handlungsschritte, um auditive Verstehensprozesse zu
uberprifen und etwaigen Schwierigkeiten friihzeitig entgegenwirken zu kénnen?
10.a.) Falls ja, womit versuchen Sie das auditive Sprachverstehen zu erleichtern?

11)) Lassen sich lhrer Meinung nach Unterschiede in Bezug auf auditive und
schriftsprachliche Verstehensprozesse bei Ihren Schiiler und Schilerinnen feststellen?
Geht das Lese- und das auditive Sprachverstehen mit dhnlichen Schwierigkeiten fir die
Schiiler und Schilerinnen einher?

11.a.) Woraus konnten diese resultieren?

11.3. Transkript der leitfadenorientierten Experten- und Expertinneninterviews

11.3.1. Transkript des leitfadenorientierten Gruppeninterviews mit den
Interviewpartnerinnen (B1-Bs)

I: Welcher Stellenwert kommt lhrer Meinung nach dem Hin- und Zuhoren als auditive
Féhigkeit im Spracherwerb zu?

B1: Absolut wichtig, ohne dem geht es ja gar nicht.

I: Ja, also es ist ja an sich erwiesen, dass sich die Horfahigkeit als Allererstes entwickelt. Und
das, was ich bis jetzt immer beobachtet habe, war, dass der Unterricht trotzdem grof3teils auf
akustisch vermittelter Information basiert, weil man natirlich nicht die Mdglichkeit hat, alles
auf die Tafel zu schreiben oder ein Video zu zeigen. Und eben daher die Frage, welcher
Stellenwert dem Ihrer Meinung nach zukommt?

B1i: Ich gebe der Frau X sehr recht. Im Wesentlichen, nicht nur aus meiner Sicht als
Deutschlehrerin, sondern du bist ja Mathematikerin, das ist das Um und Auf. Und so wie Sie
richtig gesagt haben, das vermissen wir auch, dass die Kinder diese Fahigkeit haben. Wobei es
halt schon von klein auf gelernt wird, dieses Zuhoren. Es aber keine oder von der Entwicklung
her, vom Kleinkind, es meines Erachtens schon zu kurz kommt. Dass man sich Zeit nimmt mit
einem kleinen Kind, sich hinsetzt, das Kind zuhoren lernt, sowie es vielleicht friher war. Ein
Kind sitzt da, die Mama liest ein Buch vor.

Bas: Ja, genau.

B2: Ja, dieses Zuhdren lernen die Kinder schon im Kleinkindalter nicht mehr oder viel zu wenig
und die Konsequenz ist halt dann dieses nicht-mehr-zuhdren-kénnen, diese Aufmerksamkeit
nicht halten kénnen. Im Unterricht.

Bs: Und besonders, ich bin Englischlehrerin, im Erwerb der Fremdsprache fallt es natiirlich
auch total auf, wenn man eine unterschiedliche Aussprache hat. Sie tun sich total schwer, im
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Wiedergeben, auch im Nachsprechen. Wo es wirklich um die Akustik geht. Das fallt vielen sehr
schwer.

I: Ja, also ich glaube auch, dass viel auch von Zuhause kommt, und vor allem, dass man sich
selbst auch sehr oft dabei ertappt, dass man (???). Also ich selbst bin vor allem durch die Arbeit
draufgekommen, wie oft es mir zum Teil schwer féllt zuzuh6ren. Also einfach Uber einen
langeren Zeitraum hinweg, da soviel rundherum passiert. Und ja, einfach so ein Reiz (???). Das
wére eh auch eine meiner Frage gewesen, ob Sie der Meinung sind, dass einfach eine
Reizuberflutung heutzutage vorhanden ist?

B1; B2: Bs: Ja. Ja. Ja, absolut.
B.: Die Ablenkung ist viel zu grof3.

I: Ich habe mir die Raumakustik in den Klassenrdumen ein bisschen angesehen und es kommt
von auflen nicht viel hinein, an sich, aber es ist im Klassenraum einfach so viel an
Gerauschquellen vorhanden, dass es wirklich schwierig scheint, dem hinterherzukommen als
Lehrperson. Also Sie haben zu zweit noch bessere Mdglichkeiten gehabt. Aber jetzt im
Mathematikunterricht hat man wirklich gemerkt, dass es wirklich schwierig ist, dem Ganzen
als einzelne Lehrperson hinterherzukommen. Also den ganzen Aufforderungen, dass es bitte
wieder ruhig werden soll zum Beispiel. Sind Sie der Meinung, dass Hin- und Zuhdren bewusst
gefordert werden soll, also sowohl zu Hause als auch in der Schule?

B1; B2; Ba: Ja, Absolut.
I: Haben Sie das Gefiihl, dass die Zeit Gberhaupt da ist, um das zu férdern?

B2: Ein grofles Handicap meines Erachtens ist noch die Grofe einer Gruppe. Weil wenn ich
jetzt die 3A-Klasse hernehme, da haben wir sechsundzwanzig Schiler sitzen. Fiinfundzwanzig.
Das ist ja nattrlich von der L&rmquelle her etwas anderes, als wenn ich die 1B-Klasse hernehme
und wir haben wahrscheinlich zehn Kinder in der Klasse sitzen. Also es ist leider der Rahmen,
der fehlt, dass ich sage, so wie wir jetzt da zusammen sitzen zu viert in einem angenehmen
Raum, vielleicht um einen Tisch. Also eine kleinere Gruppenanzahl, das wére natirlich sehr
sehr forderlich.

I: Also in der Literatur wird oft betont, dass eine sehr groRe Schwierigkeit auch darin besteht,
dass man es nicht direkt beobachten kann, dass man nicht direkt sieht, ob Kinder zuhoren. Ja
sicher, man merkt schon, ob sich der Kopf in eine bestimmte Richtung wendet oder nicht aber
vor allem im Unterricht, wo die Lehrperson meistens vorne steht und die Schuler und
Schilerinnen meistens nach vorne schauen, ist es halt sehr schwierig zu beobachten, ob sie
Uberhaupt zuhoren oder nicht. AuRer anhand des Outputs und da ist die Frage, ob der Raum
hierfir Gberhaupt vorhanden ist, um das im Unterricht jedes Mal zu Uberprifen, ob sie den
Arbeitsauftrag, vor allem beim stillen Arbeiten, Gberhaupt erfasst haben.

B1: Ja es ist erstens das und zweitens, wenn man aktiv unterrichtet, kann man sich nicht auf
alles fokussieren. Abgesehen davon, dass es jetzt rein optisch nicht wahrnehmbar ist, aber man
kann es auch nicht. Ich habe gerade eben meine Kollegin das letzte Mal gebeten, sie mége,
wenn wir zu zweit sind, den Unterricht machen, und ich setze mich hinten hin, greif Gberhaupt
nicht ein und beobachte nur die Schiler. Da merkt man erst, was sie so nebenbei machen. Das
fallt einen sonst gar nicht so auf.
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B: Absolut.

B1: Man ist eigentlich Gberfordert alleine, weil man kann sich nicht auf alles konzentrieren.
Logischerweise. Das ist wohl auch ein Punkt. Ich sage den Kindern zwar oft: ,Jetzt tut
wenigstens so, als wirdet ihr aufpassen. X hat gesagt, dass wenn sie sich einmal vorbeugen
und mich anschauen, dann ist es wesentlich schwieriger etwas anderes zu denken, als wenn ich
da irgendwo etwas anders tue. Das sind schon so kleine Hilfsmittel, mit denen man vielleicht
ein bisschen eine Chance hat, dass sie mehr zuhdren kdnnen. Aber nattrlich, im Endeffekt kann
man in den Kopf nicht hineinsehen.

Bs: Ich denke mir aber auch, ich weil} nicht wie es daheim aussieht bei den Kindern, ob sie es
da noch mit den Eltern direkt praktizieren, dass sie dort sitzen und wirklich miteinander reden.
Ich mein, das kénnen wir nicht Gberprifen, aber zur lhrer Verteidigung, was noch dazu kommt,
so ein Tag ist ja lange, wenn sie sechs Stunden Unterricht haben und in der Klasse sitzen und
sechs Stunden zuhéren miissen, ich mein vielleicht gehen sie einmal Turnen oder es ist Werken,
aber es ist lang.

B1: Ja also das funktioniert sowieso nicht, dass man sechs Stunden durchhaltet, das schafft
niemand. Aber es kommt schon auch etwas anderes dazu, fallt mir ein, ein Psychologe war
einmal da und hat gesagt, wie sich das Verhalten der Schiler gedndert hat. Wenn sie in seiner
Praxis im Warteraum waren, hat er gesagt: ,,bitte der N&chste® und dann ist der Néachste
gekommen. Jetzt kommt keiner. Oder wenn sie irgendetwas tun und auch nur zu zweit sind und
er sagt irgendetwas, reagieren sie trotzdem nicht. Da hat schon eine Umwandlung
stattgefunden.

I: Wie schétzen Sie die Aufmerksamkeitspanne lhrer Schiler und Schilerinnen ein. Glauben
Sie beispielsweise, dass es ab der dritten Unterrichtsstunde vorbei ist. Also, ob man einfach
denkt, wenn man beispielsweise am Mittwoch in der sechsten Stunde Mathematik hat, dass man
kaum noch Chancen hat, voranzukommen? Also im Vergleich zu der ersten und der zweiten
Stunde.

B1; B2; Ba: Ja, Ja auf jeden Fall.

I: Haben Sie das Gefiihl, dass es fir Schiller und Schilerinnen mit deutscher Muttersprache
leichter ist, dem Unterricht zu folgen, als fir Schiler und Schilerinnen nicht deutscher
Muttersprache?

B1: Nein, nein das glaube hat damit gar nichts zu tun. Natlrlich vom Verstandnis her, ja. Aber
von der Bereitschaft her, gibt es solche und solche.

I: Haben Sie die Auffassung beziehungsweise glauben Sie, dass die Bereitschaft zuzuhdren je
nach Schwerpunkt, also je nach thematischem Schwerpunkt variiert? Haben Sie das Gefiihl, es
gibt Themen, wo sie zuhdren (??7?).

Bs: Auf alle Falle.

B.: Ja freilich, das merkt man ja selbst auch. Wenn mich etwas interessiert, bin ich eher bereit
zuzuhoren. Ganz Klar.

B1: Was mir auffallt ist, wenn die Kinder stofflich etwas erarbeiten, das ihnen leichter fallt, ist
auch die Bereitschaft oder die Moglichkeit zuzuhéren deutlich héher. Ja. Und hin und wieder

143



sitze ich auch bei einem anderen Lehrer hinten drin und ich sitze bewusst hinten drin. (???).
Und es ist fiir mich erstaunlich wie toll deine Klasse dem Herrn X zuhort. Weil er das so einfach
und so verstandlich und so langsam und so klar formuliert. Die sitzen ganz gebannt drin. Und,
wenn der Lehrer vielleicht sehr schnell spricht oder es heil3t: ,,gschwind, gschwind, geschwind
weiterkommen®, dann ist eher so, dass sie Schiiler sagen: ,,Jetzt klink ich mich aus*.

Bs: Ja, nach dem Motto: ,,Jetzt hab ich eh keine Chance mehr®.
B2: Ich glaube, weil sie Uberfordert sind. Der Lehrer viel spricht. Sehr viel und sehr schnell.

I: Versuchen Sie zum Beispiel darauf zu achten, dass sie auch andere Arbeitsformen anwenden.
Dass Sie zum Beispiel Begleitmaterial verwenden oder dass Sie zum Beispiel sagen: ,,Okay
einmal etwas lesen, einmal irgendwie (???)“. Wahrscheinlich ist es im Mathematikunterricht
schwieriger, als jetzt natlrlich im Sprachunterricht (???). Also, ob man versucht, das vielleicht
hierdurch aufzuwiegen? Das, was ich bei Ihnen im Unterricht fragen wollte, ob Sie das Gefiihl
haben, das Leseverstandnis ist gleich gut oder gleich schlecht wie das Horverstehen?

B.: Also ich denke, dass das Leseverstandnis deutlich schlechter ist, als das Horverstandnis.
Das beobachte ich daran, dass wenn ich einen Auftrag gebe und sage: ,,Lest euch das durch®.
Oder ist es die Bereitschaft gar nicht vorhanden, das genau zu lesen, das kann ich jetzt nicht
eruieren, aber ich muss einen Arbeitsauftrag immer noch einmal in eigenen Worten
nacharbeiten und sagen, damit das auch ankommt. Ja. Mir fallt das auch bei einer Schularbeit
auf. Also einfach die Schularbeit hinzulegen und zu sagen: ,,so und jetzt habt ihr es und
arbeitet™, wiirde nicht gehen, da bin ich mir sicher, dass viele den Arbeitsauftrag missverstehen
und falsch ausfuhren.

Bs: Ja, das ist in Englisch auch so.

B2: Ich glaube, dass ist einfach diese Kommunikation, die so wichtig ist. Es ist ein Unterschied,
ob eine Person jemanden etwas sagt oder ob ich das nur lese. Es ist ein Unterschied. Und bei
dieser Kommunikation, man reagiert ja auch sofort. Das ist ja bei einem Text nicht mdglich.
Weil, wenn mich die Kinder mit grof3en Augen ansehen oder wie auch immer, dann merke ich
sofort, jetzt haben sie mich nicht verstanden und man versucht, es sofort mit anderen Worten
zu erklaren. Das geht bei einem Text nicht. Diese Interaktion fehlt halt einfach bei einem Text.

B1: Sie sitzen drinnen und sind passiv. (???). Ein paar Gute springen darauf an und er liest und
er strengt sein Hirn aktiv an und Uberlegt, wie kdnnte das gemeint sein und einige warten
trotzdem, weil es wird schon noch einmal jemand irgendwie was sagen, was sie machen sollen.
,»Schlagt das Buch auf Seite 110 auf™, das machen sicher nicht 100% der Klasse. Ja. Wenn der
Arbeitsauftrag kommt.

Bs: Ja, aber es gibt ja auch diese Lerntypen, die visuellen, die auditiven und so weiter. Und
irgendwie sollte man die auch beriicksichtigen und irgendwie jeden die Chance geben.

I: Woran erkennen Sie, dass der Unterrichtsinhalt erfasst wird? Haben Sie das Gefihl, dass die
Schuler und Schilerinnen Verantwortung fur ihren Lernprozess Gbernehmen, aktiv zeigen,
wenn sie etwas haben oder aktiv zeigen, wenn sie etwas nicht verstanden haben oder, ob Sie
standig nachfragen mussen?

Bo: Kaum. Also in meinem Unterricht selbststdndig nachfragen, wenn sie etwas nicht
verstanden haben, also wirklich aktiv, sowie Sie sagen, die Verantwortung fur den eigenen
Lernprozess ibernehmen sie kaum. Auch nicht in den héheren Klassen. Das Verstédndnis ist
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hierfir nicht da. Entweder kommt was und es wird eine Haustibung gegeben oder es wird eine
Uberpriifung angesetzt, dann wird fiir von manchen fiir diese gelernt, von manchen auch dann
nicht und sonst. Also wenn der Druck vom Lehrer nicht ausginge, dann ist das Verstandnis
nicht da.

I: Das heildt, die Schiler und Schilerinnen fragen auch nicht aktiv nach, wenn sie etwas
sprachlich nicht verstanden haben?

B1; Bz; Ba: Nein Uberhaupt nicht. Nein. Selten. Gar nicht kann man nicht sagen, aber selten.

B1: Grad bei mir in Physik sage ich: ,,sagt sofort Stopp, wenn ihr einen Satz nicht versteht“. Es
sagt nie jemand etwas. Nie. Nie. Also sie fragen einfach nicht nach.

I: Das heif’t, Sie sind im Endeffekt immer darum bemdiht, dass man immer darauf achtet, dass
der Inhalt, also das Sprachliche zumindest verstanden wird?

Bs: Es ist aber auch in Englisch total schwierig. Dann erklérst du etwas auf Deutsch und sie
verstehen zum Teil die deutschen Worter nicht.

B.: Ja das denke ich mir oft. Also wenn ich Texte korrigier oder anschaue oder mir Schiler
einfach etwas erzahlen. Ja, der erzéhlt mir, was er am Wochenende gemacht hat und noch
schlimmer wird es, wenn er das Ganze verschriftlicht, dann denke ich mir, der schreibt, als ware
Deutsch eine Fremdsprache fiir ihn, nicht die Muttersprache. Und das ist auch bei
Muttersprachlern oft sehr bedenklich, was da produziert wird, sowohl verbal als auch
schriftlich.

I: Aber gibt es mehr Schiler und Schilerinnen mit Migrationshintergrund?

Bi1: Egal. Es sind alle.

Ba: Ja so ist es wirklich, wenn sie etwas erziihlen sollen, dann ist es: ,,3h, Ahm, Dings*.
Bs: Ja, der Wortschatz fehlt. Aber warum ist das so?

Bi1: Ja, weil sie nicht in die Situation kommen zu sprechen, zu reden. Sie hdren nicht und sie
sprechen nicht. (???). Friiher war es bei uns so, in der Pause hast du dich mit deinen (???). Jetzt
fangen sie in meiner Klasse an, dass sie sich in Gruppen in der Pause zusammensitzen und ich
freue mich total. Ja deswegen habe ich heute den Schulwart gefragt, ob wir nicht hinten (???).
Weil fur die Pause mochte ich gern solche lieben Tische gestalten, damit sie wenigstens da
reden und nicht so, wie es in der Friih ist, wenn ich den Gang hinauf gehe und ein jeder sein
Handy in der Hand hat und tut. Das ist ja bedenklich.

Bs: Es wird halt daheim auch so sein.

B1: Ja logisch.

Bs: Sie werden nicht mehr miteinander reden.
Ba: Freilich.

Bs: Ja, darliber habe ich ja am Elternsprechtag mit den Eltern geredet. Wenn ich hore, wie viele
Stunden fiir das Computerspielen verwendet werden. Da sage ich: ,,Nicht falsch verstehen, es
ist kein Vorwurf. Ich verstehe die Situation und trotzdem sage ich ihnen auch als Lehrer, dass
es ist nicht richtig ist, wenn ihr Kind zu Hause mit den Computerspielen stundenlang
ruhiggestellt wird.” Ja das ist nicht das Ideal.
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I: Ja vor allem flr die Sprache. (???). Sie wird naturlich einerseits auditiv erworben, aber auf
der anderen Seite, wenn kein Gesprach oder kein Input stattfindet (???)

B1: Und das ist das, was ich gemeint habe, wenn es kein gemeinsames Essen mehr gibt.
Wenigstens einmal am Tag alle am Tisch sitzen und ein jeder seine Erlebnisse (...). Das ist ja
jetzt nicht nur sprachlich, das ist ja auch emotional wichtig, um seine Sachen einmal abzubauen,
zu erzéhlen, was heute gepasst hat und, was nicht gepasst hat. Einen Zuhérer zu haben, die
haben ja keinen Zuhorer. Woher soll sich der Bedarf ergeben, was zu formulieren.

Bs: Es sind so viele Faktoren. Da fillt mir jetzt nur ein: ,,Erzihlt mir eure Ferien“. Erstens
konnen sie es nicht in Worte fassen und zweitens haben sie nichts erlebt. ,,Ja ich war daheim
und habe Computer gespielt®. Es fehlt dann praktisch auf beiden Seiten.

11.3.2. Transkript des ersten Einzelinterviews mit der Interviewpartnerin (Ba)

I: Welcher Stellenwert kommt lhrer Meinung nach der Féhigkeit des gezielten Hin- und
Zuhorens im Spracherwerb zukommt, also wie wichtig finden Sie, dass Schuler und
Schlerinnen zuhdren kénnen?

B4: Sollten wir das jetzt prozentuell sagen oder ist hier eine Skala oder wie geben Sie das vor?

I: Nein, einfach, ob Sie finden, dass es sehr wichtig ist oder, ob Sie glauben, dass man
beispielsweise durch Begleitmaterial, durch das Tafelbild sehr viel aufwiegen kann oder, ob Sie
glauben, dass das Zuhoren schon sehr stark gefordert ist, weil der Unterricht so stark auf
mundlicher Information basiert?

B.: In den Realien sicher, also da ist es sehr wichtig, das Mindliche.

I: Das heildt, Sie sagen auch, dass es sehr schwer ist Gberhaupt durch Begleitmaterial das
aufzuwiegen, das man sagt, man konnte den Unterricht beispielsweise auf das Leseverstehen
aufbauen?

Bs: Ja, also es andert sich nicht viel, die Aufmerksamkeit ist durch viel Material, das man
mitbringt auch nicht groRer. Es ist oft durch Beispiele und spannendes Erzéhlen mehr jetzt, dass
die Kinder zuhéren als durch diese ganze Multimedia-Show, die sie ja eh jeden Tag haben.

I: Finden Sie, dass das Zuhdren als eine Selbstverstandlichkeit aufgefasst wird, also, dass man
davon ausgeht?

B.: Ist nicht selbstverstandlich. Und zwar, wir haben schon mit dem auch zu kampfen, dass die
Kinder zuhdren, dass sie sich konzentrieren kénnen. Also das ist schon ein gravierender Punkt.

I. Ja, es wird oft in der Literatur betont, dass man davon ausgeht, dass das gegeben ist.

Ba: Es ist nicht selbstverstandlich nein, man muss da schon immer wieder nur kurze Sequenzen
verwenden, wo sie zuhdren konnen, sie kénnen sich ndmlich nicht lange konzentrieren. Das ist
das Problem.

I: Sie wiirden also schon sagen, dass eine bewusste Forderung in allen Unterrichtsfachern sehr
wichtig ist?

B4:Ja, in allen Unterrichtsfachern.
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I: Es wurde mir in lhrer Schule oft gesagt, dass es hdufig in den Sprachunterricht ausgelagert
wird, da es zum Spracherwerb zahlt, aber im GroRen und Ganzen, sind Sie der Meinung, dass
das in allen F&chern gefordert werden soll?

Ba: In allen Fachern.

I: Wie wirden Sie die Aufmerksamkeitsspanne ihrer Schiler und Schillerinnen einschatzen?
Also wirden Sie sagen, dass es bemerkbar ist, wenn der Unterricht in einer spateren
Schulstunde stattfindet, dass die Schuler und Schilerinnen zuhéren?

Ba: Ja es wird schwieriger, es geht in den ersten drei Stunden ganz gut, aber dann vierte, funfte,
sechste Stunde ist die Aufmerksamkeit schon wesentlich geringer.

I: Haben Sie das Gefuhl, dass es fur Schiler und Schilerinnen mit nicht deutscher
Muttersprache erschwert ist, aufmerksam zu sein und zuzuhdren?

