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Einfiihrung

Horenmachen

... Zwischen Gottingen und Kassel beginne ich, einzelne Klangereignisse in Be-
ziehung zueinander zu setzen: Vor einem franzosischsprachigen Hintergrund
hole ich mir — solistisch — die Glocke der Mini-Bar, wandere dann mit dem
»,Kaffee, Wiirstchen, Tee“-Ostinato des Verkdufers durch den Grofiraumwagen
bis zu den drei Kindern, kombiniere deren Gezeter um Wiirstchen mit oder
ohne Schokolade mit den Kommentaren einer Gruppe junger Wissenschaftler
aus Hannover auf der Fahrt zu einem Kongress ... zu Leitartikeln der Ta-
gespresse. ... Das von Mund zu Mund hiipfende Ohr webt scheinbar miihelos
seinen klanglichen Faden ... Stefan Froleyks'

Was so leichtfiiflig klingt und dem Erzdhler Froleyks ‘scheinbar miihelos’ gelingt,
scheint heute eine nicht mehr selbstverstindliche Kunst zu sein. Aus kulturphilo-
sophischer (u.a. Welsch 1996) wie aus soziologischer (u.a. Gross 1997), psycholo-
gischer (u.a. Allesch 2002; Hellbriick /Fischer 1999) und paddagogischer (u.a. Behne
2002; NieBeler 1998) Sicht wird auf Verdnderungen der Wahrnehmungsféhigkeit hin-
gewiesen. Auch ein Verlust an Wahrnehmungsintensitit und eine Engfithrung von
Wahrnehmungsgewohnheiten werden beklagt, Griinde dafiir in der Vielfalt medialer
Angebote und der Dominanz des Visuellen gesehen. Gerade die Hor- und Zuhorfihig-
keit erscheinen davon als besonders betroffen.

Wie kann Zuhoren gefordert werden? Auf der Suche nach praktikablen Antworten
wurde das Projekt ,GanzOhrSein“? konzipiert mit Blick auf die Bedeutung, die
das Horen und Zuhoren fiir Lernen und Verstehen, fiir Kommunikation und sozia-
les Miteinander — kurz, fiir die individuelle Weltbegegnung und das Gestalten von
Beziehungen — haben. Im Rahmen des Projektes ,,GanzOhrSein® ist diese Arbeit
entstanden.

IHérenmachen, ein Horlesebuch. Kéln 1996.
2Finanziell geférdert wurde das Projekt ,,GanzOhrSein“ von der Bund-Linder-Kommission im
Rahmen des Programms ,, Kulturelle Bildung im Medienzeitalter“ sowie vom Land Bayern.
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Meine Aufgabe innerhalb des Projektes war zum einen, die praktische Umsetzung zu
konkretisieren, zu koordinieren und zu unterstiitzen sowie forschungsmethodisch zu
begleiten. Zum anderen galt es, einen theoretischen Bezugsrahmen fiir die Analyse
der Forschungsliteratur und fiir die Evaluation des Projektes herzustellen. Dieses
Ziel soll die vorliegende Arbeit erfiillen.

Dazu wird auf Erkenntnisse aus verschiedenen Forschungsbereichen zuriickgegriffen,
da es keine konsistente Theorie des Horens und Zuhorens gibt (vgl. Allesch 2002, 20).
Horen und Zuhoren sind Gegenstand vieler Wissenschaftsdisziplinen: Biologie und
Physiologie, Psychophysik, Psycholinguistik und Sprachwissenschaft, Kommunika-
tionswissenschaft, Musikwissenschaft, Psychologie, Pddagogik, Medizin, Soziologie,
Ethnologie, Neurowissenschaften, Informatik und andere Bereiche befassen sich un-
ter ihrem je spezifischen Blickwinkel mit dem Héren und Zuhoren. Dennoch besteht
die Schwierigkeit, aufgrund der vielfaltigen Teilfertigkeiten wahrend des Zuhorpro-
zesses das Horen und Zuhoren zuverldssig und valide zu erfassen (Imhof 2003, 17).
Viele Aspekte der Horwahrnehmung und -verarbeitung sind noch ungeklért, auch
das Lernen des Zuhorens und das Lernen iiber das Zuhoren sind noch unzureichend
erforscht (Hellbriick 1993, 255; Berg/Imhof 1996; Grothe 2000, 39; Spitzer 2002,
122). So ist fiir die theoretische Fundierung wie fiir die Evaluation der padagogi-
schen Interventionen teilweise Neuland zu betreten.

Im 1. Kapitel wird die Zielsetzung, das Horen und Zuhoren zu férdern, padagogisch
begriindet. Dargestellt wird die Bedeutung von Horen und Zuhoren als Bildungs-
merkmal des Einzelnen und als Qualitdtsmerkmal sozialer Beziehungen sowie als
Voraussetzung fiir Lernerfolg. Diesem padagogischen Stellenwert wird der Stellen-
wert des Horens und Zuhorens in der Schulpraxis und in der padagogischen Ausbil-
dung gegeniibergestellt. Deutlich wird, dass die Fahigkeit zum auswéhlenden und
verstehensorientierten Horen und Zuhoren als kulturelle Grundfertigkeit in der Schu-
le gefordert werden muss.