B4: Nein, eigentlich nicht, die sind eher ruhiger, als unsere Kinder und auch weniger hyperaktiv.
Sie horen besser zu, konzentrieren sich besser. Das, was ich merke, wenn ich meine Klasse
hernehme, sind diese Schuler und Schilerinnen eher bereit, zuzuhdren, sich zu konzentrieren
und arbeiten ausdauernder. Ich kann jetzt nur von meiner Klasse ausgehen.

I: Das habe ich auch berall betont, dass man das absolut nicht generalisieren kann. Das habe
ich auch bei den Unterrichtsbeobachtungen gemerkt. Man kann nicht sagen, dass eine ganze
Klasse nicht aufmerksam ist.

B4: Das kann man nicht sagen, nein.

I: Die Frage, die sich fir mich stellt, ist dadurch, dass ich zu zeigen versuche, wie wichtig das
Zuhoren flr den Spracherwerb ist (??7?).

Bs: Ja, das ist ganz wichtig.

I: Haben Sie das Gefuihl, dass die Aufmerksamkeitsbereitschaft je nach Unterrichtsschwerpunkt
variiert? Also, dass es themenspezifisch ist oder dass es unabhéngig hiervon ist?

B4: Es ist unabhéngig.

I: Das heildt, auch wenn man davon ausgeht, dass ein bestimmtes Thema den
Interessensschwerpunkt eher treffen sollte, dass man dennoch feststellen kann, dass die
Aufmerksamkeit jetzt nicht so (??7?).

B4: Ja das ist auch nicht so gegeben, es ist unabh&ngig von den Themen, ob sie jetzt interessant
oder weniger interessant sind, es lasst die Aufmerksamkeit nach. Ich glaube, weil sie halt auch
sehr mit anderen Dingen beschéftigt sind und ziemlich reiziibeflutet sind.

I: Ja das ist auch ganz ein wichtiger Punkt, dass das eine solche Schwierigkeit darstellt. Wie
wirden Sie an sich die sprachliche Heterogenitat in Ihrer Klasse einschédtzen? Ist es ausgewogen
oder (??77).

Ba: Ich habe zum Beispiel ein Viertel auBerordentliche Schuler, einen Teil, der schon langer da
ist und gut der Sprache angepasst sind.

I: Also ist es eh ausgeglichen?

Ba: Ja es ist ausgeglichen.
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I: Haben Sie das Gefuhl, dass die Schuler und Schilerinnen viel miteinander sprechen, sodass
man sagen kann, dass das Zuhoren auch auBRerhalb der Unterrichtsstunde gefordert ist?

B4: Sie sprechen schon viel miteinander. Doch. Ja.

I: Versuchen Sie, wenn beispielsweise eine neue Thematik eingefiihrt wird, bevor Sie zum
wirklichen Unterrichtsinhalt kommen, eine sprachliche Vorentlastung zu schaffen. Das heift,
beispielsweise schwierige Vokabeln vorab zu klaren oder wirden Sie sagen, es fehlt einfach
die Zeit, um darauf zu achten, eine Vor- und Nachbereitung zu machen?

B4 In Biologie kann ich das schon machen. Das mache ich auch, weil auch sehr viele
fachspezifischen Ausdriicke vorkommen. In Mathematik eher nicht. In Biologie mache ich das
schon. Wir haben da immer eine Stichwortliste, auf der wir diese Worter noch speziell erklaren,
die schwierig von dem Text (???). Ja das machen wir schon, aber in Mathematik nicht.

I: Haben Sie das Gefuhl, dass man als Lehrperson merkt, wann die Schiler und Schilerinnen
zuhéren und wann sie aufmerksam sind? Oder ist das lhrer Meinung nach sehr schwer zu
beobachten?

B4: Ja das merkt man schon. Man merkt es schon.

I: Dann weist man sie wahrscheinlich darauf hin, aufmerksam zu sein, wenn das nicht so ist,
oder (???).

B4: Jaja freilich, man muss schon stédndig etwas einfordern, um sie irgendwie zu konzentrieren.
Man muss sie stdndig daran erinnern.

I: Hatten Sie eine Idee, wie man beispielsweise das Hin- und Zuhéren férdern kdnnte?

Ba: Ich wiirde sagen, kleinere Gruppen, das auf jeden Fall und ja. Das ist der gravierende Punkt,
wenn wir einmal eine Gruppenteilung haben, dann geht das wunderbar. Wenn wir 25 Schiler
drin haben. Es hangt sehr von der GroRe der Gruppe ab. Je kleiner ich die Gruppe halten kann,
desto grofRer ist die Aufmerksamkeit.

I: In der Literatur heiRt es haufig, dass es hilfreich ist, auditive Ubungen zu machen (???).
Beispielsweise, dass versucht wird, in der ersten Minute vollig still zu sein und Schuler und
Schilerinnen sollen sich bewusst auf Gerdusche fokussieren, die sie beispielsweise sonst nicht
wahrnehmen wirden. Da zeigt sich hdufig, dass sie ein Gerdusch auBerhalb der Klasse
wahrnehmen wirden oder die Uhr ticken horen wirden und, dass sie hierdurch fur den
Horprozess sensibilisiert werden. Glauben Sie, dass konnte hilfreich sein bei Ihren Schiiler und
Schiilerinnen?

B4 Ja das konnte hilfreich sein. Oder wenn man so ein Programm machen wiirde oder VVorlagen
héatte oder ein Seminar machen wirde, wo einem diese Sachen gezeigt werden. Ja das wirde
schon hilfreich sein

I: Die letzte Frage wére, ob Sie das Geflhl haben, dass Ihre Schiler und Schulerinnen
selbststandig die Verantwortung gegenliber dem unterrichtlichen Geschehen tibernehmen? Im
Sinne, dass sie zum Beispiel aktiv nachfragen, wenn sie etwas nicht verstanden haben?

B4 Ja, das machen sie.

I: Oder haben Sie das Gefuhl, sie miissen immer wieder nachfragen, ob der Inhalt klar ist oder
zeigen sie selbststandig auf und sagen, dass sie das nicht verstanden haben.
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Ba: Sie melden sich schon, wenn sie etwas nicht verstehen. Also ich habe das Gefiihl. Uberhaupt
in den hoheren Klassen dann, in den unteren Klassen weniger, aber die gréf3eren Schiiler melden
sich schon und sagen, wenn sie etwas nicht verstehen.

I: Ja, weil das ist ja etwas sehr Schones, wenn sie Interesse zeigen. Da sieht man dann auch,
dass es gar nicht an der Bereitschaft scheitert, sondern oft einfach nur aufgrund kleiner Inhalte
oder aufgrund des Wortschatzes oder so (???).

B4: Ja es fehlen kleine Impulse, damit man dann wieder weitermachen kann und dem ganzen
folgen kann, oft zusatzliche, kleinere Erlauterungen.

I: Ja.

11.3.3. Transkript des zweiten Einzelinterviews mit der Interviewpartnerin (Bs)

I: Welcher Stellenwert kommt Ihrer Meinung nach gezieltem Hin- und Zuhoren als
Wahrnehmungsfahigkeit im Spracherwerb zu?

Bs: Ein sehr hoher Stellenwert. Ganz klar. Schiler sind auf diese Fahigkeit angewiesen, um
Sprache zu erwerben.

I: Das heil3t, Sie wurden sagen, dass Zuhoren ausschlaggebend ist, um berhaupt Sprache zu
erwerben?

Bs: Absolut, ja. Ich meine, was nitzt es mir, mit den Schiilern im Unterricht viel in der
Fremdsprache zu kommunizieren, wenn sie nicht zuhdren. Auch wenn ich etwas erklare, zum
Beispiel ein grammatisches Phdnomen, muss ich auf die Sprache zurtickgreifen. Sie ist also
nicht nur Gegenstand des Unterrichts, sondern auch das Mittel der Kommunikation. Und das
ist der Grund, warum es natirlich unglaublich wichtig ist, zuhdren zu kénnen. Ich kann den
Schillern kein Sprachwissen vermitteln, wenn sie sich weigern, mir zuzuhdren. Sie kénnen die
Sprache nicht erwerben, wenn sie sie nicht erfassen, wenn sie nicht zuhdren, nicht aufmerksam
sind.

I: Gibt es Ihrer Meinung nach einen Unterschied zwischen der Horfahigkeit an sich und dem
Zuhoren?

Bs: Naja, naturlich. Zuhoren erfordert, dass die Schiler aufmerksam sind. Den Willen haben,
die Bereitschaft, etwas hdren zu wollen.

I: Und haben Sie das Gefihl, dass Zuhoren als Selbstverstandlichkeit angesehen wird? Also,
dass davon ausgegangen wird, dass Schiler und Schilerinnen das kénnen?

Bs: Nein. Also, es ist nicht selbstverstandlich. Natirlich hofft man, dass Schiler in der Lage
sind, zuzuhoren, aber ich bemerke immer wieder, dass sie grofie Schwierigkeiten haben dem
langfristig zu folgen, was ich sage.

I: Ja. Hatten Sie eine Idee, wie man die Schiiler und Schilerinnen im Zuhdrprozess unterstitzen
konne? Also glauben Sie zum Beispiel, dass das Zuhoren durch Begleitmaterial erleichtert
wird?

Bs: Nattrlich. Sicher. Vor allem im Sprachunterricht versuche ich, das Zuhéren zu entlasten.

I: Ja. Das heif3t, Sie versuchen zum Beispiel mit dem Tafelbild oder anderem visuellen
Begleitmaterial, das Hin- und Zuhdéren zu erleichtern.

Bs: Genau, ja. Ich versuche oft, wichtige Informationen an die Tafel zu schreiben, aber natirlich
kehre ich dann der Klasse den Riicken zu und genau das ist das Schwierige. Aber natirlich, im
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Sprachunterricht, versuche ich auch zu bestimmten Themen immer audiovisuelle Sequenzen zu
zeigen zum Beispiel.

I: Haben Sie das Gefhl, die Bereitschaft, hin- und zuzuhdren ist bei bestimmten Themen hoéher
als bei anderen? Also das auch die Aufmerksamkeitsbereitschaft je nach
Unterrichtsschwerpunkt variiert?

Bs: Nein, also ich glaube nicht, dass das Thema einen groRen Unterschied macht. Viel mehr
natlrlich die Art, wie man es aufbereitet. Ob man einen emotionalen Bezug zu der Lebenswelt
der Schiler und Schilerinnen herstellen kann.

I: Natdrlich, ja. Eine wichtige Frage wére fir mich, ob Sie Ideen héatten, wie man Hin- und
Zuhdren im Unterricht fordern kdnnte. Also, da Sie meinte, es ist nicht selbstverstandlich, dass
Schiler und Schilerinnen hin- und zuhdren kénnen. Glaube Sie also, dass eine Férderung
notwendig ist.

Bs: Absolut. Ja. Aber ich merke auch immer wieder, dass es bei einer so hohen Anzahl an
Schiler sehr schwierig ist, Uberhaupt Zeit zu finden. Also, natlrlich, wenn die Gruppe geteilt
ist, herrscht auch eine andere Arbeitsatmosphére vor.

I: Ja natdrlich, das habe ich schon 6fter gehort, dass es die KlassengroRe erschwert, zum
Beispiel auch eine individuelle Férderung (??7?).

Bs: Ich wurde sehr gerne auf jeden Schiler individuell eingehen, aber das ist nicht maoglich.
Dafiir ist die Gruppenanzahl einfach zu hoch.

I: Es wird ja haufig behauptet, die Forderung sprachlicher Féhigkeiten misse im
Sprachunterricht stattfinden, daher wére meine néchste Frage, wie Sie das sehen, vor allem, da
Sie ja mit Englisch und Franzdsisch zwei Sprachen unterrichten?

Bs: Nein. Meiner Meinung nach muss in allen Unterrichtsfachern darauf geachtet werden.
Zuzuhdren und aufmerksam zu sein ist in jedem Unterrichtsfach das Um und Auf. Sprache ist
der Gegenstand aller Facher und miissen auch in allen Fachern geférdert werden.

I: Sind Sie der Meinung, Unterricht basiert hauptsachlich auf dem mundlichen
Sprachgebrauch? Also, dass Schiler und Schilerinnen hauptsachlich aufgefordert sind,
Sprache mit dem Gehoér, also auditiv zu erfassen?

Bs: Es ist schwierig. Naturlich hangt auch viel vom Leseverstehen ab, aber auf der anderen
Seite erfolgt jede Instruktion mindlich, also auch wenn ein Arbeitsauftrag schriftlich gegeben
wird, bespreche ich ihn immer auch noch einmal mundlich. Ich glaube, es ist die Interaktion,
auf der Unterricht basiert und die ist groBteils naturlich mindlich. Also, allein wenn ich an
Gruppenarbeiten denke, Schiiler kommunizieren eigentlich immer mundlich.

I: Ja, ich glaube, das ist der Punkt. Natirlich, auch wenn andere Arbeitsformen im Unterricht
angewandt werden, die Kommunikation ist immer mundlich.

Bs: Ja. Das ist es.

I: Haben Sie das Gefiihl, Thre Schiler und Schilerinnen ibernehmen Verantwortung fiir ihren
Lernprozess, also fragen sie aktiv nach, wenn sie etwas zum Beispiel nicht verstanden haben
oder missen Sie immer darauf achten, dass Sie das Verstehen der Schiler und Schilerinnen
uberprufen?

Bs: Ja, also es ist sehr selten, dass die Schiler von sich aus nachfragen, wenn sie etwas nicht
verstanden haben. Also es ist sehr wichtig, dass ich nachfrage und bewusst tberprife, ob die
Schiller zum Beispiel den Arbeitsauftrag verstanden haben. Oder auch, ob sie Gberhaupt beim
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ersten Mal schon zugehort haben. Das kommt auch hédufig vor, dass sie erst beim zweiten Mal
aufmerksam sind.

I: Das ware auch eine meiner ndchsten Fragen gewesen, also wie Sie die
Aufmerksamkeitsspanne lhrer Schiler und Schilerinnen einschétzen wirden. Haben Sie das
Geflhl, je spater der Unterricht stattfindet, also zum Beispiel, wenn Sie ihr Unterricht in einer
spateren Schulstunde stattfindet, dass die Aufmerksamkeit der Schuler und Schilerinnen
weniger vorhanden ist?

Bs: Absolut. Aber auf der anderen Seite ist es natiirlich auch sehr schwer, sich (ber einen so
langen Zeitraum zu konzentrieren. Ich glaube es ist sehr wichtig, dass man vielleicht versucht,
den Unterricht auch einfach abwechslungsreich zu gestalten, andere Arbeitsformen zu wahlen.

I: Erkennen Sie lhrer Meinung nach, wann lhre Schiler und Schilerinnen aktiv hin- und
zuhoren? Da es natlrlich wahrscheinlich sehr schwer ist, bei so vielen Schiiler und Schilerinnen
zu erkennen, wer gerade aktiv zuhort und wer nicht?

Bs: Also, naturlich kann man nicht immer alle Schiiler gleichzeitig im Blick haben und mir fallt
sehr auf, dass ich sie immer wieder um ihre Aufmerksamkeit bitten muss, dass ich sie immer
wieder in den Unterricht quasi zuriickholen muss. Einfach, dadurch, dass ihre Aufmerksamkeit
auf so vieles gerichtet ist, das rundherum passiert. Sie lassen sich einfach sehr leicht ablenken.

I: Haben Sie das Geflhl, dass Schiler und Schiilerinnen auRerhalb des Unterrichts viel
miteinander sprechen, also das die Fahigkeit, hin- und zuzuhdren auch auferhalb des
Unterrichts gefordert ist?

Bs: Ja, doch, also sie sprechen schon sehr viel. Natirlich kommunizieren sie auch auf3erhalb
des Unterrichts, aber was sich klarerweise gedndert hat, ist einfach, dass das Handy ein
standiger Begleiter ist, sie aus ihren Gesprachen hinausgerissen werden oder tiberhaupt nur Gber
das Handy kommunizieren.

I: Wie schatzen Sie die sprachliche Heterogenitét in Ihrer Klasse ein, also haben Sie das Gefiihl,
dass Schiler und Schiilerinnen nicht deutscher Muttersprache weitaus mehr Schwierigkeiten
haben, zuzuhdren oder gibt es hier keine Unterschiede?

Bs: Als Sprachlehrerin versuche ich naturlich vorwiegend in der Fremdsprache mit meinen
Schilern zu kommunizieren und hier finde ich, gibt es keinen wesentlichen Unterschied bei
meinen Schiler. Natirlich, muss dennoch sehr viel auf das Deutsche ausgewichen werden,
nicht unbedingt im Englischunterricht, aber vor allem im Franzgsischunterricht, da es auch vom
Sprachniveau abhéngt, inwieweit der Unterricht in der Fremdsprache stattfinden kann. Aber ich
habe nicht das Geftihl, dass Schuler nicht deutscher Muttersprache weniger Bereitschaft zeigen,
zuzuhoren, im Gegenteil, haufig ist sogar ein groReres Interesse dar, aber natlrlich wird das
Verstehen durch das Fehlen sprachlicher Kenntnisse erschwert.

I: Woran konnte es Threr Meinung nach liegen, dass Schiiler und Schiilerinnen Schwierigkeiten
haben, Uber eine langere Dauer aktiv hin- und zuzuhdéren? Also gibt es Ihrer Meinung nach
bestimmte Griinde daftir?

Bs: Ja, naturlich gibt es Griinde, ich glaube, dass vieles, vor allem die F&higkeit, zuhdren zu
kommen auch davon abhéngt, wie die Kommunikation auBerhalb des Unterrichts, zu Hause
oder mit Freunden stattfindet. Ob zum Beispiel von den Eltern bewusst darauf geachtet wird,
dass die Kinder von ihrem Tag erzéhlen, dass ein Gesprach zu Hause stattfindet, dass einander
zugehort wird. Ich versuche auch immer wieder mit Eltern zu sprechen und sie darauf
hinzuweisen, in welchen Bereichen ihre Kinder Schwierigkeiten haben, aber man hat natdrlich
als Lehrperson letzten Endes wenig Einfluss darauf, was aufRerhalb des Unterrichts stattfindet.
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Wenn die Kinder nur mehr mit dem Handy beschéftigt sind und keine Gesprache entstehen,
konnen sie naturlich auch nicht zuhéren lernen.

I: Ja, das hort man h&ufig. Nun bin ich auch schon am Ende, auf alle Félle, vielen Dank fir lhre
Zeit, Sie haben mir sehr geholfen.

11.3.4. Transkript des dritten Einzelinterviews mit dem Interviewpartner (Bs)

I: Die erste Frage, die ich gerne stellen wirde, bezieht sich auf den Stellenwert, der Ihrer
Meinung nach dem gezielten Hin- und Zuhéren im Spracherwerb zukommt. Glauben Sie, hin-
und zuhéren zu kdnnen ist wichtig, um Sprache zu erwerben?

Be: Ein sehr hoher. Keine Frage. Auch im Fachunterricht. Der ganze Unterricht basiert darauf,
dass die Schler in der Lage sind, zuzuhéren.

I: Ja, das ware auch schon eine meiner nachsten Fragen gewesen, also ob Sie glauben,
Unterricht basiert auf akustisch vermittelter Information, also auf dem mindlichen
Sprachgebrauch?

Bs: Natirlich gibt es auch Unterrichtsmaterialen, bei denen Schiiler gefordert sind zu lesen,
aber hauptséchlich spreche ich im Unterricht. Allein, damit sie den Arbeitsauftrag auszufiihren,
muss ich ihn zundchst erkléren, ihn ausschlielich schriftlich zu geben, fiihrt oft dazu, dass
Schdiler ihn nicht richtig ausfihren.

I: Das heil’t, sie verwenden unterschiedliche Unterrichtsmaterialien, um ein bestimmtes Thema
zu behandeln?

Be: Ja. Wir arbeiten ja auch mit dem Lehrbuch und ich versuche auch zum Beispiel filmische
Sequenzen zu einem bestimmten Thema zu zeigen, aber es hangt natlrlich auch von der
Arbeitsform ab. Ich wirde schon sagen, dass prinzipiell viel kommuniziert werden muss, also
auch viel zugehort werden muss.

I: Ja. In der Literatur wird zum Beispiel auch immer wieder betont, dass Hin- und Zuhdren als
eine Schliisselkompetenz angesehen wird, also nicht nur im Spracherwerb, sondern nattrlich
auch, um allgemein Wissen zu erwerben. Also wiirden Sie das zum Beispiel auch so sehen?

Bs: Im Fachunterricht, natiirlich, Sprache ist zwar nicht unser Gegenstand, aber ich brauche sie
natlrlich auch, einfach, um den Schiilern die Inhalte zu erkléren. Also ohne Sprache kann ich
kein Wissen ubermitteln. Es ist ein grol3es Problem, wenn die Schiiler dann nicht zuhéren. Das
frage ich mich oft. Ich mein, wie wollen die Schuler verstehen, um was es geht, wenn sie nicht
zuhoren, was ich sage. Sie kdnnen so die Unterrichtsinhalte ja gar nicht erfassen und kein
Fachwissen erwerben, wenn sie standig unaufmerksam sind und vieles gar nicht erst horen.

I: Gibt es Ihrer Meinung nach einen Unterschied zwischen dem Lese- und dem Hdérverstehen?

Bs: Das ist schwierig zu sagen, einfach, weil Schiiler beim Lesen mehr Zeit zur Verfiigung
haben, ein Wort oder einen Abschnitt mehrmals lesen kénnen. Natirlich ist das beim Horen
nicht der Fall, aber ich habe auch nicht den Eindruck, dass sie schriftliche Arbeitsauftrage
leichter verstehen oder schneller erfassen. Auch wenn mehr Zeit zur Verfligung steht, habe ich
das Geftihl, sie tun sich ohnehin schwer, sich langer auf etwas zu konzentrieren und sich nicht
durch den Sitznachbar zum Beispiel ablenken zu lassen.

I: Haben Sie das Gefiihl, dass die Fahigkeit, aktiv hin- und zuzuhdren als Selbstverstandlichkeit
vorausgesetzt wird? Also, dass sie als gegeben angesehen wird?
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Bs: Nein, ich glaube nicht, dass es selbstverstandlich ist, dass die Schiiler zuhéren. Also ich
kann natdrlich nur fir mich sprechen, aber fiir mich ist das nicht so.

I: Haben Sie Ideen, wie man beispielsweise das Zuhoren fordern kann, also vor allem auch im
Fachunterricht oder glauben Sie, dass es die Aufgabe des Sprachunterrichts ist?

Bs: Nein, also, ich glaube zwar nicht, dass es die Aufgabe des Sprachunterrichts ist, aber
naturlich liegt im Sprachunterricht ein ganz anderer Fokus auf dem Spracherwerb. Trotzdem
ist ganz klar, dass zuhéren zu kdnnen nicht nur notwendig ist, um sprachliche Inhalte zu
verstehen, sondern auch im Fachunterricht. Ich merke auch immer wieder, dass zum Beispiel,
wenn ich den Inhalt einer vorherigen Unterrichtsstunde wieder aufzugreifen versuche, dass die
Schiler einfach sehr vieles nicht mehr wissen und vieles ein zweites Mal erarbeitet werden
muss. Was naturlich sehr problematisch ist. Da einfach die Zeit fehlt.

I: Woran konnte es lhrer Meinung nach liegen, dass Schuler Schwierigkeiten haben, gezielt
hin- und zuzuhdren? Haben Sie das Gefiihl, dass die Aufmerksamkeitspanne zum Beispiel in
spateren Unterrichtsstunden geringer ist?

Be: Es ist naturlich ein Unterschied, ob der Unterricht in der ersten oder zweiten
Unterrichtsstunde stattfindet oder zum Beispiel in der sechsten. Die Konzentration ist einfach
weniger vorhanden. Ich habe das Gefuhl, die Schuler sind einfach nicht mehr aufnahmeféhig.
Man kann davon ausgehen, dass stofflich viel weniger erarbeitet werden kann, wenn man in der
sechsten Stunde seinen Unterricht hat.

I: Hatten Sie Ideen, wie man dennoch die Aufmerksamkeitsbereitschaft erhéhen kann? Haben
Sie das Geflhl, dass die Aufmerksamkeit der Schiiler und Schillerinnen beispielsweise je nach
Unterrichtsthema variiert?

Bs: Nein, das ist eigentlich ganz unabhangig vom Thema. Ich habe das Gefiihl, es hangt eher
davon ab, wie das Thema erarbeitet wird. Was ich oft hilfreich finde, ist ihnen verschiedene
Arbeitsauftrage zu geben, in denen sie selbststandig etwas erarbeiten missen oder, wenn wir
zum Beispiel einen Film ansehen und sie dann Fragen an den Film beantworten mussen. Also
ich habe das Gefuhl, sonst ist fiir sie irgendwie der Gedanke da, aufpassen zu missen.

I: Eine meiner nachsten Fragen bezieht sich auch auf das selbstdndige Arbeiten
beziehungsweise einfach auf die Selbststandigkeit im Lernprozess. Also, haben Sie zum
Beispiel das Geflihl, die Schiuler und Schilerinnen Ubernehmen eigenstdndig die
Verantwortung fir Ihren Lernprozess?

Bs: Meinen Sie, dass sie nachfragen, wenn irgendetwas unklar ist?
I: Ja. Genau.

Bs: Es kommt darauf an, was sie nicht verstanden haben oder besser darauf, was sie verstehen
wollen. Ich habe oft das Gefiihl, dass ich vieles wiederholen muss, auch mit anderen Worten
wiederholen, bis ich das Gefiihl habe, sie haben es verstanden. Darauf muss ich schon achten.
Also selbststandig fragen sie wenig nach, auRer es interessiert sie inhaltlich etwas und sie
wollen zum Beispiel mehr zu einem Thema wissen, dann zeigen sie schon auf.

I: Erkennen Sie, wenn lhre Schiiler und Schilerinnen aktiv hin- und zuh6ren?

Be: Es ist schwierig. Es hangt auch von der Anzahl der Schiiler ab, man kann einfach nicht
immer Uberprifen, ob sie einen zwar anschauen, aber mit den Gedanken vielleicht ganz wo
anders sind. Also das ist unmdglich und desto mehr Schiler in der Klasse sind, desto schwerer
ist es. Oft denke ich, sie folgen dem Unterricht und dann, wenn ich eine Frage stelle, bekomme
ich kaum eine Antwort. Oder auch irgendeine Reaktion. Ich glaube auch, dass sie sich einfach
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sehr leicht ablenken lassen, dass sie nicht in der Lage sind, sich langer auf eine Sache zu
konzentrieren.

I: Es ist natirlich unmdglich, auditive Wahrnehmungsleistungen direkt zu beobachten, aber
achten Sie zum Beispiel darauf, dass wenn sie Unterrichtsinhalte mundlich vermitteln oder
mithilfe von filmischen Sequenzen, dass Sie den Hin- und Zuhorprozess fiur Schiler und
Schilerinnen erleichtern, indem sie Fachbegriffe vorab erldautern? Oder zum Beispiel das
Vorwissen zu einem Thema aktivieren?

Be: Ja. Also Fachbegriffe muss ich ohnehin erklaren. Aber auch hier muss der gleiche Begriff
immer mehrmals erklart werden. Ich versuche ofters einen Bezug zu friheren
Unterrichtsstunden herzustellen, mit ihnen Dinge zu besprechen, die wir bereits
durchgenommen haben, aber das erfordert auch Zeit, die mir dann wieder fehlt.

I: Haben Sie das Gefiihl, dass zum Beispiel Schiler und Schilerinnen nicht deutscher
Muttersprache mehr Schwierigkeiten haben, aktiv hin- und zuzuhoéren? Oder wie wirden Sie
die sprachliche Heterogenitat einschatzen?

Bs: Nein, also die Bereitschaft ist bei allen gleich hoch beziehungsweise gleich gering. Also,
vor allem wenn man nachfragt, ob ein Arbeitsauftrag verstanden wurde oder Fragen zum
Unterrichtsinhalt stellt. Da kommt auch von unseren Schiilern oft keine Riickmeldung
beziehungsweise wurde der Arbeitsauftrag einfach nicht verstanden, weil sie nicht zugehdort
haben. Weil alles rundherum in dem Moment wahrscheinlich interessanter war.

I: Das heift, Ihrer Meinung nach haben Schiler und Schulerinnen Schwierigkeiten, sich gezielt
auf etwas zu konzentrieren und sich nicht ablenken zu lassen?

Be: Ja. Absolut. Also, wenn man sie nicht auffordert, zuzuhdren oder sie immer wieder darum
bittet, aufmerksam zu sein, brechen einige mit Sicherheit schnell weg.

I: Die letzte Frage, die ich Ihnen noch sehr gern stellen wiirde, bezieht sich darauf, ob Sie den
Eindruck haben, das Schiiler und Schiilerinnen auch auf3erhalb der Unterrichtszeit gefordert
sind, hin- und zuzuh6ren? Haben Sie das Geflhl, sie sprechen viel aulRerhalb des Unterrichts,
zum Beispiel in den Pausen, viel miteinander?

Bs: Das tun sie, keine Frage. Natlrlich kreist vieles um soziale Medien und ihre Handys oder
Computerspiele, aber Kommunikation ist sehr viel vorhanden. Die Frage ist nattrlich, wie es
zu Hause ist, ob hier viel miteinander gesprochen wird. Aber an sich, ja, nattrlich. Vor allem
im Unterricht werden gerne Privatgesprache gefihrt.

I: Dann bin ich auch schon am Ende meines Gespréaches, ich danke Thnen wirklich sehr fur Ihre
Zeit.

11.4. Leitfaden der Unterrichtsbeobachtung mit ethischer
Forschungsperspektive

Anmerkungen: Beobachtungen von Schiiler und Schilerinnen sind immer punktuell, subjektiv
und selektiv, daher kénnen Unterrichtsbeobachtungen nicht generalisiert werden und es
kénnen keine allgemein gultigen Gegebenheiten abgeleitet werden. Es kénnen sich hierdurch
maximal Tendenzen abzeichnen. Unterrichtsgegenstande: Englisch, Deutsch und Mathematik
(Sprachunterricht + Fachunterricht)

Unterrichtsbeobachtungen mit verstarktem Blick auf die auditive
Aufmerksamkeitsfahigkeit und auf das Vorhandensein auditiver
Wahrnehmunagsleistungen der Schiiler und Schiilerinnen
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1.) Wie charakterisiert sich der Klassenraum als akustischer Horraum? Was l&sst sich tber die
Raumakustik sagen? Wie gestaltet sich die Gerduschkulisse? (Wird das auditive
Wahrnehmen akustisch vermittelter Informationen beispielsweise aufgrund des Sitzplatzes
erschwert? Hintere Reihen vs. vordere Reihen? Lassen sich mehrere Gerduschquellen
gleichzeitig lokalisieren, die sich storend auf Lern- und Arbeitsprozesse auswirken?
Beispielsweise Stralenlarm, Gespréche innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers,
Nachhall, etc.)

1.a.) Aufgrund welcher Gerduschquellen kdnnte das Folgen des Unterrichts erschwert
werden?

2.) Wie viel Unterrichtszeit erfordert ein erfolgreiches auditives Erfassen und Verarbeiten der
Sprachinhalte auf Seiten der Schiler und Schulerinnen? Werden Unterrichtsinhalte
grundsatzlich akustisch vermittelt? Welche Unterrichtsformen werden etabliert?
Lehrvortrag, Einzelarbeit, Partner- und Partnerinnenarbeit, etc.?

2.a.) Welche Unterrichtsaktivitdten werden integriert? Werden Unterrichtsinhalte
differenziert vermittelt? Wird die Wahrnehmungsféahigkeit der Schiler und Schilerinnen
bewusst stimuliert und gefordert? Wird der visuelle Wahrnehmungskanal in die
Unterrichtsvermittlung  miteinbezogen? Findet eine Entlastung des auditiven
Wahrnehmungskanals statt?

2.b.) Wie lassen sich die unterschiedlichen Interaktions- beziehungsweise
Kommunikationssituationen charakterisieren? Wie lasst sich das
Aufmerksamkeitsvermdgen der Schiler und Schiilerinnen charakterisieren? Variiert die
Aufmerksamkeitsbereitschaft je nach Arbeitsform? Input und Output? Léasst sich ein
erhohter Larmpegel feststellen? Wenn ja, welche Handlungsschritte erfolgen durch die
Lehrenden? Wodurch kennzeichnet sich das auditive Wahrnehmungsverhalten der Schiiler
und Schilerinnen (Korper- und Blickbewegungen, Sprachhandlungen, etc.)

2.c.) Findet eine sprachliche (Vor-)Entlastung auf Seiten der Lehrenden statt? Wie
charakterisiert sich die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsinhalte? Erfolgen gezielte
Rickfragen durch die Lehrenden, die sich auf das auditive Erfassen und Verstehen der
Sprachinhalte beziehen? Erfolgt eine Aktivierung des Vorwissens und wird eine bewusste
Verknipfung von Vorwissen und neuen Informationen initiiert, um die ,,Hin- und
Zuhorbereitschaft® der Schiiler und Schiilerinnen zu steigern? Wird der Hin- und
Zuhorprozess durch bestimmte Strategien begleitet/unterstitzt? (Beispielsweise werden
vorab zentrale Fragestellungen zur Thematik ert6ffnet, die dem gezielten Hin- und
Zuhorprozess als ,,Leitgeriist dienen?)

2.d.) Werden vielféltige Horrdume erdffnet, konnen facettenreiche Horerfahrungen
gesammelt werden? (Kunst, Musik, Theater, auditive Medien, Sprache, Sprechen,
Klangumwelt und akustische RauOmgestaltung, etc.)

3.) Was lasst sich (allgemein) hinsichtlich der Aufmerksamkeitsfahigkeit der Schuler und
Schilerinnen konstatieren? Sind sie in der Lage, ihre Aufmerksamkeit Uber einen
,hormalen® oder ldngeren Zeitraum hinweg auf sprachliche Reize zu fokussieren? Wie hoch
ist das Ablenkungspotential? Inwiefern duBert sich das langere Aufrechterhalten der
auditiven Aufmerksamkeit? Suchen Schiler und Schilerinnen bewusst Blickkontakt zur
Lehrperson? Ist eine gulinstige Arbeitsatmosphdre vorhanden, um eine gezielte Hin- und
Zuhorhaltung einzunehmen?

3.a.) Geht das Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit mit sichtlichen Schwierigkeiten
einher?

3.b.) Variiert die auditive Aufmerksamkeitsfahigkeit je nach Unterrichtsinhalt oder
thematischen Schwerpunkt? L&sst sich ein Zusammenhang zwischen der aktiven Hin- und
Zuhorbereitschaft auf Seiten der Schiller und Schulerinnen und der jeweiligen
Unterrichtsmethode konstatieren?
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4.) Hin-und Zuhorverhalten der Schiiler und Schilerinnen — Findet eigenverantwortliches Hin-
und Zuhoren statt? Werden anschliefend an den Hin- und Zuhorprozess explizite
Handlungsschritte  gesetzt, werden beispielsweise selbststandig Notizen zum
Unterrichtsinhalt angefertigt? Wird Verantwortung fiir den eigenen Hin- und Zuhorprozess
ubernommen? Wird beispielsweise bewusst nachgefragt, wenn etwas nicht erfasst und
verstanden wurde?

5.) Wie reagieren Schiiler und Schulerinnen auf sprachliche Instruktionen der Lehrenden?
5.a.) Wie lasst sich das verbale und nonverbale Reaktionsverhalten der Schiiler und
Schlerinnen charakterisieren?

6.) Wie reagieren Schiler und Schilerinnen auf Fragestellungen der Lehrenden? Bezieht sich
die Antwort inhaltlich auf die Fragestellung oder verfehlt sie diese? Kommt es zu
ausweichenden Antworten oder lassen sich Schwierigkeiten im Wortfindungsprozess
konstatieren? Bleiben die Antworten meist aus beziehungsweise lassen sich prinzipiell
kaum sprachliche Riickmeldungen auf Seiten der Schiiler und Schilerinnen verzeichnen?
5.a.) Wie charakterisieren sich die Fragestellungen? Beziehen sie sich auf die inhaltliche
Ebene der Unterrichtsthematik oder auch auf die sprachliche Ebene? Erfolgt ein bewusstes
Nachfragen, ob etwaige Schwierigkeiten im Verstehensprozess auf sprachliche Merkmale
zuruickzufuhren sind? Werden beispielsweise etwaige Problematiken im lexikalischen
Bereich gezielt erfragt/geklart? Werden Schuler und Schilerinnen gebeten, den Inhalt in
eigenen Worten wiederzugeben, um Verstandnisliicken eigenstandig zu erkennen?

7.) Schafft die Lehrperson eine Lern- und Arbeitsatmosphédre, die die auditive
Aufmerksamkeitsfahigkeit und das Einnehmen einer gezielten Hin- und Zuhérhaltung
erleichtert,  fordert? (In  etwa nach dem  Schema: 1) allgemeine
Aufmerksamkeitsbereitschaft stimulieren (Wachsamkeit); 2.) Aufmerksamkeit wird durch
Strukturierungs- und Selektionshilfen auf spezifische Aufgaben lenken (Selektion); 3.)
Uberwachung des Lernprozesses und Riickmeldungen, die dafiir sorgen, dass Schiiler und
Schilerinnen kontinuierlich zuhéren)

7.a.) Wird das Gesagte durch Lehrende mehrmals wiederholt/zusammengefasst und/oder
differenziert wiedergegeben? Werden Schlussel- und Fachbegriffe explizit thematisiert?
7.b.) Werden Hinweisreize geéuf3ert, die eine Signalwirkung erzielen und es Schulern und
Schilerinnen erleichtert, ihre auditiven Aufmerksamkeitsressourcen gezielt zu steuern?
7.c.) Findet eine bewusste Thematisierung der Hin- und Zuhorerrolle statt? Werden Aspekte
einer erfolgreichen Hin- Zuhérhaltung bewusst thematisiert?

7.d.) Werden beispielsweise Signalworter angeboten, wodurch Schwierigkeiten im
Verstehensprozess auf Seiten der Schiler und Schilerinnen rasch gekennzeichnet werden
kénnen und Kl&rungsanséatze rechtzeitig eingeleitet werden kdnnen?

7.e.) Werden aufmerksamkeits- und wahrnehmungsspezifische Fahigkeiten bewusst und
differenziert im Unterricht geschult? (Beispielsweise durch Stilibungen, die auf den Hin-
und Zuhorprozess einstimmen sollen, etc.)

8.) Was l&sst sich hinsichtlich vorhandener Sprach- und Fachkompetenzen konstatieren?

9.) Wie gestaltet sich allgemein die sprachliche Kommunikation und Interaktion innerhalb der
Klasse?

10.)  Sprach- und Sprechverhalten der am Unterricht Beteiligten:

Beobachtungen auf der verbalen, auf der Wortebene: Wortwahl, Satzbau, Satzkonstruktion,

Redewendungen, dialektale Farbung, etc.

Beobachtungen auf der paraverbalen Ebene: Klangebene: Stimme, Geschwindigkeit,

Rhythmus, Aussprache, Dialekt, Lautstérke, etc.

Beobachtungen auf der nonverbalen Ebene: Korpersprache: Mimik, Gestik, Blickkontakt,

L&cheln, Kérperhaltung, daullere Erscheinung; etc.
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11.4.1. Beobachtungsprotokoll der Unterrichtsbeobachtung mit ethischer
Forschungsperspektive im Unterrichtsfach Deutsch

Beobachtungsgegenstand: Deutschunterricht der siebten Schulstufe

Datum: 14. Dezember 2018

Zeit Aktivitaten und Anmerkungen Personen
7:45- Die Lehrpersonen leiten den Beginn der Unterrichtsstunde mit  Schiler und
7:55 einer BegruBung ein. Es sind zwei Lehrpersonen und zehn der  Schulerinnen,

insgesamt dreizehn Schiler und Schilerinnen anwesend. Der Lehrpersonen
Unterricht wird in Form von Teamteaching durchgefuhrt. Es
erfolgt ein schriftliches Notieren der abwesenden Schiiler und
Schilerinnen zu administrativen Zwecken. Die Schiler und
Schilerinnen unterhalten sich teilweise, blicken im
Klassenraum umher oder beschaftigen sich mit ihren
Privatgegenstanden. Nach Beendigung administrativer
Tatigkeiten leitet eine der beiden Lehrpersonen das
Unterrichtsvorhaben ein. Die Kommunikation erfolgt auf Basis
des mundlichen Sprachgebrauchs. Die zweite Lehrperson
verhélt sich still und beobachtet die Schuler und Schilerinnen.
Ein Partner- und Partnerinnendiktat stellt die erste
Unterrichtsaktivitat dar, zu denen die Schiiler und Schilerinnen
durch die Lehrperson miundlich aufgefordert werden. Es
handelt sich folglich um eine Partner- beziehungsweise
Partnerinnenarbeit. Die Schuler und Schilerinnen reagieren
zaghaft und einige murmeln etwas vor sich hin, jedoch in einer
unverstandlichen Art und Weise. Die Gerduschkulisse setzt sich
zusammen aus akustischen Reizen, die innerhalb des
Klassenraumes erzeugt werden. VVon auf3erhalb dringen keine
zusétzlichen Reize ein. Es handelt sich um ein recht grof3es
Klassenzimmer, trotz geringer Schiiler- und Schulerinnenanzahl
werden die Schuler und Schiilerinnen jedoch nicht gebeten, sich
umzusetzen und in dem vorderen Bereich der Klasse
einzufinden. Die Schiler und Schiilerinnen befinden sich tiber
die erste bis zur letzten Sitzreihe verteilt.

7:55- Die Schuler und Schulerinnen scheinen diese Arbeitsform Schdiler und
8:05 bereits zu kennen, da keinerlei Fragen hierzu gedufert werden.  Schilerinnen,
Die Lehrperson erldutert mehrfach die konkreten Lehrpersonen

Arbeitsanweisungen. Sie spricht zwar relativ leise, aber sehr
klar und zieht unterschiedliche Begriffe fur die mehrfache
Formulierung der Arbeitsanweisungen heran. Zusétzlich weist
sie die Schiler und Schulerinnen auf eine gemaRigte Lautstarke
wéhrend dem Ausfiihren des Arbeitsauftrages hin, damit
Mitschiler und Mitschiilerinnen nicht gestort werden. Der
Inhalt des Partnerdiktates stellt einen spezifischen Text im
Lehrbuch dar. Die Lehrperson bittet jene Schiler und
Schilerinnen sich zusammenzusetzen, die sich alleine an einem
Tisch aufhalten und keinen direkten Sitznachbar
beziehungsweise Sitznachbarin haben. Das radumliche
Umstrukturieren der Schiler und Schilerinnen und das
Vorbereiten des Unterrichtsmaterials, folglich das Herausholen
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8:05-
8:15

und Aufschlagen der Lehrbticher und Unterrichtshefte geht mit
einem erhohten Larmpegel einher. Die Lehrpersonen
unterhalten sich miteinander bis eine Lehrperson wieder das
Wort ergreift, um die Schiler und Schilerinnen an eine
Uberpriifung zu erinnern, die anscheinend in der nichsten
Unterrichtseinheit stattfinden soll. Es erfolgt keine merkliche
Rickmeldung auf Seiten der Schuler und Schilerinnen, viele
sind mit dem Vorbereiten der Unterrichtsmaterialen beschaftigt.
Das Partner- und Partnerinnendiktat beginnt. Die Lautstérke, in
der die einzelnen Schuler und Schilerinnen den Textinhalt
diktieren, ist erhoht. Es herrscht ein ziemlicher Geréuschpegel
vor. Die Lehrpersonen befinden sich im vorderen Bereich der
Klasse und scheinen Privatgesprache zu fiihren. Eine
Lehrperson befindet sich mit dem Ricken der Klassen
zugewandt.