Das 2. Kapitel leistet zunéchst die begriffliche Klirung von Héren und Zuhoren. Uber
ein Horbeispiel werden die Rolle der Aufmerksamkeit, Konzentration und Bewegung,
das Horen als Interpretation von Schallereignissen sowie das Horen als &sthetische
Wahrnehmung veranschaulicht und aus dem Forschungsstand verschiedener Diszi-
plinen heraus dargestellt. Die Auseinandersetzung mit der individuellen Verarbei-
tung von Horeindriicken verschafft Einblicke in die Bedeutung von Hormustern, den
Einfluss der emotionalen Bewertung sowie der sozio-kulturellen Bedeutungszuschrei-
bungen.

Auf dieser Basis wird im 3. Kapitel das Handlungsmodell ,,Zuhorforderung iiber das
Potenzial des kulturellen Horraums® entwickelt. Die Dimensionen des Horhandelns,
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des Horhorizontes und des sozialen und kulturellen Horraums werden in diesem Mo-
dell zueinander in Bezug gesetzt und systematisch eingeordnet. Uber die Erlaute-
rung der Zusammenhénge werden Moglichkeiten fiir padagogische Interventionen
deutlich.

Das 4. Kapitel dient der Darstellung der Evaluation des Handlungsmodells anhand
des Projektes ,,GanzOhrSein“. Die Anforderungen des innovativen Ansatzes an die
Begleitforschung sowie die formativen und summativen Mafinahmen zur Erhebung
der Wirkung, Akzeptanz und Implementation werden beschrieben. Das didakti-
sche Potenzial der Gegenwartskultur fiir die Zuhorférderung wird erschlossen, die
Handlungsfelder des Projektes werden aufgezeigt. Der Beschreibung der Projekt-
aktivitdten folgt abschlieend die Darstellung und Diskussion der Ergebnisse.

Im 5. Kapitel wird der Ertrag der Arbeit reflektiert und ein Ausblick auf anschlie-
Bende Forschungen und praktische Konsequenzen gegeben.

Danksagung

Mein Dank gebiihrt den am Projekt ,GanzOhrSein® beteiligten Lehrerinnen und
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siert und konstruktiv nachfragten, mich emotional und technisch unterstiitzten und
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Kapitel 1

Begriindungszusammenhang

1.1 Padagogischer Stellenwert des Horens und
Zuhorens

Aufgabe der Grundschule ist es, die Voraussetzungen fiir einen lebenslangen Bil-
dungsprozess zu schaffen. Aus der Geschichte des Bildungsbegriffs heraus bezieht
sich dieser Prozess zum einen auf das Subjekt (Bildung als Selbstbildung), zum
anderen auf den Umgang mit der Welt (Bildung als Allgemeinbildung: Lichten-
stein 1971, 921ff.; Einsiedler 2001, 184ff.). Grundlegende Bildung umfasst demnach
Aspekte, die sich sowohl auf die Personlichkeit als auch auf anschlussfihiges Wis-
sen und Kompetenzen beziehen, um ein lebenslanges Lernen zu ermoglichen. Beides
steht in engem Zusammenhang mit dem Aufbau von Grundhaltungen gegeniiber der
eigenen Identitdt und der Lebens- und Handlungsorientierung in der Gesellschaft
(KoBler 1997, 113). Bildung beschreibt damit nach Einsiedler (2000, 37) , psychi-
sche Dispositionen®, die die Qualitdt des Umgangs mit sich selbst, mit anderen und
mit den gesellschaftlichen Herausforderungen beeinflussen. Aufgabe der Grundschu-
le wire dann entsprechend diesem Bildungsbegriff, den Aufbau von Dispositionen
durch péadagogische Interventionen anzuregen.

1.1.1 Gezielte Auswahl beim Horen als Merkmal von Bil-
dung

Die Vorstellungen davon, welche Dispositionen angeregt werden sollen, richten sich
nach der Einschatzung der gesellschaftlichen Bedingungen und den spezifischen An-

12
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forderungen an den Einzelnen. Weinert (1998, 115ff.) beispielsweise sieht Handlungs-
und Wertorientierung als Grundkompetenzen und Bildungsaufgaben in einer globa-
lisierten und sich schnell veréindernden Gesellschaft an. Fiir die Herausforderungen
einer Gesellschaft, die gepréagt ist von Wissenskumulation und einer raschen Weiter-
entwicklung dieses Wissens, sollten nach Mandl und Reinmann-Rothmeier (1998)
Lernende fdhig sein, Wissen reflektiert und bewertend auszuwéhlen, auf einen Kon-
text zu beziehen und fiir sich bedeutsam zu machen. Die Fahigkeit auszuwéhlen hebt
auch Gross (1994) aus soziologischer Perspektive hervor. Er spricht von einer ,, Mul-
tioptionsgesellschaft“, in der vielfiltige ,,Optionen des Horens und Sehens® (ebd.,
26) um die Aufmerksamkeit des Einzelnen konkurrieren. Das Angebot an Optionen
wird durch die Medien nach Schachtner (2002, 149) noch vergroBert. Die Vielfalt an
Moglichkeiten stellt immer hohere Anforderungen an die Fahigkeit zu differenzier-
ter Wahrnehmung sowie zu Selektion und gezielter Verarbeitung von Information,
um autonom handeln zu kénnen (vgl. auch Gross 1997, 21; Karst 1998, 7; Dalin
1997, 134). Wenn Bildung Handlungsautonomie zum Ziel hat, kann auch bewus-
stes Auswithlen beim Horen als Merkmal von Bildung angesehen werden (vgl. auch
Kahlert 2000, 11).!