Diejenige Lehrperson, die auch die Unterrichtsaktivitat
eingefuhrt hat, kehrt sich der Klasse zu und bittet um das
Senken der Stimme. Die Bemiihungen scheinen vergeblich, fur
kurze Zeit wird der Text durch die Schiler und Schilerinnen
zwar etwas leiser vorgetragen, dennoch steigt die Lautstérke
wieder kontinuierlich an. Jede Partner- und Partnerinnengruppe
hat ihr individuelles Tempo, die verschiedenen Rollen werden
abwechselnd eingenommen. Nach jedem Absatz findet ein
Rollentausch statt. Eine Lehrperson nimmt im vorderen Bereich
der Klasse Platz und beginnt ein Notizheft/-buch
durchzublattern. Die andere Lehrperson wendet sich der Klasse
zu und beginnt zu den einzelnen Tischen zu gehen, um mit der
jeweiligen Schiiler- beziehungsweise Schiilerinnengruppe ein
Gesprach zu suchen. Es handelt wiederum um die gleiche
Lehrperson, die bereits die vorherigen Handlungsschritte
durchfihrt. Es ist nicht klar, welche Rolle der anderen
Lehrperson zukommt. Der Inhalt des Gespréches dreht sich um
einen vorhergegangen Arbeitsauftrag, die Lehrperson bittet die
Schiler und Schilerinnen ihr in diesem Gesprach ein Feedback
zu dem vorherigen, bereits abgeschlossenen Arbeitsauftrag zu
geben. Die Unterrichtsform oszilliert zwischen einer Partner-
und Partnerinnenarbeit und einem Unterrichtsgesprach
zwischen der Lehrperson und einzelnen Schuler und
Schlerinnen. Die Aufmerksamkeit anderer Schiiler und
Schlerinnen beginnt sich auf diese Gespréche zu richten.
Lediglich einige wenige Schuler und Schalerinnen fiihren das
Partner- und Partnerinnendiktat konsequent weiter. Die
Nachbereitung eines bereits zuvor abgeschlossenen
Arbeitsauftrages in einem kleineren, personlicheren Rahmen
scheint die Riickmeldungsbereitschaft der jeweiligen Schuler
und Schilerinnen zwar zu erhéhen und etwaige
Schwierigkeiten kénnen in einem diskreteren Rahmen
besprochen werden, dennoch scheinen nicht nur die am
Gespréach mit der Lehrperson teilnehmenden Schuler und
Schiilerinnen aus ithrem Arbeitsprozess ,,gerissen‘ zu werden,
sondern auch weitere Schiler und Schulerinnen fokussieren

Schiler und
Schilerinnen,
Lehrpersonen
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8:15-
8:25

nicht mehr das Partner- und Partnerinnendiktat und geben ihre
eingenommene Rolle auf. Ihre auditive Aufmerksamkeit wird
auf unterschiedliche, zeitgleich ablaufende Ereignisse gerichtet.
Die Lehrperson bittet die Schuler und Schilerinnen nach
Abschluss des Gespréchs darum, wieder zu ihrem
Arbeitsauftrag zuriickzukehren. Die andere Lehrperson greift in
das Unterrichtsgeschehen nicht ein. Schiler und Schilerinnen
fiihren verschiedene Tatigkeiten aus. Manchen ist es moglich,
den urspriinglichen Arbeitsauftrag weiterhin auszufiihren,
andere richten ihre Aufmerksamkeit auf das
Unterrichtsgespréach der Lehrperson, das diese mit einzelnen
Schilern und Schiilerinnen fuhrt. Wieder andere beteiligen sich
weder am urspriinglichen Arbeitsauftrag, noch scheinen sie das
Gesprach zwischen der Lehrperson und diversen Schiler und
Schlerinnen wahrzunehmen. Die Schiler und Schilerinnen,
die sich in der letzten Reihe befinden unterhalten sich
untereinander. Ein Schiler vor ihnen wirft einen starren Blick
aus dem Fenster, seine Sitznachbarin beschéftigt sich mit einer
anderen Seite im Lehrbuch. Ein weiterer Schiiler blickt auf sein
Handy. Der Mehrwert dieser duRerst forderlichen
Unterrichtsaktivitét in Bezug auf auditive
Wahrnehmungsleistungen scheint durch das unkontrollierte
Vorgehen der Lehrpersonen verloren zu gehen. Es ist keine
einheitliche Unterrichtsaktivitat erkennbar. Die Lehrperson
fuhrt mit weiteren Schilern und Schilerinnen ebenfalls ein
Gesprach tber den bereits abgeschlossenen Arbeitsauftrag. Die
Schiler und Schilerinnen formulieren keine langeren Phrasen,
weshalb diese Gespréche keine eindeutigen Erkenntnisse in
Bezug auf ihre Sprachkompetenz ermdglichen.

Die zweite Lehrperson, die zuvor im vorderen Bereich der Schdiler und
Klasse Platz genommen hat, erhebt sich und tritt ebenfalls in Schilerinnen,
Kontakt mit der Klasse. Die Lehrperson fordert die gesamte Lehrpersonen

Klasse auf, die Lautstérke zu senken, damit Ruhe einkehren
kann und beginnt ebenfalls einzelne Tische aufzusuchen. Sie
bewegt sich in die Richtung jener Tische, an denen die Schuler
und Schilerinnen aufgehort haben, das Partner- und
Partnerinnendiktat auszuftihren. Es findet sehr viel Bewegung
im Klassenraum statt und zahlreiche Gesprache laufen parallel
zu dem eigentlichen Diktatgespréch statt. Die zweite
Lehrperson, die nicht mit dem Einholen von Ruckmeldungen
zu dem, bereits in einer vorherigen Unterrichtsstunde
abgeschlossenen Arbeitsauftrag beschaftigt ist, spricht
vereinzelte Partner- und Partnerinnengruppen an, um etwaige
Schwierigkeiten im Arbeitsprozess zu erfragen. Beide
Lehrpersonen sprechen deutlich, aber weisen ein erhohtes
Sprachtempo auf. Dariiber hinaus ist eine dialektale Farbung
der Sprache bei beiden Lehrpersonen verstarkt vorhanden. Es
erfolgt zunéchst keine Riickmeldung auf Seiten der befragten
Schuler und Schiilerinnen. Daraufhin spricht die Lehrperson die
Schiler und Schilerinnen mit ihrem Namen an und fragt
konkret nach lexikalischen Schwierigkeiten. Einer der beiden
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8:25-
8:35

Schiler fragt nach der Bedeutung zweier Worte, die
anschlielend von der Lehrperson erlautert werden. Sie versucht
die Worte zusétzlich gestisch darzustellen. Sie weist die zwei
Schilerinnen zusatzlich darauf hin, ihren Kopf in die Richtung
ihrer Sitznachbarin zu drehen und zu versuchen, bewusst
zuzuhoren. Nachdem keine weiteren Fragestellungen durch die
Schiler und Schilerinnen erfolgen, wendet sie sich einem

weiteren Tisch zu und fragt nach lexikalischen Schwierigkeiten.

Dieser Prozess wird mehrmals wiederholt, aufgrund der Gestik
lasst sich erkennen, dass die Schiler und Schilerinnen &hnliche
Wodrter nicht zu verstehen scheinen. Der Hinweis, aufmerksam
und bewusst zuzuhdren wird an die restlichen Schiler und
Schilerinnen nicht herangetragen. Beide Lehrpersonen
schlie3en ihre Gesprache ab und finden sich im vorderen
Bereich der Klasse ein, um ein Privatgesprach miteinander zu
fuhren. Eine der beiden Lehrpersonen ist im Rahmen des
Gesprachs mit dem Riicken der Klasse zugewandt. Die
,Priasenz’ zweier Lehrpersonen im Unterricht ist wéhrend ihres
Gespraches nicht wirklich wahrnehmbar. Vier Schiler und
Schlerinnen scheinen sich noch mit dem eigentlichen
Arbeitsauftrag zu beschaftigen. Die dem Klassenraum
zugewandte Lehrperson wendet den Blick von ihrem
Gesprachspartner ab und wirft ihn der Klasse zu. Das
Privatgesprach nimmt hierdurch ein Ende und die zweite
Lehrperson wendet sich ebenfalls der Klasse zu.

Es erfolgt keine Reaktion auf Seiten der Schiiler und
Schilerinnen, sie fihren weiterhin ihre individuellen
Tatigkeiten aus. Der Larmpegel ist relativ hoch. Eine
Lehrperson bittet um Ruhe, da sie eine Ankiindigung zu
machen hat. Sie fahrt direkt fort, ohne auf ein Senken des
Geréuschpegels zu warten. Es handelt sich um eine
Wiederholung der bereits zu Beginn der Unterrichtsstunde
angekiindigte Uberpriifung, die in der nachsten
Unterrichtseinheit stattfinden soll. Die zweite Lehrperson weist
mithilfe einer Geste auf Ruhe hin, jedoch ohne Erfolg. Auf
Seiten der Schuler und Schulerinnen erfolgt keine
Rickmeldung zu der Ankiindigung. Die Lehrperson bittet
anschlieBend die Information an die erkrankten Schiiler und
Schilerinnen weiterzuleiten. Es erfolgt wieder keine Reaktion.
Sie erhebt ihre Stimme und beginnt die Information zu
wiederholen. Zwischendurch ermahnt sie bestimmte Schiler
und Schilerinnen und spricht sie direkt mit ihrem Namen an.
Es findet sich langsam Ruhe ein und die Lehrperson wiederholt
die Ankiindigung noch einmal unter ruhigeren Bedingungen.
Manche Schuler und Schilerinnen nicken mit ihrem Kopf,
jedoch werden keine Notizen zu der Information gemacht. Alle
Instruktionen erfolgen mundlich. Im Anschluss findet eine
Erlauterung der Hausubung statt. Die Lehrperson fordert die
Schuler und Schiilerinnen dazu auf, einige Arbeitsauftrage im
Lehrbuch zu erfiillen. Wéhrend die eine Lehrperson mit der
mundlichen Vermittlung der Arbeitsauftrage beschéftigt ist,

Schiler und
Schiilerinnen,
Lehrpersonen
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notiert die zweite Lehrperson diese an der Tafel und bittet
darum, sie ebenfalls zu notieren. Es klingelt. Einige Schiiler
und Schilerinnen erheben sich direkt, andere notieren weiterhin
die Arbeitsauftrage.

11.4.2. Beobachtungsprotokoll der Unterrichtsbeobachtung mit ethischer
Forschungsperspektive im Unterrichtsfach Mathematik

Beobachtungsgegenstand: Mathematikunterricht der flinften Schulstufe

Datum: 14. Dezember 2018

Zeit Aktivitdten und Anmerkungen Personen
8:35- Es erfolgt eine BegrifRung durch die Lehrperson und die Schiiler und
8:45 Schuler und Schulerinnen werden. Es herrscht ein ziemlicher Schilerinnen,

Tumult vor. Die Lehrperson bittet die Schiller und Schilerinnen  Lehrpersonen
mit Nachdruck darum, ihren Platz einzunehmen und sich still
zu verhalten. Die Schuler und Schiilerinnen kommen dieser
Aufforderung rasch nach. Die Lehrperson geht administrativen
Tatigkeiten nach, erfragt die An- und Abwesenheit aller
Schiler und Schilerinnen und notiert diese. Eine Lehrperson
und sechzehn der insgesamt siebzehn regularen Schuler und
Schilerinnen sind anwesend, zusatzlich nimmt eine
,,Gastschiilerin® am Unterricht teil. Bis auf einen Tisch ist die
gesamte Sitzkapazitat des Klassenraumes ausgelastet. Die
Klassentur ist gedffnet, der Larmpegel ist recht hoch aufgrund
verschiedener Gerdusche am Gang. Die Lehrperson bittet eine
Schilerin darum, die Tire zu schlielen. Bei geschlossener Tire
verringert sich der Larmpegel. Die Lehrperson spricht einen
Schdler direkt bei seinem Namen an und fordert diesen auf, die
Tafel zu reinigen. Der Schiler befolgt die Anweisung. Die
Schiler und Schilerinnen verhalten sich GroRteils ruhig und
befolgen die Anweisungen der Lehrperson. Nach dem
Abschluss administrativer Tatigkeiten wendet sich die
Lehrperson der ,,Gastschiilerin® zu und instruiert Sie,
verschiedene Arbeitsauftrage aus dem Lehrbuch ihrer
Schulstufe abzuarbeiten. Zusatzlich bietet sie ihr an, sich bei
etwaigen Schwierigkeiten an sie zu wenden. Die Lehrperson
spricht deutlich und Kklar. Sie wendet sich der Klasse zu und
fragt sie, an welchem Punkt sie in der letzten Unterrichtseinheit
stehen geblieben sind. Sie interagiert mit der gesamten Klasse
und versucht den letzten Arbeitsschritt im Plenum zu
rekonstruieren. Die Riickmeldungen der Schiiler und
Schulerinnen sind sehr zaghaft. Sie beginnen in ihren Notizen
zu blattern. Die Lehrperson spricht eine Schilerin direkt mit
ihrem Namen an und erhélt auch umgehend eine Antwort, da
die Schiilerin den letzten Arbeitsschritt in ihrem Ubungsheft
gefunden hat. Daraufhin wendet die Lehrperson der Klassen
den Ricken zu und beginnt an der Tafel das Datum und die
Zahl der jeweiligen Unterrichtsstunde zu notieren. Zusatzlich
wird die Nummerierung und Seitenangabe von drei
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8:45-
8:55

8:55-
9:05

Arbeitsauftragen aus dem Lehrbuch an der Tafel schriftlich
festgehalten. Vereinzelte Schiiler und Schiilerinnen beginnen,
miteinander zu kommunizieren und der Larmpegel steigt. Die
Lehrperson wendet sich der Klasse zu und ermahnt die Schuler
und Schilerinnen, sich ruhig zu verhalten.

Die Schiler und Schilerinnen beenden ihre Gespréche und
richten ihre Aufmerksamkeit auf die Tatigkeit der Lehrperson.
Die Lehrperson beendet ihren Schreibprozess und wendet sich
der Klasse zu. Sie bezieht sich auf die einzelnen
Arbeitsauftrage und erléutert diese ndher. Die Lehrperson
spricht langsam und deutlich. Vereinzelte Schiler und
Schilerinnen fertigen eigenstandig Notizen an, andere richten
ihren Blick auf die Lehrperson. Die Lehrperson dufert sich zu
jedem Arbeitsauftrag einmal und fragt im Anschluss nach, ob
Unklarheiten in Bezug auf die Arbeitsanweisungen vorhanden
sind. Zusétzlich erfragt sie fachliche Kenntnisse, beispielsweise
maochte sie von den Schiilern und Schilerinnen die Differenz
zwischen Flachen- und Langenangaben erfahren. Es erfolgt
keine Riickmeldung durch die Schuler und Schilerinnen,
woraufhin die Lehrperson vereinzelte Schiler und Schilerinnen
konkret bei ihrem Namen anspricht. Es scheinen einige
Unsicherheiten in Bezug auf ihr fachliches Wissen vorhanden
zu sein, weshalb die Lehrperson diese erneut zu erldutern
versucht. Sie versucht beispielsweise die Differenz zwischen
der Flachenmal3einheit und Langenmalieinheit anhand des
Klassenraumes zu erlautern und stellt hierdurch einen Bezug zu
ihrer direkten raumlichen Umgebung her. Der Unterricht basiert
bis zu diesem Zeitpunkt hauptséchlich auf dem
Lehrerinnenvortrag, dem Frontalunterricht als Unterrichtsform.
Die Lehrperson fordert die Schiler und Schilerinnen auf, mit
dem Arbeitsprozess zu beginnen. Sie weist die Schiller und
Schilerinnen ebenfalls darauf hin, dass die Arbeitsauftrage
eigenstandig auszufiihren sind und sie fur Hilfestellungen zur
Verfligung steht. Es findet ein Wechsel der Unterrichtsform
statt. Der Arbeitsauftrag ist in Form von Einzelarbeit
auszufuhren. Die Schuler und Schulerinnen beginnen zu
arbeiten und verhalten sich ruhig. Die Lehrperson nimmt ihren
Platz ein und beobachtet die Schiler und Schiilerinnen bei
ihrem Arbeitsprozess. Die Gerauschkulisse ist dauBert ruhig, es
sind kaum Storquellen wahrnehmbar.

Die Lehrperson erhebt sich und beginnt auf einzelne Schler
und Schiilerinnen zuzugehen, um sich einen Uberblick tiber
ihren Arbeitsprozess zu verschaffen. Die Schiler und
Schilerinnen fragen selbststandig in Bezug auf diverse
Unklarheiten nach, sowohl sprachliche als auch fachliche
Unklarheiten. Diese werden anschlieRen von der Lehrperson im
Dialog erlautert. Eine Schulerin erfragt beispielsweise die
Bedeutung des Begriffes ,,Funktion®. Ein anderer Schiiler stellt
beispielsweise eine Frage zu der Umrechnung von
Flachenmalien. Es erfolgt keine Thematisierung der genannten
Unklarheiten im Plenum. Vereinzelte Schiller und Schilerinnen
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9:05-
9:15

beginnen ihre Aufmerksamkeit vom eigenen Arbeitsprozess
abzuwenden und auf das Gespréach der Lehrperson zu richten.
Die Lehrperson registriert das nicht und steuert einen weiteren
Tisch an. Hier scheinen keinen Schwierigkeiten vorhanden zu
sein, da sie einen kursorischen Blick auf die
Unterrichtsmaterialien wirft und keinerlei Fragestellungen an
die Schuler und Schilerinnen richtet. Der dritte Tisch in der
ersten Reihe stellt ihr nachstes Ziel dar. Die Lehrperson kommt
dieser Bitte nach und verl&sst den Tisch der anderen zwei
Schlerinnen. Die Fragestellung der Schilerin wird beantwortet
und die Lehrperson findet sich wieder im vorderen Bereich der
Klasse ein. Die Ubrigen Sitzreihen finden keine Beachtung. Sie
wechselt Gber zu einer Haltung, die ein Unterrichtsgesprach mit
der gesamten Klasse einzuleiten scheint. Die Lehrperson bittet
um die Aufmerksamkeit aller Schiiler und Schilerinnen und
fordert daraufhin einen Schuler beim Namen auf, die Angabe
des ersten Arbeitsauftrages laut vorzulesen und anschlieRend
die essenziellen Informationen in eigenen Worten
zusammenzufassen und wiederzugeben.

Der Schiiler beginnt zu lesen. Das Lesetempo ist auert
langsam und die Aussprache einzelner Begriffe scheint mit
Schwierigkeiten flr den Schiiler verbunden zu sein. Die
Lehrperson weist den Schiiler darauf hin ,,ordentlich® zu lesen
und den Satz gegebenenfalls ein zweites Mal zu lesen. Die
Bedeutung der Begriffe wird durch die Lehrperson nicht
aufgegriffen und thematisiert. Dieser versucht einige Fakten
anschlieBend wiederzugeben. Die richtigen Informationen
werden durch die Lehrperson an der Tafel schriftlich
festgehalten. Einige wesentliche Informationen konnte der
Schiler nicht richtig aus dem Text herausfiltern. Die
Lehrperson wendet sich der restlichen Klasse zu und ersucht sie
darum, die fehlenden Informationen im Plenum
zusammenzutragen. Es erfolgen Rickmeldungen durch
vereinzelte Schiler und Schilerinnen, die Lehrperson geht
jedoch nicht auf diese ein, sondern fordert zwei bestimmte
Schiler bei ihrem Namen dazu auf, ihr die fehlenden
Informationen zu nennen. Beide Schiiler haben sich zuvor
auBerst ruhig verhalten und keinerlei Riickmeldung gegeben.
Die Sprache der Lehrperson ist auferst klar und es lassen sich
keine starken dialektalen Farbungen feststellen. Beide Schuler
sind in der Lage, nach der Aufforderung der Lehrperson, ihr die
fehlenden Informationen zu nennen. AnschlieBend &uRert die
Lehrperson ein Lob gegenlber den beiden Schilern. Die
Schiler und Schilerinnen der ersten zwei Klassenreihen wirken
sehr fokussiert, in den letzten zwei Reihen kommt es immer
wieder zu Privatgesprachen zwischen den Schler und
Schulerinnen. Die Lehrperson registriert diese und versucht ihre
Gesprache sofort zu unterbinden, indem sie die Schiler und
Schulerinnen ermahnt. Die Lehrperson geht anschlieRend auf
den ersten Arbeitsauftrag ein und spricht gezielt eine Schilerin
an, die anschlieRend ihren Rechenweg miindlich darlegen soll.
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9:15-
9:25

Dieser war nicht korrekt. Die Lehrperson klart die Schilerin
vor der restlichen Klasse (ber den richtigen Rechenweg auf,
fokussiert mit ihrem Blick aber durchgehend die besagte
Schilerin. Die Lehrperson fordert die Schiiler und Schilerinnen
auf, die einzelnen Mal3einheiten mit unterschiedlichen Farben
zu markieren.

Zusatzlich betont sie die Notwendigkeit einer sauberen
Arbeitsweise und eines visuell ansprechenden Schriftbildes.
Die Schiler und Schillerinnen nehmen unterschiedliche Farben
zur Hand und heben die einzelnen MaReinheiten farblich
hervor. Die Lehrperson fordert die Schiiler und Schiilerinnen
anschlieRend auf, die beiden anderen Arbeitsauftrage mit ihren
Sitznachbarn und Sitznachbarinnen zu besprechen und sich
uber den Rechenweg auszutauschen. Es findet der Wechsel zu
einer Partner- und Partnerinnenarbeit statt. Die Lautstérke steigt
erheblich an. Es ist nicht klar, wortiber sich die Schiler und
Schlerinnen unterhalten. Einige blicken in ihr Unterrichtsheft
und unterhalten sich dariiber, andere fiihren
hdchstwahrscheinlich Privatgespréache, da sie miteinander
lachen und ihr Ubungsheft nicht zu beachten scheinen. Die
Lehrperson sucht in der Zwischenzeit das Gesprach zu mir und
erlautert, dass die fachliche Kompetenz der Schiiler und
Schlerinnen sehr schwach ist, da die Schiiler und Schulerinnen
nicht Uber ausreichend Sprachkompetenz verfuigen, um die
inhaltlichen Informationen aus dem Lehrbuch zu erfassen. Sie
wendet sich wieder der Klasse zu und erfragt, ob Unklarheiten
vorhanden sind. Sie spricht sehr laut, um die Gespréache
innerhalb der Klasse zu tbertonen. Ein Schiler zeigt auf,
woraufhin die Lehrperson eine andere Schilerin auffordert, ihm
Hilfestellung zu leisten. Sie wendet sich mir zu und erklart mir,
dass es sich hierbei um eine fachlich sehr starke Schiilerin
handelt. Die Lehrperson geht wieder zuriick Richtung Tafel und
nimmt eine griine Kreide, mit der sie die Lésungen der beiden
anderen Arbeitsauftrége an die Tafel schreibt. AnschlieRend
bittet die Lehrperson die Schuler und Schilerinnen um ihre
Aufmerksamkeit und weist sie auf die Losungen hin. Es erfolgt
keine merkliche Reaktion auf Seiten der Schiiler und
Schilerinnen. Drei Scheinen die Lésung in ihre Unterrichtsheft
zu notieren. Die Lehrperson beginnt die Haustbung
anzusprechen. Es lautet und die Schiler und Schilerinnen
beginnen sich zu erheben und ihre Ubungshefte zu schlieRen.
Die Lehrperson schreibt die Seite des Lehrbuches an die Tafel
und die Nummernkennzahl der jeweiligen Arbeitsauftrage, die
bis zur nichsten Einheit auszufiihren sind.
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11.4.3. Beobachtungsprotokoll der Unterrichtsbeobachtung mit ethischer

Forschungsperspektive im Unterrichtsfach Englisch

Beobachtungsgegenstand: Englischunterricht der sechsten Schulstufe

Datum: 14. Dezember 2018
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Zeit
10:40-
10:50

10:50-
11:00

Aktivitaten und Anmerkungen

Die Lehrperson begriift die Schiiler und Schulerinnen in der
Fremdsprache und bittet sie, Platz zu nehmen. Einige Schiler
und Schilerinnen treffen verspétet ein und die Lehrperson
erfragt den Grund ihres Verspatens. Sie erklérten ihr, dass sie
zuvor Sportunterricht hatten und aus dem Turnsaal zurtick in
die Klasse kommen mussten. Die Lehrperson verhélt sich
zunachst still, tritt dann an die bereits eingetroffenen Schuler
und Schilerinnen heran und fragt sie nach ihrer Haustibung und
ob sie diese erfullt haben. Ihre Frage wird auf Deutsch
formuliert, sie spricht leise, aber klar. Die Ruckmeldungen sind
eher zaghaft und es wird keine klare Aussage getatigt,
woraufhin die Lehrperson mithilfe weiterer Leitfragen versucht,
die Aufgabenstellung der Haustibung zu rekonstruieren.
Zusétzlich ist die Lehrperson darum bemdiht, mithilfe
verschiedener Signalimpulse, die Aufmerksamkeit ihrer Schiler
und Schilerinnen einzufordern, um Ruhe einkehren zu lassen.
Allméhlich treffen alle Schiiller und Schilerinnen ein. Die
Lehrperson nimmt Platz und ruft die Schiler und Schilerinnen
namentlich auf und notiert ihre An- oder Abwesenheit. Es sind
achtzehn von insgesamt zwanzig Schiler und Schulerinnen
anwesend. Nachdem die administrativen Fragestellungen
geklart wurden, erhebt sich die Lehrperson und klart die
Schiler und Schilerinnen (iber den bevorstehenden
Unterrichtsverlauf auf. Diese Informationen werden auf
Deutsch vermittelt. Die Schuler und Schuler erfahren, dass zu
Beginn eine VVokabeltberprifung stattfinden wird und
anschlieBend verschiedene Arbeitsauftrage in Form von
Freiarbeit ausgefuhrt werden sollen. Es erfolgt keine
Nachbereitung der Hausubung. Die Raumkapazitét ist
vollstandig ausgeschdpft, der einzig freie Tisch steht mir zur
Verfligung. Die Schiler und Schiilerinnen reagieren nicht auf
die sprachlichen AuRerungen der Lehrperson, es herrscht ein
ziemlich hoher Larmpegel vor. Viele Schiiler und Schilerinnen
richten sich erst auf ihrem Platz ein und holen ihre
Unterrichtsmaterialien hervor. Die Lehrperson bittet um Ruhe
und wiederholt erneut, dass nun die angekundigte
Vokabellberprufung stattfinden wird. Sie fordert von jedem
Tisch jeweils einen Schiller beziehungsweise eine Schilerin
auf, den Atlas aus dem hinteren Regal der Klasse zu holen und
ihn zwischen sich und seinem Sitznachbar beziehungsweise
seiner Sitznachbarin aufzustellen. Die Schiiler und
Schulerinnen reagieren zunéchst zaghaft, beginnen jedoch
allméhlich, sich in hinteren Bereich der Klasse zu bewegen und
jeweils einen Atlas pro Tisch zu holen. Die Gerduschkulisse
verandert sich demensprechend und der Larmpegel erhéht sich.
Die Lehrperson fragt wéhrend der VVorbereitung der Atlasse
nach, ob sich die Schiiler und Schilerinnen auf die
Vokabeluberpriifung vorbereitet haben. Es erfolgt keine
merkliche Riickmeldung auf Seiten der Schiler und
Schulerinnen. Die Lehrperson spricht vorwiegend Deutsch. Sie

Personen
Schiler und
Schilerinnen,
Lehrpersonen

Schiler und
Schilerinnen,
Lehrpersonen

165



11:00-
11:10

11:10-
11:20

verlangsamt ihr Sprechtempo und beginnt, sehr deutlich zu
sprechen. Sie weist dabei die Schiler und Schilerinnen darauf
hin, sich zu beruhigen, da sie nun mit der VVokalUberprifung
beginnen maochte. Die Schiiler und Schiilerinnen beruhigen sich
rasch und es herrscht eine stille Arbeitsatmosphére vor. Die
Lehrperson fordert die Schiller und Schilerinnen auf, ein leeres
Blatt Papier vorzubereiten, auf das sie anschlieBend ihren
Namen und die von ihr miindlich vorgetragenen Begriffe
aufschreiben sollen. Alle Schiiler und Schilerinnen kommen
dieser Anweisung nach und die Lehrperson beginnt, den ersten
englischen Begriff vorzulesen. Sie spricht sehr langsam und
deutlich. Jeder Begriff wird zweimal wiederholt. Zwischen der
Wiederholung liegen ungefahr vier bis finf Sekunden. Die
Schiler und Schulerinnen schreiben die jeweiligen Begriffe auf.
Die Lehrperson befindet sich im vorderen Bereich der Klasse.
Trotz erhohter Sprechlautstérke ist die Stimme der Lehrperson
in der letzten Reihe nicht optimal wahrnehmbar. Der
Klassenraum ist zudem recht groR.

Ende der Vokabellberprifung. Es handelt sich um insgesamt
fiinfzehn Begriffe. Die Lehrperson sammelt die Bléatter der
Schiler und Schilerinnen ein und bittet sie anschliel3end
darum, die Atlasse wieder wegzurdumen. Diese Instruktion
erfolgt wiederum auf Deutsch. Die Schiiler und Schulerinnen
kommen der Bitte nach, scheinen jedoch sehr aufgebracht. Der
Larmpegel verandert sich dementsprechend. Die Lehrperson
spricht mit lauter Stimme und fordert die Schiler und
Schilerinnen auf, sich wieder auf ihren Platz zu setzen und sich
zu beruhigen. Die Schiiler und Schulerinnen unterhalten sich
weiterhin. Die Lehrperson wiederholt ihrer Aufforderung mit
Nachdruck. Es kehrt Ruhe ein und die Lehrperson bittet die
Schiler und Schiulerinnen darum, ihr MINI-MAX-Heft
hervorzuholen. Die Schiiler und Schulerinnen kommen dieser
Aufforderung nach.

Die Lehrperson gibt Anweisungen zu verschiedenen
Arbeitsauftragen, die in Form von Freiarbeit von den Schilern
und Schilerinnen ausgefuhrt werden sollen. Sie klart die
Schiler und Schilerinnen (iber die Bedeutung einer Freiarbeit
auf und weist sie darauf hin, dass es sehr wichtig ist,
aufmerksam zuzuhoren, da Freiarbeit bedeutet, dass sie
eigenstandig und alleine arbeiten missen. Die einzelnen
Arbeitsauftrage umfassen das schriftliche Ubertragen eines
Gedichtes, das Zeichnen verschiedener Begriffe und das
anschlielende Auswendiglernen des zuvor ibertragenen
Gedichtes. Die Reaktionen der Schuler und Schiilerinnen sind
sehr unterschiedlich. Manche richten ihren Blick auf die
Lehrperson, andere blattern im Ubungsheft oder scheinen
abwesend. Notizen fertigt keiner der Schiiller und Schulerinnen
an. Die Lehrperson greift die Begriffe auf, die zu zeichnen sind
und erldutert diese. Die Begriffe werden auf Deutch erldutert.
Die Reaktion der Schiiler und Schiilerinnen ist unverandert. Sie
spricht langsam und deutlich. Die Lehrperson erklart erneut,
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11:20-
11:30

worum es sich bei einer Freiarbeit handelt, hebt ihre Bedeutung
klar hervor. Sie erkundigt sich, ob es Unklarheiten gibt, da
jedoch keine Rickmeldung auf Seiten der Schiler und
Schilerinnen erfolgt, bittet sie sie, mit der Freiarbeit zu
beginnen. Die Lehrperson nimmt vorne Platz und beschaftigt
sich mit Unterlagen. Einige Schiler und Schiilerinnen beginnen
zu arbeiten. Der Arbeitsprozess scheint bei den Schulern und
Schilerinnen unterschiedlich zu sein. Manche beschéftigen sich
mit den Arbeitsauftragen, andere scheinen sich nicht wirklich in
den Arbeitsprozess einzufinden. Die Arbeitsatmosphére ist sehr
ruhig. Alle Instruktionen der Lehrperson erfolgen auf Deutsch.
Die Lehrperson erhebt sich und beginnt, sich in die Richtung
vereinzelter Tische zu bewegen und den Arbeitsprozess der
Schiler und Schilerinnen zu Gberprufen. Sie fragt, ob es
Unklarheiten gibt, jedoch &uRern sich diejenigen Schuler und
Schlerinnen nicht wirklich. Sie geht zu einem anderen Tisch
und blickt einer Schulerin Giber die Schulter, die damit
beschéftigt ist, einen Begriff, einen Weihnachtsbaum, zu
zeichnen. Die Lehrperson fragt die Schulerin, wie bei ihnen zu
Hause Weihnachten gefeiert wird. Die Schulerin beantwortet
die Frage, jedoch eher zaghaft. Sie scheint ein wenig
Schwierigkeiten im Wortfindungsprozess zu haben, da sie
versucht, mithilfe ihrer Gestik etwas darzustellen. Die
Konversation findet auf Deutsch statt. Einige Schuler und
Schlerinnen wenden ihre Aufmerksamkeit immer wieder von
ihrem Arbeitsprozess ab und richten sie auf das Gesprach der
Lehrperson. Die Arbeitsatmosphare verandert sich durch
verschiedene Gerauschquellen, bedingt durch Privatgesprache
zwischen vier Schiler und Schilerinnen und den Gesprachen,
die die Lehrperson fihrt. VVon aul3erhalb dringen keine
akustischen ,,Storquellen in den Klassenraum.

Die Lehrperson beendet ihr Gespréch mit der Schulerin und
findet sich wieder im vorderen Bereich der Klasse ein. Sie bittet
die Schiler und Schilerinnen um ihre Aufmerksamkeit und
fragt nach, ob manche bereits Zeit hatten das Gedicht zu lernen.
Die Schiler und Schilerinnen richten ihre Aufmerksamkeit
GroRteils auf die Lehrperson. Vereinzelte Schiiler und
Schilerinnen bewegen ihren Kopf, jedoch ist es unklar, ob es
sich hierbei um eine bestatigende oder verneinende Geste
handelt. Die Lehrperson fahrt fort und bittet sie, ihr kurz
zuzuhdren und auf ihre Aussprache zu achten. Sie tragt das
Gedicht mundlich vor. Anschliel3end fordert sie die Schuler und
Schulerinnen auf, ihr im Plenum nachzusprechen und dabei im
Heft mitzulesen. Sie beginnt erneut das Gedicht vorzulesen und
hélt nach jeder Phrase inne. Die Schiiler und Schiilerinnen
sprechen ihr nach, bis das Gedicht zu Ende ist. Sie fragt, ob
sich ein Schiler oder eine Schilerin wagt, das Gedicht alleine
vorzulesen. Es melden sich einige Schiiler und Schulerinnen.
Drei Schulerinnen lesen das Gedicht vor. Ihre Sprechlautstérke
variiert sehr stark. Die Aussprache einiger Begriffe scheint
noch unklar zu sein, da sie ein wenig Zeit bendtigen, um diese
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Begriffe auszusprechen. Die Lehrperson hilft ihnen, indem sie

ihnen die Aussprache der Begriffe erneut durch ihr

Vorsprechen. Sie lobt die drei Schulerinnen anschlief3end.
Daraufhin fordert sie alle Schiler und Schilerinnen auf, das
Gedicht bis zur n&chsten Einheit auswendig zu lernen, damit sie
es ihr anschliellend frei vortragen kénnen. Alle Instruktionen
erfolgen auf Deutsch. Es lautet. Die Schiler und Schilerinnen

erheben sich und raumen ihre Unterrichtsmaterialien
zusammen. Die Lehrperson bedankt sich auf Englisch.

11.5. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung in tabellarischer Form
11.5.1. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung des leitfadenorientierten

Zeile Frage
1 3

1 9-10
1 10-11
1 11-12
1 12-19
1 21-23
2 30-31
3 40

4 42-45
4 45-46

Paraphrase

Hin- und Zuhdren als auditive Fahigkeit ist
im Spracherwerb unerl&sslich.

Dem Hin- und Zuhéren kommt sowohl im
Sprach- als auch im Fachunterricht eine
determinierende Dimension zu.

Die Schiler und Schilerinnen verfiigen
nicht Gber hin- und zuhoérspezifische

Fahigkeiten.

Die Fahigkeit des Zuhorens wird bereits
von der frihen Entwicklung an erworben.
Die Forderung kommt bereits im
Kleinkindalter zu kurz. Es wird nicht
ausreichend Gelegenheit zum Erwerb hin-
und zuhorspezifischer Fahigkeiten
geschaffen. Die Konsequenz ist ein Fehlen
auditiver Wahrnehmungsfahigkeiten.

Die repetitive Sprachproduktion fallt den
Schiler und Schulerinnen schwer. Sie
haben Schwierigkeiten im Bereich der

Lautsprache.

Die Schiiler und Schilerinnen sind einer
stdndigen Reizuberflutung ausgesetzt. Es
gibt zu viele Mdglichkeiten und Angebote

der Ablenkung.

Hin- und Zuhdren muss sowohl innerhalb
der Schule als auch aufRerhalb der Schule

gefordert werden.

Die GroRe der Gruppe, die hohe Anzahl
der Schiler und Schillerinnen erschwert
den Unterricht. Bei einer héheren Anzahl
an Schiller und Schulerinnen herrscht ein

erhOhter Larmpegel vor.

Der Rahmen fir eine Forderung fehlt.

Gruppeninterviews mit den Interviewpartnerinnen (Bi1-Bs)

Code/Kategorie

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb
Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb
Aufmerksamkeits- und
hin- und zuhorspezifische
Kompetenzen
Verstandnis der Thematik

Sichtweisen

Sprach- und
Fachkompetenzen

Sichtweisen

Forderung

Unterrichtsbedingungen

Forderung
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47-48

57-58

58

59-62

64-66

66-69

69-70

71-72

73-76

77-78

78-83

89

93-94

98-100

101-102

Kleinere Schiler und Schilergruppen
wirden die Forderung erleichtern.

Im aktiven Unterrichten fallt es schwer,
den Fokus auf das gesamte
Unterrichtsgeschehen zu richten.

Hin- und Zuhdren ist nicht direkt
beobachtbar.

Eine Unterrichtsbeobachtung durchfiihren,
um das Verhalten der Schuler und
Schilerinnen im Unterricht zu erfassen.
Das Gefiihl der Uberforderung ist groR bei
alleiniger Unterrichtsfuhrung. Die
Konzentration l&sst sich nicht auf alle und
alles gleichzeitig richten.

Hilfreich konnte es sein, die Schiler und
Schilerinnen zu bitten, sich vorzubeugen
und die Lehrperson anzusehen.

Einblick in die tatsachlichen Gedanken der
Schiler und Schilerinnen zu erlangen, ist
nicht maoglich.

Es ist nicht bekannt, wie die Interaktion im
familidren Umfeld ist, ob zu Hause
miteinander aktiv kommuniziert wird. Das
kann nicht Gberpruft werden.

Die Tatsache, dass der Unterrichtstag der
Schiler und Schilerinnen derart lang ist,
erschwert den Hin- und Zuhdorprozess. Je
spater die Schulstunde, umso schwieriger
ist es, aktiv zuzuhoren.

Es ist unmoglich, das aktive Zuhdren uber

sechs Stunden hinweg aufrecht zu erhalten.

Es hat eine Umwandlung des Verhaltens
von Schiler und Schiilerinnen
stattgefunden.

Es ist schwer in einer spéteren
Unterrichtsstunde effektiv zu arbeiten.
Die sprachliche Heterogenitét wirkt sich
nicht auf die Bereitschaft aus, aktiv
zuzuhoren. Fehlende Kompetenzen im
Bereich des Sprachverstehens erschweren
es jedoch, dem Unterricht zu folgen.

Die Bereitschaft, aktiv zuzuhoren variiert
je nach Unterrichtsthematik. Wenn das
Interesse flr eine bestimmte Thematik
erhoht ist, ist die Bereitschaft eher
gegeben.

Der Schwierigkeitsgrad des
Unterrichtsstoffes determiniert ebenfalls
die Zuhorbereitschaft.

Forderung

Lehrerfahrungen

Verstandnis der Thematik

Handlungsschritte der
Lehrperson

Lehrerfahrungen

Forderung

Sichtweisen

Sichtweisen

Aufmerksamkeits- und
hin- und zuhorspezifische
Kompetenzen

Aufmerksamkeits- und
hin- und zuhdrspezifische
Kompetenzen
Sichtweisen
Unterrichtsbedingungen
Aufmerksamkeits- und

hin- und zuhdrspezifische
Kompetenzen

Lehrerfahrungen

Lehrerfahrungen
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10

102-103

104-107

109

116-124

125-127

128-129

129-130

131-135

136-137

142-148

Den Unterricht anderer Lehrpersonen
beobachten, schafft Erkenntnisse.

Die Sprachproduktion der Lehrenden ubt
Einfluss auf das Verhalten und
Zuhorbereitschaft der Schiler und
Schilerinnen aus. Schnelle und
unverstandliche Sprachproduktion fuhrt
dazu, dass Schiiler und Schulerinnen dem
Unterricht nicht mehr aktiv folgen.
Schnelle und erhéhte Sprachproduktion
fiihrt zu Uberforderung.

Kompetenzen im Bereich des
Leseverstehens sind geringer als
Kompetenzen im Bereich des
Horverstehens. Schriftliche
Arbeitsauftrage missen mithilfe einer
differenzierten Wortwahl durch die
Lehrperson erneut erklart werden.
Arbeitsauftrage wirden stets
missverstanden werden, ware die
Lehrperson nicht um eine zusatzliche
Erlauterung bemiht. Das ist auch im
Fremdsprachenunterricht der Fall.

Das Leseverstehen wird durch die
Tatsache erschwert, dass keine direkte
Interaktion moglich ist. Die
Kommunikation bildet die Grundlage fur
das Sprachverstehen. Bei einem Text fehlt
diese.

Die Lehrperson erkennt im Blick der
Schiiler und Schilerinnen, dass der
Arbeitsauftrag nicht verstanden wurde.
Im Falle erkennbarem Missverstehen ist
die Lehrperson bemiiht, das Gesagte
differenziert zu erklaren.

Viele Schiler und Schilerinnen verhalten
sich passiv gegeniiber dem
Unterrichtsgeschehen und fuhren die
Arbeitsauftrage, die sie erhalten nicht aus
und warten auf erneute Hinweise durch die
Lehrperson oder durch Mitschiiler und
Mitschdilerinnen.

Eine Berlcksichtigung der
unterschiedlichen Lerntypen sollte
stattfinden.

Die Schiler und Schilerinnen tibernehmen
kaum Verantwortung gegenuber ihrem
Lernprozess. Ein aktives Nachfragen bei
etwaigem Missverstehen findet nicht statt.
Es fehlt das Verstandnis hierfur. Der
Druck, der durch Arbeitsauftrage entsteht,

Handlungsschritte der
Lehrperson
Forderung

Lehrerfahrungen

Sprach- und
Fachkompetenzen

Verstandnis der Thematik

Lehrerfahrungen
Handlungsschritte der
Lehrperson

Verantwortung gegentber
dem Lernprozess

Forderung

Verantwortung gegentiber
dem Lernprozess
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11

12

12

13

13

13

13

13

13

13

151-153

156-157

158-163

166-167

168-171

173-174

175-178

179-183

186-190

191-193

die zu Hause zu erflllen sind oder durch
angesetzte Uberpriifungen fihrt dazu, dass
einige Schiler und Schalerinnen
selbststandig lernen.

Die Schiler und Schilerinnen &ul3ern sich
nicht, wenn sie etwas nicht verstehen, auch
wenn die Lehrperson sie dazu auffordert.
Das auditive Sprachverstehen ist sehr
gering, sowohl im Englischen als auch im
Deutschen.

Die produktive Sprachkompetenz der
Schiiler und Schilerinnen ist sowohl im
Schriftlichen als auch im Miindlichen sehr
gering. Das betrifft sowohl Schuler und
Schilerinnen nicht deutscher
Muttersprache als auch Schiler und
Schlerinnen deutscher Muttersprache.
Aufgrund fehlender lexikalischer
Kompetenz ist es den Schiiler und
Schilerinnen nicht mdglich etwas
sprachlich darzulegen.

Die Schiiler und Schilerinnen
kommunizieren nicht miteinander, es
findet keine Kommunikationssituation
statt, die eine Interaktion zwischen ihnen
fordert.

Die Schiler und Schilerinnen verbringen
bereits in der Friih sehr viel Zeit isoliert
am Handy.

Es findet auch zu Hause keine
Kommunikation statt.

Es wird versucht, mit denen Eltern in
Kontakt zu treten, ihnen nahe zu legen,
dass die Schuler und Schulerinnen nicht
derart viel Zeit mit Computerspielen
verbringen sollen.

Die Ursache der fehlenden Kompetenzen
wird im familidren Umfeld gesehen.
Aufgrund fehlender Kommunikation oder
gemeinsamen Beisammensein haben die
Schiiler und Schilerinnen keinen Zuhérer
zu Hause. Das ist nicht nur flr die Sprache
wichtig, sondern auch emotional, um
Erlebnisse zu verarbeiten. Es besteht nicht
der Bedarf etwas zu erzahlen.

Mehrere Faktoren wirken zusammen in
Bezug auf das sprachliche Verhalten der
Schiiler und Schilerinnen. Zum einen
scheitert es am fehlenden Wortschatz und
zum anderen an fehlenden Erlebnissen.

Verantwortung gegentiber

dem Lernprozess

Sprach- und
Fachkompetenzen

Sprach- und
Fachkompetenzen

Sprach- und
Fachkompetenzen

Kommunikatives
Verhalten

Kommunikatives
Verhalten

Sichtweisen

Handlungsschritte der

Lehrperson

Sichtweisen

Sichtweisen



11.5.2. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung des leitfadenorientierten
Einzelinterviews mit der Interviewpartnerin (Ba)

Frage Zeile Paraphrase Code/Kategorie
1 9 In den Realien kommen dem mindlichen Stellenwert im Sprach-

Sprachgebrauch und der Zuhorfahigkeit mit  und Wissenserwerb
Sicherheit ein hoher Stellenwert zu.