Die Schule hat dann die Aufgabe, die Wahlmoglichkeiten beim Hoéren und die Ver-
antwortung fiir die eigene Entscheidung bewusst zu machen. Dies ist umso wichtiger
in einer Gesellschaft, in der die visuelle Wahrnehmung zu dominieren scheint.? Die

visuelle Dominanz wird sowohl in Bezug auf die grofle Bedeutung der Schriftlich-
keit gesehen (vgl. Giesecke 1991; Havelock 1990; Knoop 1994) als auch in Bezug

!Die Bedeutung von Handlungsautonomie beim Hoéren wie generell bei der Wahrnehmung ge-
sellschaftlicher Gegebenheiten unterstreichen die Zeiten der akustischen Manipulation und des
»Zuhorzwangs® im Dritten Reich (Schmolders 2002, 64fF.).

2Es finden sich in der Literatur verschiedene Auffassungen: Withrend Karst (1998, 6) die ,,Do-
minanz des Sehens“ schon auf die Antike zuriickfiihrt, in der das Sichtbare dem Diesseits, das
Hoérbare dem Jenseits zugeordnet wurde, sieht Welsch (1996, 236ff.) die abendléndische Kultur als
eine Kultur des Hérens, in der das Ohr als Sitz des Gedéchtnisses galt (vgl. auch Hellbriick 1993,
15). Niefleler (1998, 244) fiihrt als Beleg fiir den Stellenwert des Horens in der Antike auf, dass
die ,, Wortkiinste“ wie Rhethorik, Grammatik, Dialektik zu den ,septem artes liberales* gehorten,
gewissermaflen also zum Bildungskanon der Antike. Auf die Bedeutung des Horens verweisen auch
nach Kottwitz (1991) die zahlreichen mythologischen Beispiele aus verschiedenen Kulturen (vgl.
auch Bergmann 2000, 26ff.). Das Primat des Sehens entwickelte sich nach Welsch (1996) in den
Bereichen Philosophie, Wissenschaft und Kunst spéitestens mit Platons Ideenlehre und hélt bis
heute an, wenn damit gemeint ist, dass die ,, Typik des Sehens“ (ebd., 234) unsere Verhaltensfor-
men und unser Denken bestimmt und zu einem , Primat der Anschauung® (Niefleler 1998, 214)
in den Wissenschaften fiihrt. Auf den Vorrang des Sehens weist auch die etymologische Wurzel
von , Wissen* als , gesehen haben® hin (vgl. Duden, etymologisches Worterbuch). Zeitgendssische
Philosophen wie Martin Heidegger heben andererseits das ‘Denken durch das Ohr’ hervor (vgl.
Berendt 1988, 82ff.).
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auf ein wachsendes mediales Bildangebot. Akustische Aufmerksamkeit scheint zu
einem ,knappen Gut“ (Kahlert 2000, 8) zu werden (vgl. auch Ockel 1997, 12f.).
,Zuhoren im Zeitnotstand® (Geiller 2002, 39) wird nach Geifler unverbindlicher,
geschieht nebenbei und wird strukturiert durch das Programmangebot der Medien
als ,,Orientierungsfunktion fiir die zeitliche Alltagsgestaltung“ (ebd., 50).3

Studien iiber die Mediennutzung bei Kindern und Jugendlichen bestétigen nicht nur
die Dominanz der visuellen Medien im Alltag (vgl. Fritsch 2000).* Auch Belege fiir
eine zunehmende Unverbindlichkeit des Horens lassen sich ableiten. Eine Untersu-
chung aus dem Jahr 2000 zur Radionutzung zeigte, dass 57 % der Befragten Radio
nebenbei horen (Oehmichen 2002, 96). Behne (2002) stellte in einer Langsschnitt-
studie (1991 bis 1997) zu musikalischen Horgewohnheiten fest, dass im Vergleich
mit seiner Studie aus den 80er Jahren das diffuse Horen — so nennt er das ,,Neben-
beihéren® von Musik — bei Jugendlichen zunahm, wihrend das kompensatorische
und das konzentrierte Horen sich riickldufig entwickelten®.