2 13-14 Die Aufmerksamkeit ist auch durch Aufmerksamkeits- und
zusétzliches Unterrichtsmaterial nicht hoher.  hin- und zuhorspezifische
Kompetenzen
2 14-15 Die Zuhdrbereitschaft der Schuler und Forderung

Schilerinnen ist durch das Einbringen von
Beispielen und durch spannendes Erzahlen
erhoht. Der Einsatz von Medien hingegen ist
in ihrem Alltag sowieso immer vorhanden.

3 18-19 Die Fahigkeit, zuzuhoren darf nicht als Verstandnis der Thematik
Selbstverstandlichkeit angesehen werden.
3 18-19 Die Konzentration und die Zuhdrbereitschaft = Lehrerfahrungen

der Schiller und Schiilerinnen zu erhéhen, ist
mit groBen Schwierigkeiten verbunden.
3 21-22 Es ist wichtig, das Zuhoren der Schiller und  Lehrerfahrungen
Schlerinnen in kurzen Sequenzen
einzufordern.

3 22-23 Ein grol3es Problem ist, dass sich Schler Aufmerksamkeits- und
und Schilerinnen nur tber einen kurzen hin- und zuhérspezifische
Zeitraum hinweg konzentrieren kénnen. Kompetenzen

4 26-30 Die Forderung von hin- und Forderung

zuhorspezifischen Fahigkeiten ist in allen
Unterrichtsfachern sehr wichtig. Nicht nur
im Sprachunterricht.

5 34-35 Die Aufmerksamkeit der Schiler und Aufmerksamkeits- und
Schilerinnen ist in den friiheren hin- und zuhorspezifische
Unterrichtsstunden héher. Kompetenzen

6 38-41 Schiiler und Schilerinnen nicht deutscher Aufmerksamkeits- und
Muttersprache verhalten sich ruhiger, hin- und zuhérspezifische

folglich horen sie besser zu, konzentrieren Kompetenzen
sich mehr und zeigen mehr Ausdauer im
Erflllen von Arbeitsauftragen.

6 45 Es darf nicht generalisiert werden. Sichtweisen

7 48 Dem Zuhtren kommt ein sehr wichtiger Stellenwert im Sprach-
Stellenwert im Spracherwerb zu. und Wissenserwerb

8 51 Die Aufmerksamkeitsbereitschaft der Lehrerfahrungen

Schiiler und Schiilerinnen héngt nicht von
der Unterrichtsthematik ab.
9 55-56 Die Aufmerksamkeit l&sst nach, unabhéngig Lehrerfahrungen
davon, ob eine Thematik interessant ist oder
nicht.
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12

13

14

15

16

16

17

18

19

19

55-56

67

72-75

79

82-83

85

86-88

96-98

102

105-107

111-112

Die Aufmerksamkeit im Unterricht sinkt, da
Schiiler und Schilerinnen auf andere Dinge
fokussiert sind und einer starken
Reizuflutung ausgesetzt sind.

Es findet Kommunikation und Interaktion
zwischen den Schiler und Schillerinnen
statt.

In Biologie findet eine sprachliche
Vorentlastung statt, da es viele Fachbegriffe
zu erlautern gilt. Es wird eine Stichwortliste
angefertigt, um eine Erklarung besonders
schwieriger Worte darauf festzuhalten. In
Mathematik wird eine solche Malinahme
nicht in den Unterricht integriert.

Es wird registriert, ob Schiiler und
Schilerinnen zuhéren.

Es ist wichtig, die Schiler und Schlerinnen,
stdndig darauf aufmerksam zu machen, dass
sie zuhoren sollen. Die Konzentration muss
standig eingefordert werden.

Eine geringere Schiler- und
Schilerinnenanzahl, kleinere Klassen
wirden sich forderlich auf das Hin- und
Zuhoren auswirken.

Es hangt von der GroRe der Gruppe ab, ob
Hin- und Zuhdren auf Seiten der Schuler
und Schilerinnen stattfindet.

Ein Angebot an
Weiterbildungsmaoglichkeiten fir
Lehrpersonen in diesem Bereich wére
hilfreich, um zu erfahren, welche
FoérdermaRnahmen integriert werden
kdnnen. Auch die Verfugbarkeit von
Vorlagen koénnte eine Hilfestellung fir
Lehrpersonen darstellen.

Die Schiler und Schiilerinnen tibernehmen
Verantwortung gegentber ihrem
Lernprozess.

Die Schiiler und Schilerinnen machen sich
bemerkbar, wenn sie etwas nicht verstanden
haben. Besonders éltere Schuler und
Schilerinnen in den hoheren Klassen duf3ern
sich, wenn sie etwas nicht verstehen. In den
unteren Klassen findet es eher weniger statt.
Es bedarf h&ufig ausschlielich einiger
Kleiner Impulse, damit Schiler und
Schulerinnen ihren Arbeitsprozess fortsetzen
und dem Unterricht folgen kénnen. Es
reichen oft kleinere, zusétzliche
Erlauterungen aus.

Sichtweisen

Kommunikatives
Verhalten

Forderung

Lehrerfahrungen

Lehrerfahrungen

Forderung

Unterrichtsbedingungen

Forderung

Verantwortung gegenuber
dem Lernprozess

Verantwortung gegenuber
dem Lernprozess.

Lehrerfahrungen
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11.5.3. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung des leitfadenorientierten

Frage Zeile
1 3-4

2 7-8

2 8-14
3 17-18
4 21-22
4 22-23
5 27

6 30-33
7 37-39

Paraphrase

Das gezielte Hin- und Zuhdren bildet die
Grundlage des Spracherwerbes.
Erfolgreiche Kommunikation hangt von der
Fahigkeit ab, zuhdren zu kénnen.

Sprache stellt nicht nur den
Unterrichtsgegenstand dar, sondern auch die
Grundlage der Wissensvermittlung. Es muss
auf Sprache zurtickgegriffen werden, um
Wissen zu transportieren. Die
Zuhdrbereitschaft der Schiiler und
Schilerinnen determiniert den
Wissenserwerb. Ohne der Féhigkeit, seine
auditive Aufmerksamkeit auf die
Unterrichtsinhalte zu richten und gezielt
zuzuhoren, findet kein Sprach- und
Wissenserwerb statt.

Zuhdoren erfordert die Bereitschaft, den
Willen, etwas auditiv zu erfassen. Die
Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf einen
bestimmten Inhalt zu fokussieren und gezielt
zuzuhdren, sind untrennbar miteinander
verbunden.

Es besteht die Hoffnung, dass Schiler und
Schiilerinnen zuhéren kénnen, auch wenn
diese Fahigkeit nicht als
Selbstverstandlichkeit angesehen wird.
Schiiler und Schilerinnen haben grolie
Schwierigkeiten, dem Unterricht zu folgen
und die sprachlichen AuBerungen der
Lehrperson zu erfassen.

Es ist wichtig, das Hin- und Zuhoren durch
Handlungsschritte der Lehrperson zu
entlasten.

Die Lehrperson achtet darauf wesentliche
Informationen an der Tafel schriftlich
festzuhalten. Hierbei ist es jedoch
problematisch, dass der Klasse der Riicken
zugekehrt wird. Zuséatzlich wird auch
audiovisuelles Material fur die Erarbeitung
einer Thematik herangezogen.

Die Unterrichtsthematik determiniert nicht
die Zuhorbereitschaft der Schiler und
Schilerinnen. Die Art und Weise der
Aufbereitung und das Herstellen eines
emotionalen Bezuges zur Lebenswelt der

Einzelinterviews mit der Interviewpartnerin (Bs)

Code/Kategorie

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb
Verstandnis der
Thematik

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Verstandnis der
Thematik

Verstandnis der
Thematik

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
Forderung

Handlungsschritte der
Lehrperson

Lehrerfahrungen
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10

10

10

11

11

11

11

11

12

12

12

13

44

44-45

45-46

49-50

54

55

55-56

60

60-61

61-62

62-63

63-64

72-73

73-74

74-76

82

Schiiler und Schilerinnen hat Einfluss auf
ihre Zuhorbereitschaft.

Es ist zwingend notwendig, spezifische
FoérdermaRnahmen zur Schulung auditiver
Wahrnehmungsleistungen zu integrieren.
Die hohe Anzahl der Schiiler und
Schilerinnen erschwert das Integrieren
spezifischer FérdermalRnahmen, da nicht
ausreichend Zeit vorhanden ist.

Eine geringere Gruppenanzahl schafft eine
differenzierte Arbeitsatmosphare, die eine
Forderung ermdglichen wiirde.

Die hohe Anzahl an Schiler und
Schiilerinnen verhindert, individuell auf die
Bedurfnisse der Schiler und Schulerinnen
eingehen zu kénnen.

Eine FOrderung muss in allen
Unterrichtsféchern stattfinden.

Die Fahigkeit, zuzuhoren determiniert den
Ertrag aller Unterrichtsfécher.

Sprache bildet die Grundlage alle Fécher,
auf eine Forderung der Sprachkompetenzen
gilt in allen Unterrichtsfachern zu achten.
Der Spracherwerb hangt nicht nur von
auditiven Kompetenzen, sondern auch von
Kompetenzen im Bereich des
Leseverstehens ab.

Die unterrichtliche Instruktion basiert auf
dem mindlichen Sprachgebrauch.
Schriftliche Arbeitsauftrdge werden von der
Lehrperson immer auch mindlich
nachbesprochen.

Unterricht basiert auf der mundlichen
Interaktion zwischen Lehrperson und
Schiiler und Schalerinnen.

Schiiler und Schilerinnen kommunizieren in
Gruppenarbeiten mithilfe des mindlichen
Sprachgebrauches.

Die Schiler und Schilerinnen ergreifen
selten die Initiative und fragen aktiv nach,
wenn sie etwas nicht verstanden haben.

Die Lehrperson muss standig darum bemdaht
sein, den Verstehens- und Arbeitsprozess
der Schiiler und Schiilerinnen zu tberprifen.
Schiiler und Schiilerinnen horen haufig erst
zu, wenn die Lehrperson die
Arbeitsanweisungen bereits das zweite Mal
wiederholt.

Der Zeitpunkt der Unterrichtsstunde ubt
einen groRen Einfluss auf die

Forderung

Unterrichtsbedingungen

Forderung

Unterrichtsbedingungen

Forderung

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb
Forderung

Verstandnis der
Thematik

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb
Handlungsschritte der
Lehrperson

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Verantwortung
gegeniiber dem
Lernprozess
Verantwortung
gegentiber dem
Lernprozess
Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
Unterrichtsbedingungen

175



13

13

14

14

15

16

16

17

17

17

82-83

83-84

88-89

89-90

95-98

106-108

108-109

113-117

117-118

118-121

Aufmerksamkeitsleistung der Schiler und
Schulerinnen aus.

Die Lange des Unterrichts erschwert das
Aufrechterhalten der Konzentration.

Es ist dulerst wichtig, den Unterricht
abwechslungsreich zu gestalten und
unterschiedliche Arbeitsformen
anzuwenden, um die
Aufmerksamkeitsressourcen der Schiler und
Schilerinnen bestmdglich auszuschépfen.
Es ist unmoglich, alle Schiler- und
Schilerinnentétigkeiten gleichzeitig
wahrzunehmen.

Die Schiiler und Schilerinnen miissen
immer wieder dazu aufgefordert werden,
ihre Aufmerksamkeit auf das
Unterrichtsgeschehen zu richten. Sie
wenden ihre Aufmerksamkeit immer wieder
ab, um sie auf differenzierte, umliegende
Inhalte zu richten, die ihren Arbeitsprozess
nicht betreffen.

Die Schiiler und Schiilerinnen
kommunizieren auch auf3erhalb des
Unterrichts viel miteinander. Das Handy, die
soziale Welt nimmt jedoch einen groRRen
Stellenwert in ihrem Leben ein und fiihrt
dazu, dass die Kommunikation immer
wieder unterbrochen wird.

Schuler und Schulerinnen nicht deutscher
Muttersprache zeigen teilweise eine grofiere
Bereitschaft, zuzuhdren.

Fehlende Sprachkompetenzen erschweren
den Zuhdrprozess.

Die Kommunikation im privaten Umfeld der
Schiler und Schilerinnen determiniert das
Entwickeln auditiver
Wahrnehmungsleistungen. Fehlende
Kommunikation unter Freunden oder im
familidren Umfeld fiihrt dazu, dass Schiler
und Schilerinnen nicht den Raum haben,
dass ihnen zugehort wird oder sie aktiv
zuhoren.

Die Lehrperson sucht das Gesprach zu den
Eltern, um diese auf Schwierigkeiten der
Schiler und Schilerinnen hinzuweisen,
ihnen die Gelegenheit zu geben, Handlungen
einzuleiten.

Der tatséchliche Einfluss der Lehrperson auf
den auRerschulischen Bereich der Schiiler
und Schulerinnen ist jedoch begrenzt.

Sichtweisen

Forderung

Lehrerfahrungen

Aufmerksamkeits- und

hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen

Kommunikatives
Verhalten

Aufmerksamkeits- und

hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
Sprach- und
Fachkompetenzen
Sichtweisen

Handlungsschritte der
Lehrperson

Sichtweisen
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Zuhorfahigkeiten kdnnen sich nicht
entwickeln, wenn Schiiler und Schilerinnen
keinen Zugang zu Kommunikation haben.

11.5.4. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung des leitfadenorientierten

Frage Zeile
1 4-5

2 9-10
2 10-12
3 15-17
3 17-18
4 22-27
5 29-31
5 31-32
5 32-33

Einzelinterviews mit dem Interviewpartner (Bs)

Paraphrase

Dem Hin- und Zuhdren kommt ein sehr
hoher Stellenwert zu, da der gesamte
Unterricht auf dieser Fahigkeit basiert.
Lesekompetenzen sind im Unterricht zwar
auch gefordert, dennoch bildet der
miindliche Sprachgebrauch die Grundlage
der Wissensvermittlung

Das Ausfiihren eines schriftlichen
Arbeitsauftrages bedarf zusétzlicher
Erlauterung mithilfe des mindlichen
Sprachgebrauchs.

Sowohl das Lehrbuch als auch filmische
Sequenzen werden fir das Erarbeiten der
Unterrichtsinhalte herangezogen.

Trotz unterschiedlicher
Unterrichtsmaterialen bedarf es stets der
Kommunikation und folglich
zuhorspezifischer Fahigkeiten.

Es bedarf der Sprache, um den Schiilern und
Schilerinnen Unterrichtsinhalte vermitteln
zu konnen. Zuhorspezifische Fahigkeiten
determinieren das Erfassen und folglich auch
das Verstehen des miindlich Dargelegten.
Fachwissen kann nicht erworben werden,
wenn Schiler und Schilerinnen nicht in der
Lage sind, ihre Aufmerksamkeit auf die
sprachlichen AuBerungen der Lehrperson zu
richten und zuzuhdéren.

Schiler und Schiilerinnen haben im
Leseprozess mehr Zeit zur Verfligung, um
das Sprachliche zu erfassen und zu
verstehen. Im Horprozess steht ihnen diese
Zeit nicht zur Verfugung.

Das Verstehen schriftlicher Arbeitsauftrage
scheint den Schiler und Schilerinnen jedoch
auch nicht leicht zu fallen.

Die Konzentrationsféhigkeit der Schuler und
Schulerinnen in Bezug auf das Erfassen
bestimmter Inhalte ist begrenzt, auch wenn
ihnen ein langerer Zeitraum fiir die

Code/Kategorie

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Handlungsschritte der
Lehrperson

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Verstandnis der
Thematik

Sprach- und
Fachkompetenzen

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
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10

33-34

37-38

41

41-42

42-44

44-47

47

51-52

52-55

59-60

60-52

63

70-71

Auseinandersetzung mit den sprachlichen
Inhalten zur Verfligung steht.

Die Schuler und Schiilerinnen lassen sich
sehr leicht ablenken.

Es ist keine Selbstverstandlichkeit, dass
Schiler und Schilerinnen zuhdren.

Die Forderung hin- und zuhorspezifischer
Féahigkeiten ist nicht die Aufgabe des
Sprachunterrichts.

Im Sprachunterricht liegt ein anderer Fokus
auf dem Spracherwerb als im Fachunterricht.
Zuhorspezifische Fahigkeiten sind nicht nur
fur das Verstehen sprachlicher Inhalte
ausschlaggebend, sondern auch fur das
Verstehen fachlicher Inhalte.

Das Aufgreifen bereits erarbeiteter Inhalte
geht mit der Problematik einher, dass viele
Schiiler und Schilerinnen das bereits
vermittelte Wissen vergessen haben. Es
bedarf folglich einer mehrmaligen
Erarbeitung bestimmter Unterrichtsinhalte.
Es steht nicht ausreichend Unterrichtszeit zur
Verfligung, um Inhalte mehrmals zu
erarbeiten.

Der Zeitpunkt der Schulstunde beeinflusst
die Aufmerksamkeitsféhigkeit der Schiler
und Schilerinnen.

In der sechsten Unterrichtsstunde kann
stofflich weitaus weniger erarbeitet werden,
als in den ersten Unterrichtsstunden, da die
Schiler und Schilerinnen in den spateren
Unterrichtsstunden uber eine geringere
Konzentrationsfahigkeit und die
Aufnahmekapazitat verfiigen.

Die Aufmerksamkeitsbereitschaft hangt
nicht vom Unterrichtsinhalt, sondern von der
Aufbereitung der Thematik ab.

Es erweist sich als duRerst forderlich, wenn
Schiler und Schilerinnen die
Unterrichtsinhalte selbststandig erarbeiten
oder im Anschluss an einen Film, bestimmte
Fragestellungen an diesen beantworten
mussen.

Druck erhoht die
Aufmerksamkeitsbereitschaft der Schler
und Schilerinnen.

Die Bereitschaft, eigenstandig
Verantwortung flir den Lernprozess zu

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
Verstandnis der
Thematik

Forderung
Sichtweisen
Stellenwert im Sprach-
und Wissenserwerb

Lehrerfahrungen

Unterrichtsbedingungen

Unterrichtsbedingungen

Lehrerfahrungen

Lehrerfahrungen

Forderung

Lehrerfahrungen

Verantwortung
gegeniiber dem
Lernprozess

178



10

10

11

11

11

12

12

13

13

13

14

15

71-72

73-74

76-79

79-80

80-82

88-89

89-91

95

96-97

98-99

102-

103

108-
109

tbernehmen hangt von dem Willen ab, etwas

sprachlich zu verstehen.

Es ist dul3erst wichtig, die Unterrichtsinhalte
wiederholt und differenziert darzustellen,
damit Schiiler und Schilerinnen sie

verstehen.

Die Schiler und Schilerinnen fragen selten
nach, wenn sie etwas nicht verstanden haben,
auller es besteht der Wille, mehr Uber eine

Thematik zu erfahren.

Aufgrund einer hohen Anzahl an Schiiler
und Schilerinnen ist es nicht maglich zu
uberprifen, ob alle dem Unterricht
aufmerksam folgen. Die Anzahl der Schiler
und Schilerinnen determiniert die
Handlungsféahigkeit der Lehrperson.

Oft erweckt es den Anschein, dass die
Schiler und Schilerinnen dem Unterricht
folgen. Bei gezieltem Nachfragen kommt es
jedoch sehr selten zu Riickmeldungen auf
Seiten der Schuler und Schilerinnen.

Die Schuler und Schilerinnen lassen sich
sehr leicht ablenken. Es ist ihnen nicht
maoglich, ihre Aufmerksamkeit Uber einen
langeren Zeitraum hinweg auf ein
spezifisches Ereignis zu richten.
Fachbegriffe missen stets mehrmals erklart

werden.

Es wird versucht, einen Bezug zu friiheren
Unterrichtsinhalten herzustellen, jedoch ist
diese Tatigkeit sehr zeitintensiv und folglich
steht fur andere Unterrichtsinhalte nicht
ausreichend Zeit zur Verfugung.

Die Zuhorbereitschaft hangt nicht davon ab,
ob die Muttersprache der Schiiler und

Schiilerinnen Deutsch ist.

Auf die Frage, ob der Arbeitsauftrag
verstanden wurde, erfolgen keine
Ruckmeldungen durch die Schiiler und

Schilerinnen.

Das Verstehen des Arbeitsauftrages scheitert
daran, dass Schuler und Schilerinnen nicht

zuhoren.

Die Lehrperson muss die Schiler und
Schulerinnen immer darum bitten,
aufmerksam zu sein und zuzuhdren,
ansonsten wenden sie ihre Aufmerksamkeit
schnell vom Unterrichtsgeschehen ab.

Die Schiiler und Schiilerinnen
kommunizieren sehr viel miteinander.

Sprach- und
Fachkompetenzen

Verantwortung
gegeniiber dem
Lernprozess

Unterrichtsbedingungen

Lehrerfahrungen

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen

Lehrerfahrungen

Handlungsschritte der
Lehrperson

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen
Kommunikatives
Verhalten

Verstandnis der
Thematik

Aufmerksamkeits- und
hin- und
zuhorspezifische
Kompetenzen

Kommunikatives
Verhalten
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15 109-
111
110-

111

15

11.5.

Zeit
7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

7:45-7:55

Handys, soziale Medien und Computerspiele

bilden jedoch den inhaltlichen Schwerpunkt
ihrer Gesprache.

Es ist fraglich, inwieweit Kommunikation im = Sichtweisen

familidren Umfeld vorhanden ist.
Innerhalb des Unterrichts fiihren die Schiler
und Schilerinnen viele Privatgesprache.

5. Datenauswertung und

Unterrichtsfach Deutsch

Paraphrase

Die Lehrpersonen leiten den Beginn der
Unterrichtsstunde mit einer BegruRung ein.

Es sind zwei Lehrpersonen und zehn der
insgesamt dreizehn Schiller und Schilerinnen
anwesend.

Der Unterricht wird in Form von Teamteaching
durchgefunhrt.

Es erfolgt ein schriftliches Notieren der
abwesenden Schuler und Schiilerinnen zu
administrativen Zwecken.

Die Schuler und Schulerinnen unterhalten sich
zum Teil untereinander.

Manche Schuler und Schilerinnen blicken im
Klassenraum umher oder beschaftigen sich mit
ihren Privatgegenstanden.

Nach Beendigung administrativer Tatigkeiten
leitet eine der beiden Lehrpersonen das
Unterrichtsvorhaben ein.

Die Kommunikation erfolgt auf Basis des
miindlichen Sprachgebrauchs.

Die zweite Lehrperson verhalt sich still und
beobachtet die Schiler und Schilerinnen.

Ein Partner- und Partnerinnendiktat stellt die erste
Unterrichtsaktivitat dar. Es handelt sich folglich
um eine Partner- beziehungsweise
Partnerinnenarbeit.

Die Schiler und Schilerinnen reagieren zaghaft.

Einige Schiler und Schilerinnen murmeln etwas
vor sich hin, jedoch in einer unverstandlichen Art
und Weise.

Die Gerduschkulisse setzt sich zusammen aus
akustischen Reizen, die innerhalb des
Klassenraumes erzeugt werden. VVon aul3erhalb
dringen keine zusétzlichen Reize ein.

Ergebnisdarstellung
Unterrichtsbeobachtung mit ethischer Forschungsperspektive

Kommunikatives
Verhalten

Code/Kategorie

Sprachhandlungen der
Lehrperson
Raumliche Auslastung

Unterrichtsformen und
Arbeitsauftrage
Aktivitaten der
Lehrperson

Kommunikatives
Verhalten
Handlungs- und
Arbeitsweisen

Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson
Aktivitaten der
Lehrperson
Unterrichtsformen und
Arbeitsauftrage

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Kommunikatives
Verhalten

Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
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7:45-7:55

7:45-7:55

7:55-8:05

7:55-8:05

7:55-8:05

7:55-8:05

7:55-8:05

7:55-8:05

7:55-8:05

8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

Es handelt sich um ein recht grol3es
Klassenzimmer. Die Schiler und Schilerinnen
befinden sich uber die erste bis zur letzten
Sitzreihe verteilt.

Trotz geringer Schiiler- und Schilerinnenanzahl
werden die Schiler und Schilerinnen jedoch nicht
gebeten, sich umzusetzen und in dem vorderen
Bereich der Klasse einzufinden.

Die Lehrperson erlautert mehrfach die konkreten
Arbeitsanweisungen. Sie spricht zwar relativ leise,
aber sehr klar und zieht unterschiedliche Begriffe
fiir die mehrfache Formulierung der
Arbeitsanweisungen heran. Zusétzlich weist sie
die Schiler und Schilerinnen auf eine gemaligte
Lautstarke wahrend dem Ausfuhren des
Arbeitsauftrages hin, damit Mitschiler und
Mitschilerinnen nicht gestort werden. Lehrperson
bittet jene Schiler und Schilerinnen sich
zusammenzusetzen, die sich alleine an einem
Tisch aufhalten und keinen direkten Sitznachbar
beziehungsweise Sitznachbarin haben.

Das rdumliche Umstrukturieren der Schuler und
Schilerinnen und das Vorbereiten des
Unterrichtsmaterials geht mit einem erhohten
Larmpegel einher.

Die Lehrpersonen unterhalten sich miteinander bis
eine Lehrperson wieder das Wort ergreift, um die
Schiiler und Schiilerinnen an eine Uberpriifung zu
erinnern, die anscheinend in der nachsten
Unterrichtseinheit stattfinden soll.

Es erfolgt keine merkliche Ruckmeldung auf
Seiten der Schuler und Schlerinnen.

Viele Schiiler und Schilerinnen sind mit dem
Vorbereiten der Unterrichtsmaterialen beschéftigt.
Die Lautstérke, in der die einzelnen Schiler und
Schlerinnen den Textinhalt diktieren, ist erhoht.
Es herrscht ein ziemlicher Gerduschpegel vor.
Die Lehrpersonen befinden sich im vorderen
Bereich der Klasse und scheinen Privatgesprache
zu fiihren. Eine Lehrperson befindet sich mit dem
Ricken der Klassen zugewandt.

Diejenige Lehrperson, die auch die
Unterrichtsaktivitat eingefthrt hat, kehrt sich der
Klasse zu und bittet um das Senken der Stimme.
Fur kurze Zeit wird der Text durch die Schuler
und Schilerinnen zwar etwas leiser vorgetragen,
dennoch steigt die Lautstarke wieder
kontinuierlich an.

Jede Partner- und Partnerinnengruppe hat ihr
individuelles Tempo, die verschiedenen Rollen

Raumliche Auslastung

Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Kommunikatives
Verhalten

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Arbeitsatmosphare und
akustische
Rahmenbedingungen

Handlungs- und
Arbeitsweisen
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8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

werden abwechselnd eingenommen. Nach jedem
Absatz findet ein Rollentausch statt.

Eine Lehrperson nimmt im vorderen Bereich der
Klasse Platz und beginnt ein Notizheft/-buch
durchzublattern. Die andere Lehrperson wendet
sich der Klasse zu und beginnt zu den einzelnen
Tischen zu gehen, um mit der jeweiligen Schler-
beziehungsweise Schilerinnengruppe ein
Gesprach zu suchen. Es handelt wiederum um die
gleiche Lehrperson, die bereits die vorherigen
Handlungsschritte durchfihrt. Es ist nicht klar,
welche Rolle der anderen Lehrperson zukommt.
Der Inhalt des Gespréches dreht sich um einen
vorhergegangen Arbeitsauftrag, die Lehrperson
bittet die Schiler und Schilerinnen ihr in diesem
Gesprach ein Feedback zu dem vorherigen, bereits
abgeschlossenen Arbeitsauftrag zu geben.

Die Unterrichtsform oszilliert zwischen einer
Partner- und Partnerinnenarbeit und einem
Unterrichtsgesprach zwischen der Lehrperson und
einzelnen Schiler und Schalerinnen.

Die Aufmerksamkeit anderer Schuler und
Schulerinnen beginnt sich auf die Gesprache
zwischen der Lehrperson und einzelnen Schiiler
und Schilerinnen zu richten. Lediglich einige
wenige Schiler und Schulerinnen fuhren das
Partner- und Partnerinnendiktat konsequent
weiter. Die Nachbereitung eines bereits zuvor
abgeschlossenen Arbeitsauftrages in einem
kleineren, persdnlicheren Rahmen scheint die
Rickmeldungsbereitschaft der jeweiligen Schiler
und Schilerinnen zwar zu erhéhen und etwaige
Schwierigkeiten kdnnen in einem diskreteren
Rahmen besprochen werden, dennoch scheinen
nicht nur die am Gesprach mit der Lehrperson
teilnehmenden Schiiler und Schilerinnen aus
ihrem Arbeitsprozess ,,gerissen® zu werden.
Einige Schuler und Schilerinnen fokussieren nicht
mehr das Partner- und Partnerinnendiktat, sie
geben ihre eingenommene Rolle auf. lhre auditive
Aufmerksamkeit wird auf unterschiedliche,
zeitgleich ablaufende Ereignisse gerichtet.

Die Lehrperson bittet die Schiler und
Schulerinnen nach Abschluss des Gespréachs
darum, wieder zu ihrem Arbeitsauftrag
zuriickzukehren.

Die andere Lehrperson greift in das
Unterrichtsgeschehen nicht ein.

Schiiler und Schlerinnen fuhren verschiedene
Tatigkeiten aus. Manchen ist es mdglich, den
urspringlichen Arbeitsauftrag weiterhin

Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Unterrichtsformen und
Arbeitsauftrage

Handlungs- und
Arbeitsweisen

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Aktivitaten der
Lehrperson
Handlungs- und
Arbeitsweisen
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8:05-8:15

8:05-8:15

8:05-8:15

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

auszufiihren, andere richten ihre Aufmerksamkeit
auf das Unterrichtsgesprach der Lehrperson, das
diese mit einzelnen Schilern und Schilerinnen
fiihrt. Wieder andere beteiligen sich weder am
urspriinglichen Arbeitsauftrag, noch scheinen sie
das Gespréch zwischen der Lehrperson und
diversen Schler und Schilerinnen
wahrzunehmen.

Die Schiler und Schilerinnen, die sich in der
letzten Reihe befinden unterhalten sich
untereinander.

Es ist keine einheitliche Unterrichtsaktivitat
erkennbar.

Die Schuler und Schilerinnen formulieren keine
langeren Phrasen, weshalb die Gespréache
zwischen Lehrperson und einzelnen Schiler und
Schlerinnen keine eindeutigen Erkenntnisse in
Bezug auf ihre Sprachkompetenz ermdglichen.
Die zweite Lehrperson, die zuvor im vorderen
Bereich der Klasse Platz genommen hat, erhebt
sich und tritt ebenfalls in Kontakt mit der Klasse.
Sie bewegt sich in die Richtung jener Tische, an
denen die Schler und Schiilerinnen aufgehort
haben, das Partner- und Partnerinnendiktat
auszuftihren

Die Lehrperson fordert die gesamte Klasse auf,
die Lautstéarke zu senken, damit Ruhe einkehren
kann

Es findet sehr viel Bewegung im Klassenraum
statt und zahlreiche Gesprache laufen parallel zu
dem eigentlichen Diktatgespréch statt.

Die zweite Lehrperson, die nicht mit dem
Einholen von Rickmeldungen zu dem, bereits in
einer vorherigen Unterrichtsstunde
abgeschlossenen Arbeitsauftrag beschaftigt ist,
spricht vereinzelte Partner- und
Partnerinnengruppen an, um etwaige
Schwierigkeiten im Arbeitsprozess zu erfragen.
Beide Lehrpersonen sprechen deutlich, aber
weisen ein erhohtes Sprachtempo auf. Dar(ber
hinaus ist eine dialektale Farbung der Sprache bei
beiden Lehrpersonen verstérkt vorhanden.

Es erfolgt zundchst keine Riickmeldung auf Seiten
der befragten Schiiler und Schilerinnen.
Daraufhin spricht die Lehrperson die Schiler und
Schilerinnen mit ihrem Namen an und fragt
konkret nach lexikalischen Schwierigkeiten.
Einer der beiden Schuler fragt nach der Bedeutung
zweier Worte.

Die Bedeutung der erfragten Begriffe wird durch
die Lehrperson erlautert. Sie versucht die Worte

Kommunikatives
Verhalten

Unterrichtsformen und
Arbeitsauftrage
Sprach- und
Fachkompetenzen

Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Kommunikatives
Verhalten
Sprachhandlungen der
Lehrperson

Kommunikatives
Verhalten
Sprachhandlungen der
Lehrperson
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8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:15-8:25

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

zusatzlich gestisch darzustellen. Sie weist die zwei
Schilerinnen zusatzlich darauf hin, ihren Kopf in
die Richtung ihrer Sitznachbarin zu drehen und zu
versuchen, bewusst zuzuhdren.

Nachdem keine weiteren Fragestellungen durch
die Schiler und Schilerinnen erfolgen, wendet
sich die Lehrperson einem weiteren Tisch zu und
fragt nach lexikalischen Schwierigkeiten.
Aufgrund der Gestik lasst sich erkennen, dass die
Schiler und Schilerinnen &hnliche Warter nicht
zu verstehen scheinen.

Der Hinweis, aufmerksam und bewusst zuzuhdren
wird an die restlichen Schuler und Schulerinnen
nicht herangetragen. Beide Lehrpersonen
schlie3en ihre Gesprache ab und finden sich im
vorderen Bereich der Klasse ein, um ein
Privatgesprach miteinander zu fihren. Eine der
beiden Lehrpersonen ist im Rahmen des
Gespréachs mit dem Riicken der Klasse zugewandt.
Die ,,Prasenz‘ zweier Lehrpersonen im Unterricht
ist wahrend ihres Gespréaches nicht wirklich
wahrnehmbar.

Vier Schuler und Schulerinnen scheinen sich noch
mit dem eigentlichen Arbeitsauftrag zu
beschaftigen.

Die dem Klassenraum zugewandte Lehrperson
wendet den Blick von ihrem Gesprachspartner ab
und wirft ihn der Klasse zu. Das Privatgesprach
nimmt hierdurch ein Ende und die zweite
Lehrperson wendet sich ebenfalls der Klasse zu.
Es erfolgt keine Reaktion auf Seiten der Schuler
und Schillerinnen, sie fihren weiterhin ihre
individuellen Tétigkeiten aus.

Der Larmpegel ist relativ hoch.

Eine Lehrperson bittet um Ruhe, da sie eine
Ankundigung zu machen hat. Sie fahrt direkt fort,
ohne auf ein Senken des Gerauschpegels zu
warten. Es handelt sich um eine Wiederholung der
bereits zu Beginn der Unterrichtsstunde
angekiindigte Uberpriifung, die in der nachsten
Unterrichtseinheit stattfinden soll.

Die zweite Lehrperson weist mithilfe einer Geste
auf Ruhe hin, jedoch ohne Erfolg.

Auf Seiten der Schiler und Schilerinnen erfolgt
keine Rickmeldung zu der Ankiindigung.

Die Lehrperson bittet anschlieRend die
Information an die erkrankten Schuler und
Schilerinnen weiterzuleiten.

Aktivitaten der
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8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

8:25-8:35

Zeit
8:35-8:45

8:35-8:45

8:5-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

11.5.6. Datenauswertung und

Es erfolgt keine Reaktion auf Seiten der Schuler
und Schilerinnen.

Sie erhebt ihre Stimme und beginnt die
Information zu wiederholen. Zwischendurch
ermahnt sie bestimmte Schiler und Schilerinnen
und spricht sie direkt mit ihrem Namen an.

Es findet sich langsam Ruhe ein.

Die Lehrperson wiederholt die Ankiindigung noch
einmal unter ruhigeren Bedingungen.

Manche Schuler und Schilerinnen nicken mit
ihrem Kopf.

Es werden keine Notizen zu der Information
gemacht.

Alle Instruktionen erfolgen mindlich. Die
Lehrperson fordert die Schiller und Schiilerinnen
dazu auf, einige Arbeitsauftrage im Lehrbuch zu
erfullen.

Wahrend die eine Lehrperson mit der mindlichen
Vermittlung der Arbeitsauftrage beschaftigt ist,
notiert die zweite Lehrperson diese an der Tafel
und bittet darum, sie ebenfalls zu notieren.

Es klingelt. Einige Schiler und Schilerinnen
erheben sich direkt, andere notieren weiterhin die
Arbeitsauftrage.

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Sprachhandlungen der
Lehrperson

Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
Sprachhandlungen der
Lehrperson
Kommunikatives
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Handlungs- und
Arbeitsweisen
Sprachhandlungen der
Lehrperson

Aktivitaten der
Lehrperson

Handlungs- und
Arbeitsweisen

Ergebnisdarstellung der

Unterrichtsbeobachtung mit ethischer Forschungsperspektive im

Unterrichtsfach Mathematik
Paraphrase

Die Lehrperson begriifit die Schiiler und
Schilerinnen.
Es herrscht Unruhe im Klassenzimmer.

Die Schiiler und Schiilerinnen werden durch die
Lehrperson mit Nachdruck darum gebeten, ihren
Platz einzunehmen und sich still zu verhalten.

Die Schulerinnen kommen ihrer Aufforderung
rasch nach.

Die Lehrperson erfllt ihre administrativen
Pflichten.

Eine Lehrperson und insgesamt achtzehn Schuiler
und Schilerinnen nehmen am
Unterrichtsgeschehen teil. Die gesamte
Sitzkapazitét ist ausgelastet.

Code/Kategorie

Sprachhandlungen der
Lehrperson
Arbeitsatmosphére und
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Rahmenbedingungen
Sprachhandlungen der
Lehrperson

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Aktivitaten der
Lehrperson
Raumliche Auslastung
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8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:35-8:45

8:45-8:55

Der Larmpegel ist recht hoch aufgrund der
geoffneten Klassentiire und der dadurch
wahrnehmbaren Gerauschquellen.

Die Lehrperson bittet eine Schiilerin darum, die
Ture zu schlieRen.

Der Larmpegel verringert sich nach dem
SchlieRen der Klassenttre durch eine Schlerin.

Die Lehrperson spricht einen Schiler direkt bei
seinem Namen an und fordert diesen auf, die Tafel
zu reinigen.

Die Schuler und Schilerinnen verhalten sich
GroRteils ruhig und befolgen die Anweisungen der
Lehrperson

Die Lehrperson wendet sich zunéchst der
,,Gastschiilerin® zu und instruiert sie, verschiedene
Arbeitsauftrage aus dem Lehrbuch ihrer
Schulstufe abzuarbeiten. Zusatzlich bietet sie ihr
an, sich bei etwaigen Schwierigkeiten an sie zu
wenden. Die Lehrperson spricht deutlich und klar.
Anschlielend wendet sie sich der restlichen
Klasse zu und fragt sie, an welchem Punkt sie in
der letzten Unterrichtseinheit stehen geblieben
sind.

Die Lehrperson interagiert mit der gesamten
Klasse und versucht den letzten Arbeitsschritt im
Plenum zu rekonstruieren.

Die Rickmeldungen der Schiiler und Schilerinnen
sind sehr zaghaft. Sie beginnen in ihren Notizen
zu blattern.

Die Lehrperson spricht eine Schulerin direkt mit
ihrem Namen an.

Die Schilerin reagiert umgehend, nachdem sie
direkt mit ihrem Namen angesprochen wurde.

Die Lehrperson wendet der Klasse den Riicken zu
und beginnt an der Tafel das Datum und die Zahl
der jeweiligen Unterrichtsstunde zu notieren.
Zusatzlich wird die Nummerierung und
Seitenangabe von drei Arbeitsauftrdgen aus dem
Lehrbuch an der Tafel schriftlich festgehalten.
Vereinzelte Schiler und Schilerinnen beginnen,
miteinander zu kommunizieren und der Larmpegel
steigt.

Die Lehrperson wendet sich der Klasse zu und
ermahnt die Schiler und Schilerinnen, sich ruhig
zu verhalten.

Die Schiler und Schulerinnen registrieren die
Ermahnung, beenden ihre Gespréche und richten
ihre Aufmerksamkeit auf die Tatigkeit der
Lehrperson
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8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

8:45-8:55

Die Lehrperson beendet ihren Schreibprozess und
wendet sich der Klasse zu.

Die Lehrperson bezieht sich auf die einzelnen
Arbeitsauftrage und erléutert diese néher. Die
Lehrperson spricht langsam und deutlich.
Vereinzelte Schiler und Schilerinnen fertigen
eigenstandig Notizen an, andere richten ihren
Blick auf die Lehrperson.

Die Lehrperson aufert sich zu jedem
Arbeitsauftrag einmal und fragt im Anschluss
nach, ob Unklarheiten in Bezug auf die
Arbeitsanweisungen vorhanden sind. Zusatzlich
erfragt sie fachliche Kenntnisse, beispielsweise
maochte sie von den Schiilern und Schilerinnen die
Differenz zwischen Fl&chen- und Langenangaben
erfahren.

Es erfolgt keine Riickmeldung durch die Schuler
und Schilerinnen.

Die Lehrperson spricht vereinzelte Schiler und
Schilerinnen konkret bei ihrem Namen an.

Es scheinen einige Unsicherheiten in Bezug auf
ihr fachliches Wissen vorhanden zu sein.

Die Lehrperson erldutert jene fachlichen Inhalte
erneut, die Unsicherheiten bei den Schilern und
Schulerinnen hervorrufen. Sie versucht
beispielsweise die Differenz zwischen der
Flachenmalieinheit und Langenmalieinheit anhand
des Klassenraumes zu erlautern und stellt
hierdurch einen Bezug zu der direkten rdumlichen
Umgebung der Schaler und Schulerinnen her.
AnschlieRend fordert sie die Schiler und
Schilerinnen auf, mit dem Arbeitsprozess zu
beginnen.

Der Unterricht basiert bis zu diesem Zeitpunkt
hauptséachlich auf dem Lehrerinnenvortrag, dem
Frontalunterricht als Unterrichtsform.

Die Lehrperson fordert die Schiiler und
Schilerinnen auf, mit dem Arbeitsprozess zu
beginnen. Die Lehrperson weist die Schiler und
Schilerinnen darauf hin, dass die Arbeitsauftréage
eigenstandig auszufihren sind und sie fir
Hilfestellungen zur Verfligung steht.

Es findet ein Wechsel der Unterrichtsform statt.
Der Arbeitsauftrag ist in Form von Einzelarbeit
auszufuhren.

Die Schiler und Schiilerinnen beginnen zu
arbeiten und verhalten sich ruhig.

Die Lehrperson nimmt ihren Platz ein und
beobachtet die Schuler und Schiilerinnen bei
ihrem Arbeitsprozess.
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8:45-8:55

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

8:55-9:05

9:05-9:15

Die Gerauschkulisse ist &uBert ruhig, es sind kaum
Storquellen wahrnehmbar.

Die Lehrperson erhebt sich und beginnt auf
einzelne Schiler und Schulerinnen zuzugehen, um
sich einen Uberblick Gber ihren Arbeitsprozess zu
verschaffen.

Die Schiler und Schilerinnen fragen selbststandig
in Bezug auf diverse Unklarheiten nach, sowohl
sprachliche als auch fachliche Unklarheiten. Eine
Schilerin erfragt beispielsweise die Bedeutung
des Begriffes ,,Funktion“. Ein anderer Schiiler
stellt beispielsweise eine Frage zu der
Umrechnung von Fla&chenmalen.

Unklarheiten werden von der Lehrperson im
Dialog erléautert. Es erfolgt keine Thematisierung
dieser Unklarheiten im Plenum.

Vereinzelte Schiler und Schilerinnen beginnen
ihre Aufmerksamkeit vom eigenen Arbeitsprozess
abzuwenden und auf das Gespréch der Lehrperson
zu richten.

Die Lehrperson registriert das nicht und steuert
einen weiteren Tisch an. Hier scheinen keinen
Schwierigkeiten vorhanden zu sein, da sie einen
kursorischen Blick auf die Unterrichtsmaterialien
wirft und keinerlei Fragestellungen an die Schiler
und Schilerinnen richtet. Der dritte Tisch in der
ersten Reihe stellt ihr n&chstes Ziel dar.

Eine Schilerin macht sich bemerkbar, da sie eine
Frage an die Lehrperson hat.

Die Lehrperson kommt dieser Bitte nach und
verlasst den Tisch der anderen zwei Schulerinnen.
Die Fragestellung der Schlerin wird beantwortet
und die Lehrperson findet sich wieder im vorderen
Bereich der Klasse ein. Die ubrigen Sitzreihen
finden keine Beachtung.

Sie wechselt tiber zu einer Haltung, die ein
Unterrichtsgesprach mit der gesamten Klasse
einzuleiten scheint.

Die Lehrperson bittet um die Aufmerksamkeit
aller Schuler und Schalerinnen und fordert
daraufhin einen Schuler beim Namen auf, die
Angabe des ersten Arbeitsauftrages laut
vorzulesen und anschlieend die essenziellen
Informationen in eigenen Worten
zusammenzufassen und wiederzugeben.