Die Zunahme des Nebenbeihorens kann als eine Maskierungs-Strategie gesehen wer-
den, um sich gegen eine haufig unkontrollierbar laute Reizfiille abzugrenzen und
unerwiinschte Reize durch erwiinschte zu iiberdecken. Dazu dient haufig Musik,
die entweder individuell iiber Walk- und Discman oder als , Klangtapete* (Hell-
briick/Fischer 1999, 234) funktional eingesetzt wird, um stérende Neben- bzw. Hin-
tergrundgeriusche zu iiberténen oder eine erwiinschte Stimmung zu erzielen.’

Behne (2002, 122) sieht andererseits in dieser Allgegenwart von Musik in den Medien
und durch die ,Medienpréisenz in den Kinderzimmern®, die Gefahr, dass Erlebnisin-
tensitét verloren geht, weil als Schutz vor der Reizfiille gelernt wird ,,wegzuhoren®.
Aus kulturphilosophischer Sicht spricht Welsch von einer ,, Anésthetisierung (1993,

3GeiBler (2002, 45) begriindet den Zeitnotstand damit, dass die Ablésung vom Rhythmus der
Natur durch den ,menschengemachten mechanischen Takt“ der Uhren neue, individuelle Zeit-
ordnungen mit sich brachte. Strukturiert wird das Leben nicht mehr nach den Jahreszeiten oder
nach verschiedenen Glockenklingen, die Arbeit und Freizeit einteilen, sondern es wird individuell
gestaltet.

4vgl. auch den Zehnten Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend (1998).

5Weitere Horweisen sind nach Behne das motorische, das vegetative, das emotionale, senti-
mentale, assoziative und distanzierende Horen. Helms (1997, 158ff.) spricht zusétzlich von einem
bewussten und einem integrierten Horen. Dies sind nicht die einzigen Einteilungen (vgl. den Uber-
blick von Résing/Bruhn 2002, 130ff.). Wichtig sind an dieser Stelle nicht die Differenzierungen,
sondern die festgestellten Verdnderungen.

6Maskierung mit Hintergrundmusik oder anderen Geriuschen wird auch in der Tinnitus-
Therapie eingesetzt, um die Wahrnehmung von dem permanenten Ohrgerdusch ‘abzulenken’ (vgl.
151, 174).
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off.) der Gesellschaft. Er meint damit eine Empfindungslosigkeit, die einhergeht mit
der ,, Asthetisierung®“ der Gesellschaft zum , Erlebnisraum® (1996, 10).

Die Wahrnehmungsvoraussetzungen scheinen sich zu verengen und an Intensitit zu
verlieren. Neben den medialen Einfliissen wird auch die Zunahme akustischer Um-
weltreize aufgrund von Industrialisierung und Technisierung dafiir verantwortlich
gemacht: Um das Angebot der Umwelt einzugrenzen, wiirden Kinder und Jugend-
liche lernen, den Reizen keine Bedeutung zuzuweisen (vgl. Karst 1995, 75). Ande-
rerseits fithre die Reizfiille zu einem vermehrten Auftreten von Konzentrations- und
Aufmerksamkeitsstorungen bei Kindern (Folling-Albers 2001, 129). Auch gewinne
die visuelle Wahrnehmung zur Orientierung im Alltag an Bedeutung, weil das Ohr
durch die ,akustischen Emissionen“ (Jorg 2000, 78) gewissermaflen keine Chance
mehr habe, Bedeutsames herauszuhoren.

Hingewiesen wird auch auf die Zunahme von Beeintrachtigungen der Horfihig-
keit: Jeder vierte Jugendliche gilt als irreversibel horgeschiadigt (Schick /Klatte/Meis
1999). Welche Auswirkungen eine reduzierte Horfahigkeit auf die kognitive und emo-
tionale Entwicklung des Einzelnen haben kann, zeigen die Entwicklunsverzégerungen
horgeschiadigter Kinder (Gortner 1998, 29).

Angesichts der dargestellten gesellschaftlichen Bedingungen erhélt die Aufgabe der
Schule, eine Haltung des bewussten und verantwortlichen Umgangs mit dem eigenen
Horen anzuregen, eine besondere Bedeutung. Wer gelernt hat, bewusst wahrzuneh-
men, gewinnt in einer ,Welt gesellschaftlicher Umbriiche“ (Negt 1998) mit einer
Vielzahl an Méglichkeiten, sein Leben zu gestalten, nicht nur ,,Sinneskompetenz als
Voraussetzung fiir Medienkompetenz“ (Karst 1998, 7), sondern er erlangt durch die
bewusste Wahrnehmung auch eine Voraussetzung fiir Umwelt- und Gesundheits-
bewusstsein und vor allem fiir Selbstkompetenz, um autonom auswéhlen und das
Angebot fiir sich gestalten zu kénnen.

Dabei ist die Handlungsfreiheit des Einzelnen eingebunden in die Notwendigkeit des
Zusammenlebens mit anderen. Soziale , Interdependenz® (Macha 2001, 194ff.) sollte
ebenso Bildungsziel sein wie Handlungsautonomie. Gemeint ist damit die Bereit-
schaft, sein Handeln an sozialen Normen und Werten zu orientieren (vgl. auch Ein-
siedler 2000, 39). Fiir die Gestaltung des Zusammenlebens mit anderen ist Zuhoren
eine notwendige Voraussetzung und ein Kriterium zur Beurteilung der Qualitéit so-
zialer Beziehungen.
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1.1.2 Zuhoren als Qualitidtsmerkmal sozialer Beziehungen

Nach Luhmann (1984, 241) bestehen soziale Systeme iiber ihre kommunikativen
Handlungen. Zuhoren ist eine kommunikative Handlung und kann als ,,Qualitéits-
merkmal fiir soziale Beziehungen® (Kahlert 2000a, 12) angesehen werden, denn
Zuhoren tragt zum Gelingen von Kommunikation bei und ist Voraussetzung fiir
den Erwerb sozialer Kompetenzen. Diese Zusammenhéinge werden im Folgenden
ausgefiihrt.

1.1.2.1 Voraussetzung fiir gelingende Kommunikation

Kommunikation lebt aus der , Differenz zwischen Sprechen und Hoéren“ (Hinrichs
1991, 40) und kann beschrieben werden als ein ,unerlissliches und wechselseitiges
Bemiihen um eine stetig gefdhrdete Verstandigung® (Fiehler 1998, 8). Da man nach
Watzlawick (1969, 53) ,,nicht nicht kommunizieren kann“, kommt diesem Aspekt
hohe Bedeutung zu. Sprecher und Zuhorer tragen beide Verantwortung fiir das Ge-
lingen der Kommunikation. Voraussetzung ist, dass beide Kommunikationspartner
bereit sind, sich zu verstéindigen oder den anderen verstehen zu wollen. Dieses Merk-
mal miindlicher Kommunikationssituationen wird in der Linguistik als ,, Kooperati-
onsprinzip“ bezeichnet (Crystal 1997). Ein Zuhoren, das der Verstindigung und dem
Verstehen dient, ist damit auch eine Voraussetzung fiir gelingende Kommunikation.”

Missverstindnisse treten dann auf, wenn die Balance zwischen dem, was der Sprecher
meint, und der Interpretation des Zuhorers gestort ist. Aufgrund der ,essentiellen
Vagheit von Kommunikation“ (Fiehler 1998, 13) sind Verstédndigungsprobleme eher
die Regel als die Ausnahme (Giordano 1996, 38) und es kann zu einer ,,unbalancierten
Stimulierung® kommen, wie es Oksaar (1989, 17ff.) in ihrem Stimulierungsmodell zur
Verstehensproblematik bezeichnet.®

Verstehensproblemen ist der Zuhorer nicht ‘machtlos’ ausgeliefert. Im Sinne eines
»gestaltenden Zuhorens® (Stierlin/Schulz von Thun 2000, 36) kann er iiber sprachli-
che oder auch nichtsprachliche ,, Reparaturen* (Liedke 1998, 201) oder ,,Zugzwénge*
(Giilich 1980, 339) wieder zum Gelingen der Kommunikation beitragen (vgl. auch
Rost-Roth 1998, 222ff.).

"Der Begriff der gelingenden Kommunikation geht auf Habermas’ Theorie des kommunikativen
Handelns zuriick (nach Frindte 2001, 52).

8Zwar bezieht sich dieses Modell auf die interkulturelle Verstindigung, doch ist die Verstehens-
problematik nach Fiehler (1998, 11ff.) fiir alle Kommunikationsprozesse generalisierbar (vgl. auch
Frindte 2001, 37).
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Uber ein verstehensorientiertes Zuhoren zum Gelingen von Kommunikation bei-
zutragen, hat besondere Bedeutung in der Interaktion mit Kindern. Bei Kindern
konnen Missverstdndnisse und unterschiedliche Interpretationen der kommunika-
tiven Handlungen zu emotionaler Enttduschung, einem Gefiihl von Ungerechtig-
keit oder von Zuriickweisung fiihren. Dies belastet das soziale Klima (Petillon
1993). Als Folge davon kann nicht nur das Lernen beeinflusst sein (vgl. Krapp-
mann/Oswald 1995, 141ff.). Auch Aggression und Gewalt konnen ausgelost werden
(Bierhoff/Wagner 1998; Holtappels 2001, 58).

Aggressives Verhalten in der Schule kann auch andere Ursachen haben. Es kann
beispielsweise eine Strategie zur Bewiltigung von Uberforderung oder von Entwick-
lungsdefiziten sein (Munz 2000, 107). In einem solchen Fall werden Anforderungen
an die Fahigkeit der Lehrkraft gestellt, verstehensorientiert zuzuhoren, um iiber
das Zuhoren mogliche Ursachen des Verhaltens ‘herauszuhoéren’ und den Kindern
angemessene Orientierungs- und Verhaltensalternativen zu vermitteln.