Das Lesetempo ist &uRert langsam und die
Aussprache einzelner Begriffe scheint mit
Schwierigkeiten fur den Schiler verbunden zu
sein.
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9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

9:05-9:15

Die Lehrperson weist den Schiiler darauf hin
,,ordentlich® zu lesen und den Satz gegebenenfalls
ein zweites Mal zu lesen. Die Bedeutung der
Begriffe wird durch die Lehrperson nicht
aufgegriffen und thematisiert.

Dieser versucht einige Fakten anschlieend
wiederzugeben. Einige wesentliche Informationen
konnte der Schiler nicht richtig aus dem Text
herausfiltern.

Die richtigen Informationen werden durch die
Lehrperson an der Tafel schriftlich festgehalten.
Die Lehrperson wendet sich der restlichen Klasse
zu und ersucht sie darum, die fehlenden
Informationen im Plenum zusammenzutragen.

Es erfolgen Riickmeldungen durch vereinzelte
Schiler und Schlerinnen.

Die Lehrperson geht jedoch nicht auf diese ein,
sondern fordert zwei bestimmte Schiiler bei ihrem
Namen dazu auf, ihr die fehlenden Informationen
zu nennen. Die Sprache der Lehrperson ist &uerst
klar und es lassen sich keine starken dialektalen
Féarbungen feststellen.

Beide Schiiler haben sich zuvor duRerst ruhig
verhalten und keinerlei Riickmeldung gegeben.
Beide Schiler sind in der Lage, nach der
Aufforderung der Lehrperson, ihr die fehlenden
Informationen zu nennen.

AnschlieRend &uf3ert die Lehrperson ein Lob
gegeniber den beiden Schilern.

Die Schuler und Schilerinnen der ersten zwei
Klassenreihen wirken sehr fokussiert.

In den letzten zwei Reihen kommt es immer
wieder zu Privatgesprachen zwischen den Schiiler
und Schilerinnen.

Die Lehrperson registriert diese und versucht ihre
Gesprache sofort zu unterbinden, indem sie die
Schiiler und Schilerinnen ermahnt. Die
Lehrperson geht anschlieRend auf den ersten
Arbeitsauftrag ein und spricht gezielt eine
Schdlerin an, die anschlieBend ihren Rechenweg
mindlich darlegen soll.

Dieser war nicht korrekt.

Die Lehrperson klart die Schiilerin vor der
restlichen Klasse tber den richtigen Rechenweg
auf, fokussiert mit ihrem Blick aber durchgehend
die besagte Schilerin. Die Lehrperson fordert die
Schiler und Schilerinnen auf, die einzelnen
MaReinheiten mit unterschiedlichen Farben zu
markieren.
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9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

9:15-9:25

Zusétzlich betont sie die Notwendigkeit einer
sauberen Arbeitsweise und eines visuell
ansprechenden Schriftbildes.

Die Schiler und Schiilerinnen nehmen
unterschiedliche Farben zur Hand und heben die
einzelnen Maleinheiten farblich hervor.

Die Lehrperson fordert die Schiiler und
Schilerinnen anschlieflend auf, die beiden anderen
Arbeitsauftrage mit ihren Sitznachbarn und
Sitznachbarinnen zu besprechen und sich tber den
Rechenweg auszutauschen.

Es findet der Wechsel zu einer Partner- und
Partnerinnenarbeit statt.

Die Lautstérke steigt erheblich an.

Es ist nicht klar, wortiber sich die Schiler und
Schilerinnen unterhalten. Einige blicken in ihr
Unterrichtsheft und unterhalten sich darber,
andere fuhren héchstwahrscheinlich
Privatgespréache, da sie miteinander lachen und ihr
Ubungsheft nicht zu beachten scheinen.

Die Lehrperson sucht in der Zwischenzeit das
Gesprach zu mir und erlédutert, dass die fachliche
Kompetenz der Schiler und Schilerinnen sehr
schwach ist, da die Schuler und Schiilerinnen
nicht tber ausreichend Sprachkompetenz
verfiigen, um die inhaltlichen Informationen aus
dem Lehrbuch zu erfassen.

Sie wendet sich wieder der Klasse zu und erfragt,
ob Unklarheiten vorhanden sind. Sie spricht sehr
laut, um die Gesprache innerhalb der Klasse zu
ubertonen.

Ein Schiler zeigt auf, woraufhin die Lehrperson
eine andere Schulerin auffordert, ihm
Hilfestellung zu leisten. Sie wendet sich mir zu
und erklart mir, dass es sich hierbei um eine
fachlich sehr starke Schulerin handelt. Die
Lehrperson geht wieder zuriick Richtung Tafel
und nimmt eine grine Kreide, mit der sie die
Losungen der beiden anderen Arbeitsauftrage an
die Tafel schreibt.

AnschlieBend bittet die Lehrperson die Schuler
und Schilerinnen um ihre Aufmerksamkeit und
weist sie auf die Lésungen hin.

Es erfolgt keine merkliche Reaktion auf Seiten der
Schiler und Schlerinnen. Drei Scheinen die
Losung in ihre Unterrichtsheft zu notieren.

Die Lehrperson beginnt die Haustibung
anzusprechen.
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9:15-9:25

9:15-9:25

11.5.7. Datenauswertung

Zeit

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

10:40-10:50

Es lautet und die Schuler und Schilerinnen
beginnen sich zu erheben und ihre Ubungshefte zu
schlieRen.

Die Lehrperson schreibt die Seite des Lehrbuches
an die Tafel und die Nummernkennzahl der
jeweiligen Arbeitsauftrége, die bis zur nachsten
Einheit auszufihren sind.

und

Unterrichtsfach Englisch
Paraphrase

Die Lehrperson begrift die Schiler und
Schilerinnen in der Fremdsprache und bittet sie,
Platz zu nehmen.

Einige Schiler und Schilerinnen treffen verspétet
ein, da sie zuvor Sportunterricht hatten und aus
dem Turnsaal zuriick in die Klasse kommen
mussten.

Die Lehrperson verhalt sich zunéchst still, tritt
dann an die bereits eingetroffenen Schiler und
Schilerinnen heran und fragt sie nach ihrer
Hausiibung und ob sie diese erfullt haben. lhre
Frage wird auf Deutsch formuliert, sie spricht
leise, aber Klar.

Die Riickmeldungen sind eher zaghaft und es wird
keine klare Aussage getétigt auf Seiten der
Schiler und Schilerinnen getatigt.

Die Lehrperson versucht mithilfe weiterer
Leitfragen, die Aufgabenstellung der Hausuibung
zu rekonstruieren. Zusatzlich ist die Lehrperson
darum bemiiht, mithilfe verschiedener
Signalimpulse, die Aufmerksamkeit ihrer Schiler
und Schilerinnen einzufordern, um Ruhe
einkehren zu lassen. Es erfolgt keine
Nachbereitung der Haustibung.

Schrittweise treffen alle Schiler und Schilerinnen
ein.

Die Lehrperson nimmt Platz und ruft die Schiiler
und Schilerinnen namentlich auf und notiert ihre
An- oder Abwesenheit.

Es sind achtzehn von insgesamt zwanzig Schiiler
und Schilerinnen anwesend. Der Klassenraum ist
recht groR.

Nachdem die administrativen Fragestellungen
geklart wurden, erhebt sich die Lehrperson und
klart die Schiler und Schiilerinnen tber den

Ergebnisdarstellung
Unterrichtsbeobachtung mit ethischer Forschungsperspektive
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bevorstehenden Unterrichtsverlauf auf. Diese
Informationen werden auf Deutsch vermittelt.
10:40-10:50 Die Schuler und Schuler erfahren, dass zu Beginn  Unterrichtsformen und
eine Vokabeluberprifung stattfinden wird und Arbeitsauftrage
anschlieBend verschiedene Arbeitsauftrage in
Form von Freiarbeit ausgefuhrt werden sollen.
10:40-10:50 Die Raumkapazitat ist vollstandig ausgeschopft, Raumliche Auslastung
der einzig freie Tisch steht mir zur Verfugung.
10:40-10:50 Die Schuler und Schulerinnen reagieren nicht auf ~ Handlungs- und
die sprachlichen AuRerungen der Lehrperson. Arbeitsweisen
Viele Schiler und Schilerinnen richten sich erst
auf ihrem Platz ein und holen ihre
Unterrichtsmaterialien hervor.
10:40-10:50 Es herrscht ein ziemlich hoher Larmpegel vor. Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
10:40-10:50 Die Lehrperson bittet um Ruhe und wiederholt Sprachhandlungen der
erneut, dass nun die angekindigte Lehrperson
Vokabeliberprifung stattfinden wird. Sie fordert
von jedem Tisch jeweils einen Schiiler
beziehungsweise eine Schilerin auf, den Atlas aus
dem hinteren Regal der Klasse zu holen und ihn
zwischen sich und seinem Sitznachbar
beziehungsweise seiner Sitznachbarin
aufzustellen.
10:40-10:50 Die Schuler und Schiilerinnen reagieren zunachst  Handlungs- und
zaghaft, beginnen jedoch allméhlich, sich in Arbeitsweisen
hinteren Bereich der Klasse zu bewegen und
jeweils einen Atlas pro Tisch zu holen.
10:40-10:50 Die Gerauschkulisse verandert sich Arbeitsatmosphére und
demensprechend und der Larmpegel erhéht sich. akustische
Rahmenbedingungen
10:50-11:00 Die Lehrperson fragt wahrend der VVorbereitung Sprachhandlungen der
der Atlasse nach, ob sich die Schiler und Lehrperson
Schilerinnen auf die Vokabellberprifung
vorbereitet haben.

10:50-11:00 Es erfolgt keine merkliche Riickmeldung auf Kommunikatives
Seiten der Schuler und Schulerinnen. Verhalten

10:50-11:00 Die Lehrperson spricht vorwiegend Deutsch. Sie  Sprachhandlungen der
verlangsamt ihr Sprechtempo und beginnt, sehr Lehrperson

deutlich zu sprechen. Sie weist dabei die Schiler
und Schilerinnen darauf hin, sich zu beruhigen, da
sie nun mit der VVokaltberprifung beginnen

mdochte.
10:50-11:00 Die Schuler und Schulerinnen beruhigen sich Arbeitsatmosphare und
rasch und es herrscht eine stille Arbeitsatmosphére akustische
vor. Rahmenbedingungen
10:50-11:00 Die Lehrperson fordert die Schuler und Sprachhandlungen der
Schulerinnen auf, ein leeres Blatt Papier Lehrperson

vorzubereiten, auf das sie anschliellend ihren
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10:50-11:00

10:50-11:00

10:50-11:00

10:50-11:00

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:00-11:10

11:10-11:20

11:10-11:20

Namen und die von ihr mindlich vorgetragenen
Begriffe aufschreiben sollen.

Alle Schiler und Schilerinnen kommen dieser
Anweisung nach.

Die Lehrperson beginnt, den ersten englischen
Begriff vorzulesen. Sie spricht sehr langsam und
deutlich. Jeder Begriff wird zweimal wiederholt.
Zwischen der Wiederholung liegen ungefahr vier
bis fiinf Sekunden.

Die Schuler und Schulerinnen schreiben die
jeweiligen Begriffe auf.

Die Lehrperson befindet sich im vorderen Bereich
der Klasse. Trotz erhohter Sprechlautstérke ist die
Stimme der Lehrperson in der letzten Reihe nicht
optimal wahrnehmbar.

Das Ende der VVokabeliberprifung ist
eingetroffen. Es handelt sich um insgesamt
fiinfzehn Begriffe.

Die Lehrperson sammelt die Blatter der Schiler
und Schilerinnen ein.

Die Lehrperson bittet die Schiler und
Schilerinnen darum, die Atlasse wieder
wegzurdumen. Diese Instruktion erfolgt wiederum
auf Deutsch.

Die Schuler und Schilerinnen kommen der Bitte
nach.

Sie Schiller und Schiilerinnen scheinen sehr
aufgebracht. Der Larmpegel veréndert sich
dementsprechend.

Die Lehrperson spricht mit lauter Stimme und
fordert die Schuler und Schiilerinnen auf, sich
wieder auf ihren Platz zu setzen und sich zu
beruhigen.

Die Schiler und Schiilerinnen unterhalten sich
weiterhin.

Die Lehrperson wiederholt ihrer Aufforderung mit
Nachdruck.

Es kehrt Ruhe ein.

Die Lehrperson bittet die Schuler und
Schilerinnen darum, ihr MINI-MAX-Heft
hervorzuholen.

Die Schiler und Schilerinnen kommen dieser
Aufforderung nach.

Die Lehrperson gibt Anweisungen zu
verschiedenen Arbeitsauftragen.

Diese Arbeitsauftrége gilt es, in Form von
Freiarbeit von den Schilern und Schilerinnen
auszufihren.
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11:10-11:20 Sie klart die Schiler und Schulerinnen Gber die Sprachhandlungen der
Bedeutung einer Freiarbeit auf und weist sie Lehrperson
darauf hin, dass es sehr wichtig ist, aufmerksam
zuzuhoren, da Freiarbeit bedeutet, dass sie
eigenstandig und alleine arbeiten missen.
11:10-11:20 Die einzelnen Arbeitsauftrage umfassen das Unterrichtsformen und
schriftliche Ubertragen eines Gedichtes, das Arbeitsauftrage
Zeichnen verschiedener Begriffe und das
anschlieBende Auswendiglernen des zuvor
Ubertragenen Gedichtes.
11:10-11:20 Die Reaktionen der Schiiler und Schilerinnen sind  Handlungs- und
sehr unterschiedlich. Manche richten ihren Blick ~ Arbeitsweisen
auf die Lehrperson, andere blattern im Ubungsheft
oder scheinen abwesend. Notizen fertigt keiner der
Schiler und Schilerinnen an.
11:10-11:20 Die Lehrperson greift die Begriffe auf, die zu Sprachhandlungen der
zeichnen sind und erldutert diese. Sie spricht Lehrperson
langsam und deutlich. Die Begriffe werden auf
Deutsch erldutert. Die Lehrperson erklart erneut,
worum es sich bei einer Freiarbeit handelt, hebt
ihre Bedeutung klar hervor. Sie erkundigt sich, ob
es Unklarheiten gibt.

11:10-11:20 Es erfolgt keine Riickmeldung auf Seiten der Kommunikatives
Schiler und Schlerinnen. Verhalten
11:10-11:20 Die Lehrperson bittet die Schiiler und Sprachhandlungen der
Schilerinnen darum, mit der Freiarbeit zu Lehrperson
beginnen.
11:10-11:20 Die Lehrperson nimmt vorne Platz und beschaftigt  Aktivitaten der
sich mit Unterlagen. Lehrperson
11:10-11:20 Einige Schiler und Schilerinnen beginnen zu Handlungs- und
arbeiten. Der Arbeitsprozess scheint bei den Arbeitsweisen

Schilern und Schilerinnen unterschiedlich zu
sein. Manche beschaftigen sich mit den
Arbeitsauftragen, andere scheinen sich nicht
wirklich in den Arbeitsprozess einzufinden.
11:10-11:20 Die Arbeitsatmosphére ist sehr ruhig. Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen
11:10-11:20 Alle Instruktionen der Lehrperson erfolgen auf Sprachhandlungen der
Deutsch. Lehrperson
11:10-11:20 Die Lehrperson erhebt sich und beginnt, sich in Aktivitaten der
die Richtung vereinzelter Tische zu bewegen und  Lehrperson
den Arbeitsprozess der Schiler und Schilerinnen
zu Uberprifen.

11:10-11:20 Die Lehrperson fragt, ob es Unklarheiten gibt. Sprachhandlungen der
Lehrperson
11:10-11:20 Die Schuler und Schulerinnen &uRern sich nicht Kommunikatives
wirklich. Verhalten

11:10-11:20 Sie geht zu einem anderen Tisch und blickt einer  Aktivitaten der
Schdlerin uber die Schulter, die damit beschaftigt  Lehrperson
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11:10-11:20

11:10-11:20

11:10-11:20

11:10-11:20

11:10-11:20

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

11:20-11:30

ist, einen Begriff, einen Weihnachtsbaum, zu
zeichnen.

Die Lehrperson fragt die Schilerin, wie bei ihnen
zu Hause Weihnachten gefeiert wird. Sie
formuliert die Frage auf Deutsch.

Die Schilerin beantwortet die Frage, jedoch eher
zaghaft. Sie spricht hierbei auf Deutsch.

Sie scheint ein wenig Schwierigkeiten im
Wortfindungsprozess zu haben, da sie versucht,
mithilfe ihrer Gestik etwas darzustellen.

Einige Schiler und Schilerinnen wenden ihre
Aufmerksamkeit immer wieder von ihrem
Arbeitsprozess ab und richten sie auf das
Gesprach der Lehrperson.

Die Arbeitsatmosphére verandert sich durch
verschiedene Gerauschquellen, bedingt durch
Privatgespréache zwischen vier Schuler und
Schilerinnen und den Gesprachen, die die
Lehrperson fiihrt. Von aulRerhalb dringen keine
akustischen ,,Storquellen in den Klassenraum.
Die Lehrperson beendet ihr Gespréch mit der
Schilerin und findet sich wieder im vorderen
Bereich der Klasse ein.

Sie bittet die Schiler und Schilerinnen um ihre
Aufmerksamkeit und fragt nach, ob manche
bereits Zeit hatten das Gedicht zu lernen.

Die Schuler und Schulerinnen richten zwar ihre
Aufmerksamkeit Grof3teils auf die Lehrperson.
Vereinzelte Schiler und Schilerinnen bewegen
ihren Kopf, jedoch ist es unklar, ob es sich hierbei
um eine bestatigende oder verneinende Geste
handelt.

Die Lehrperson fahrt fort und bittet sie, ihr kurz
zuzuhoren und auf ihre Aussprache zu achten. Sie
tragt das Gedicht mindlich vor. AnschlieRend
fordert sie die Schiiler und Schulerinnen auf, ihr
im Plenum nachzusprechen und dabei im Heft
mitzulesen. Sie beginnt erneut das Gedicht
vorzulesen und halt nach jeder Phrase inne.

Die Schiler und Schiilerinnen sprechen ihr nach,
bis das Gedicht zu Ende ist.

Sie fragt, ob sich ein Schuler oder eine Schulerin
wagt, das Gedicht alleine vorzulesen

Es melden sich einige Schiler und Schilerinnen.
Drei Schiilerinnen lesen das Gedicht vor. lhre
Sprechlautstarke variiert sehr stark.

Die Aussprache einiger Begriffe scheint noch
unklar zu sein, da sie ein wenig Zeit bendtigen,
um diese Begriffe auszusprechen.

Die Lehrperson hilft ihnen, indem sie ihnen die
Aussprache der Begriffe erneut durch ihr

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Kommunikatives
Verhalten

Sprach- und
Fachkompetenzen

Handlungs- und
Arbeitsweisen

Arbeitsatmosphére und
akustische
Rahmenbedingungen

Aktivitaten der
Lehrperson

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Kommunikatives
Verhalten

Sprachhandlungen der
Lehrperson

Handlungs- und
Arbeitsweisen
Sprachhandlungen der
Lehrperson
Kommunikatives
Verhalten

Sprach- und
Fachkompetenzen

Sprachhandlungen der
Lehrperson
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Vorsprechen zeigt. Sie lobt die drei Schilerinnen
anschlieRend. Daraufhin fordert sie alle Schiler
und Schilerinnen auf, das Gedicht bis zur
néchsten Einheit auswendig zu lernen, damit sie es
ihr anschlieRend frei vortragen kdnnen. Alle
Instruktionen erfolgen auf Deutsch
11:20-11:30 Es lautet. Die Schuler und Schiilerinnen erheben Handlungs- und

sich und rdumen ihre Unterrichtsmaterialien Arbeitsweisen
zusammen.
11:20-11:30 Die Lehrperson bedankt sich auf Englisch. Sprachhandlungen der
Lehrperson

11.6. Zusammenfassung/Abstract

Das Schaffen einer Vielzahl differenzierter Zugénge zur Untersuchungsthematik ermdglichte
es in vorliegender Arbeit, den enorm hohen Stellenwert gezielten Hin- und Zuhorens und der
Fahigkeit, individuell verfugbare Aufmerksamkeitsressourcen auf einen spezifischen
Reizimpuls zu richten im Erwerb sprachlicher Féahigkeiten und Fertigkeiten aufzuzeigen.
Sowohl im Rahmen der theoretischen als auch empirischen Untersuchung zeichnet sich
mehrfach  die  interdependente  Beziehung ab, die  wahrnehmungs-  und
spracherwerbsspezifischen Prozessen und folglich perzeptiven und prozeduralen Féahigkeiten
zugrunde liegt. Folglich ist es zwingend notwendig, ein Bewusstsein flr die Notwendigkeit
einer bewussten Schulung auditiver Wahrnehmungsleistungen zu schaffen und das Integrieren
gezielter FordermalRnahmen als konkretes padagogischen Handlungsfeld zu begreifen, das es
sowohl im inner- als auch auf3erschulischen Bereich zu verankern gilt.>® Gezieltes Hin- und
Zuhoren konnte im Verlauf vorliegender Arbeit zweifelsfrei als Schnittstelle, als ,,Dreh- und
Angelpunkt* des erfolgreichen Uberganges von dem physiologischen Prozess des Horens zu
dem psychologischen Prozess des auditiven Sprachverstehens ermittelt werden. Zusétzlich
wurde ersichtlich, dass gezieltem Hin- und Zuhdren ein aktiver Handlungsprozess zugrunde
liegt, der sowohl Interaktions- und Kommunikationsprozesse als auch den gesamten Erwerb
sozialer, fachlicher und sprachlicher Kompetenzen mal3geblich determiniert.?¢*

Bereits im Rahmen der theoretischen Auseinandersetzung mit vorliegendem
Forschungsgegenstand wurde ersichtlich, dass es sich bei auditiven Wahrnehmungs- und
Verstehensprozessen zwar um duflerst zentrale, jedoch vernachlédssigte Dimensionen der
Sprachfertigkeit handelt, eine Erkenntnis, die ebenso aus der empirischen Untersuchung

deutlich hervorgeht. Die Durchsicht der erhobenen Daten lasst folglich auf das VVorhandensein

260 vgl. Bremer: Spracherwerb — Vielfiltige Perspektiven gefragt. S. 342.
261 \ygl. Kahlert: Der gute Ton in der Schule. S. 16-17.
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einer enormen  Diskrepanz ~ zwischen  dem  theoretischen  Verstandnis  der
Untersuchungsthematik und dem Setzen entsprechender Handlungsschritte im Praxisfeld
schlieRen.
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