Kooperatives Sprachverhalten und verstehensorientiertes Zuhoren der Lehrkraft
dient den Kindern auch als Modell beim Aushandeln sozialer Beziehungen und bei
der Bewiltigung von Konflikten (Weisbach 1997, 81). Dabei kann die Erfahrung,
gehort und vom Zuhorer verstanden zu werden, Gewalt und Aggression entgegen-
wirken, wie eine Studie zu Mdéglichkeiten der Gewaltpréavention in der Berufsausbil-
dung nahelegt (Munz 2000, 104ff.). Ebenso bauen die in der Praxis bereits erprobten
Mediatorensysteme auf dem Zuhoren als einem Mittel zur Konfliktlosung und Ver-
haltensvariation auf (Fiehler 1998).

Ein Zuhoren, das sich am Verstehen und an der Verstédndigung orientiert, ist damit
nicht nur Voraussetzung fiir gelingende Kommunikation, sondern kann einen Beitrag
leisten zu einer ,, Kultur der Anerkennung® (Heitmeyer 1995), wie sie von Gewaltfor-
schern zur Priivention von Gewalt gefordert wird (vgl. auch Tillmann u.a. 1999).% Ein
solches Klima der ,, Achtsamkeit und Anerkennung® (Bundeszentrale fiir gesundheit-
liche Aufklarung 2002) entspriche dem Wunsch der Kinder nach einem freundlichen
Umgang miteinander, um sich in der Schule wohlzufiihlen (Barkholz/Homfeldt 1994;
Ulich 2001, 23).

1.1.2.2 Voraussetzung fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenzen werden in der Schuleingangsphase weiter entwickelt. In diesem
Alter werden die Beziehungen zu anderen Menschen immer bewusster wahrgenom-
men, erprobt und gestaltet. Es entwickelt sich das eigene Selbstwertgefiihl sowie

9vgl. zu dem Aspekt von Zuhéren als Gewaltpriivention auch Wermke (2001).
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Vorstellungen iiber grundlegende Qualitédten des sozialen Zusammenlebens wie Ge-
rechtigkeit, Kooperation, Verantwortung (vgl. Oerter 1995, 298ff.; Youniss 1994),
iiber absichtsvolles und moralisches Handeln (vgl. Selman 1984, 224ff.), iiber das
eigene Wissen und die eigenen Féhigkeiten (Kotthoff 1996). Auch die Genauigkeit,
mit der Gefiihle, Gedanken und Motive anderer Menschen wahrgenommen werden,
nimmt entwicklungsbedingt zu (vgl. Petillon 2001, 137f.).

Damit sich diese Féahigkeiten entwickeln konnen, ist es notig, das soziale Umfeld dif-
ferenziert wahrnehmen zu koénnen (Faust-Siehl/Speck-Hamdan 1998). Dazu gehort
auch, anderen verstehensorientiert zuhoéren zu kénnen. Zuhoren als kommunikative
Kompetenz ist dann Voraussetzung fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen.

Ergebnisse aus Kommunikationstrainings bestatigen die Grundlage kommunikativer
Kompetenzen fiir den Aufbau von Sozialkompetenz (Hintzpeter 1985). Man kann al-
so davon ausgehen, dass die Erfahrung, wahrgenommen zu werden, weil ein anderer
achtsam und anerkennend zuhort, sich positiv auf die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen auswirkt. Als ,soziale Bewertung“ (Schmidt 1991, 45) trigt diese Erfahrung
auBerdem zum Aufbau eines positiven Selbstkonzepts und zur Identitatsentwicklung
bei.l0

Die Vermittlung sozial-kommunikativer Kompetenzen, also von Dialog- und Kon-
fliktfahigkeit, Kooperationsbereitschaft, Teamfihigkeit und Toleranz, sind Heraus-
forderungen der Wissensgesellschaft an Schule und Unterricht (vgl. Weinert 1998,
119). Diese Kompetenzen sind jedoch nicht nur Ergebnis von Lernprozessen, sondern
sie beeinflussen als Merkmal des Einzelnen auch Unterricht und Lernen, und zwar in
zweifacher Hinsicht: Zum einen weisen sozialpsychologische Forschungen auf den Zu-
sammenhang von sozialem Klima und Lernleistung hin (Krappmann/Oswald 1995,
141ff.). Auch kooperative Formen zur Gestaltung der Klassen- und Schulgemein-
schaft — beispielsweise Klassenrat oder Schulversammlung — wie sie zur Férderung
eines positiven Lern- und Erziehungsklimas empfohlen werden (Mauermann 2001,
242), bauen auf der Zuhorfahigkeit der Einzelnen auf. Zum anderen stellen die von
der Lehr-Lern-Forschung geforderten offenen und schiilerorientierten Unterrichts-
und Lernmethoden hohe Anforderungen an die sozial-kommunikativen Kompeten-
zen der Schiiler, weil sie nur dann effektiv ablaufen kénnen, wenn die Kommunikation
der Beteiligten untereinander gelingt. Verstidndigungsorientiertes Zuhoéren und die
Erfahrung, gehort zu werden, sind dafiir grundlegend (vgl. 1.1.2.1).

Zuhoren ist demnach nicht nur Voraussetzung fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen,
sondern als sozial-kommunikative Fahigkeit auch eine Grundlage fiir Unterricht und

107Zum Einfluss der Bewertung durch andere auf die Identitétsentwicklung und das Selbstkonzept
von Kindern, vgl. Martschinke (2001, 231f.).
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Lernen. Dies bezieht sich einerseits auf die Zuhérkompetenz der Lernenden, ande-
rerseits auf Zuhoren als Teil des padagogischen Handlungsrepertoires der Lehrenden
(vgl. Bauer 1998, 348ff.). Die folgenden Ausfithrungen unterstiitzen diese Aussagen.

1.1.3 Lernerfolg und Zuhorfiahigkeit

Wissen ist {iberwiegend sprachlich gespeichert und wird iiber die Sprache vermittelt
(Becker-Mrotzek/Quasthoff 1998, 4). Damit ist auch Lernen an den Austausch tiber
Sprache gebunden. Die Bedeutung der Zuhorfahigkeit fiir den Aufbau von Sprach-
kompetenz und den Erwerb von Wissen soll im Folgenden dargestellt werden. Deut-
lich wird dabei wieder die bereits angesprochene Verbindung von Zuhérklima und
der Qualitét von Lernprozessen (vgl. 1.1.2).

1.1.3.1 Aufbau von Sprachkompetenz

Die Forderung der Sprachkompetenz als Basisqualifikation fiir alle Leistungsbereiche
gilt als unbestrittenes Bildungsziel der Schule, die Vermittlung des Schreibens als
kultureller Grundfertigkeit neben Lesen und Rechnen als selbstversténdliche Aufga-
be der Grundschule.

Beim Aufbau von Sprachkompetenz spielt das Horen eine grole Rolle. So ist der
miindliche Sprachgebrauch stark von der Horfahigkeit und dem Gedéchtnis fiir pho-
nologische Information beeinflusst (vgl. Gathercole/Baddeley 1993, 73). Sprachver-
stehen ist vor allem gebunden an auditive Aufmerksamkeit, zusammen mit emotio-
nalen und kognitiven Komponenten (Deuse 1997, 162).

Untersuchungen aus der Neuropsychologie fithren Sprach- und Leseschwichen auf
eine mangelnde Zeitauflosung bei der auditiven Verarbeitung zuriick. Sprachverste-
hen erfordert die Fahigkeit zur schnellen Analyse der akustischen Signale. Eine zu
langsame akustische Signalverarbeitung macht sich zwar oft im alltdglichen Leben
nicht bemerkbar, kann aber dazu fithren, dass zum Beispiel im sprachlichen Be-
reich &hnlich klingende Laute (wie [b] und [p]) nicht unterschieden werden kénnen.
Aktuelle Fordermodelle fiir Kinder mit diesen schulischen Schierigkeiten setzen des-
halb an der Verbesserung der zeitlichen Hérverarbeitung an'! (vgl. Grothe 2000, 56;
Scheerer-Neumann 2001, 440; Wiedenmann 1997, 58).

"Diese Geschwindigkeit kann zum Beispiel mit Computerprogrammen trainiert werden, so dass
schnelle Pulsfolgen dann besser aufgelost werden kénnen und als unabhéngig wahrgenommen wer-
den (Grothe 2000). Eine solche Horstérung in Bezug auf die Zeitauflosung trifft auch zum Teil auf
die Altersschwerhérigkeit zu (Spitzer 2000).
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Die Fahigkeit zum ,;inneren Héren“ (Bergmann 2000, 81) der sprachlichen Struktu-
ren bildet eine Grundlage fiir schriftsprachliche Kompetenz (vgl. auch Kieffer 1990,
12; Menzel 1995, 75ff.). Untersuchungen aus der Schriftspracherwerbsforschung he-
ben die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit besonders in Bezug auf recht-
schriftliche Kompetenz hervor (vgl. Einsiedler /Kirschhock 2003; Scheerer-Neumann
1998, 40ff.; Martschinke u.a. 2001a).

Die Bedeutung des inneren Horens von Sprache unterstiitzt folgendes Untersu-
chungsergebnis aus der Neuropsychologie: Zweisprachig aufgewachsenen Menschen
scheint die Umwandlung der Buchstabenfolge in eine Lautfolge dabei zu helfen,
beim Lesen auf das passende Sprachwissen zuriickzugreifen (Rodriguez-Fornells u.a.
2002, 1026). Ein frithzeitiger Erwerb fremdsprachlicher Lautvorstellungen scheint
sich giinstig auch auf das Erlernen der Fremdsprache auszuwirken, da durch das
Hoéren neuronale Verbindungen entwickelt werden, auf die spéter zuriickgegriffen
werden kann (Friedrich/Preiss 2002, 66).

Horen ist nicht nur Voraussetzung fiir den Sprach- und Schriftspracherwerb, son-
dern auch fiir das Erlernen einer Fremdsprache (vgl. auch Cook 1993; Gatherco-
le/Baddeley 1993, 74; Hirschfeld 1992; Kelly 1995; Solmecke 1992). Auch werden
iiber das Zuhoren und die Interaktion mit einem Zuhérer Erzéhlstrukturen und kom-
munikatives Sprachwissen erworben (vgl. u.a. Ehlich 1980; Hausendorf/Wolf 1998;
Hausendorf/Quasthoff 1996; Schu 1994).'2

Sprachliche Fahigkeiten entwickeln sich demzufolge in der Regel iiber die Horfahig-
keit und aus dem kommunikativen Zusammenspiel von Horen und Sprechen in der
sozialen Interaktion (vgl. Jorg 2000; Papousek 1995). Der kommunikative Austausch
und das Zuhoren sind ebenfalls von Bedeutung beim Erwerb von Wissen.

1.1.3.2 Wissenserwerb

Studien rechtfertigen die Annahme, dass der Wissenserwerb unterstiitzt wird, wenn
Lernende ihr erworbenes Wissen nachfragenden Zuhorern darlegen (vgl. Renkl 1997;
Spurlin 1984). In konstruktivistischen Lehr- und Lernkonzepten ermoglicht dieser
Austausch den Aufbau von Lernstrategien und metakognitiven Kompetenzen und
tragt zum Aufbau flexiblen und multiperspektivischen Wissens bei (vgl. Gersten-
meier/Mandl 1995; Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997). Sprachliche Kompetenz und
Zuhorfahigkeiten der Beteiligten tragen zum Gelingen dieses Austauschs bei.

12Diese Wechselseitigkeit spiegelt eine Aussage GeiBners (1984, 44) wider: ,,Wenn keiner mehr
wirklich zuhoren kann, dann kann gewiss keiner mehr reden®. Er bezieht sich dabei auf ein Zitat
Adornos: ,,Wenn keiner mehr wirklich reden kann, dann kann gewiss keiner mehr zuhoren*.
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Die Bedeutung des Wissenserwerbs im sozialen Dialog wird aus den Didaktiken der
Fécher heraus unterstiitzt. In der Mathematikdidaktik gilt der Austausch unter-
schiedlicher Losungsstrategien als verstandnisfordernd (vgl. Lorenz 1997). Auch im
Sachunterricht geht es im Umgang mit Problemstellungen darum, Wissen gemein-
sam zu rekonstruieren, zu iiberpriifen, in Beziechung zu setzen und Hypothesen iiber
die Wirklichkeit zu bilden (Kahlert 1998, 21). Zum Aufgabenbereich des Deutsch-
unterrichts gehort die Vermittlung sprachlicher und metakognitiver Strategien zur
Strukturierung des Denkens und zur Erschliefung der Wirklichkeit (Spinner 2001,
24). Didaktische Arrangements, die sich an den Lernwegen der Kinder orientieren,
bauen auf Fragen und dem verstehenden Zuhoren auf (Schreier 1997; Hempel 1999;
Popp 2001). Dass Lernen und Verstehen in allen Fachern durch kommunikativen
Austausch geférdert werden, unterstiitzen auch Erkenntnisse der Lernpsychologie
(Baumert 1998, Weinert 1998).

Untersuchungen aus der empirischen Lehr-Lern-Forschung weisen darauf hin, dass
sich eine Kombination instruktiver und konstruktiver Unterrichtsmethoden forder-
lich auf das Lernen auswirkt (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001; Weinert/
Helmke 1995). Man kann davon ausgehen, dass in beiden Lernformen die Qualitét
des Zuhorprozesses einen Einfluss darauf hat, wie effektiv die Lernzeit genutzt wer-
den kann. Denn nach Rapp (1982, 34) ist die auditive Aufmerksamkeit mehr noch als
Intelligenz entscheidend fiir Lernerfolg. In beiden Lernformen, instruktiv oder kon-
struktiv, beim angeleiteten Lernen und beim Lernen am Modell oder beim selbstge-
steuerten Lernen geht es darum, wie gut wichtige von unwichtigen Schallereignissen
selektiert oder wie gut die Aufmerksamkeit geteilt werden kann zwischen der mo-
mentanen Tétigkeit und den Umgebungsreizen. Auch bei einer Stillarbeitsphase ist
es wichtig, neben der Konzentration auf die Tétigkeit eine ,, Kontrollaufmerksamkeit“
(Scholl 1997, 5) auf die Umgebungsreize zu richten, um bedeutsame neue Informatio-
nen — einen neuen Arbeitsauftrag oder Ahnliches — mitzubekommen. In einer kom-
munikationsintensiven Atmosphére wie im Unterricht mit einer Vielzahl an Neben-
und Storgerduschen werden demnach unabhéngig von der Unterrichtsmethode und
der didaktisch geforderten Aktivitdt der Schiilerinnen und Schiiler Anforderungen
an die Fahigkeit zur Steuerung der auditiven Aufmerksamkeit gestellt (vgl. auch
Kahlert 2000, 13f.).

Entscheidend fiir die Effektivitdt des Wissenserwerbs ist aber auch die soziale
Zuhoratmosphére. Soll der Wissenserwerb im sozialen Dialog erfolgreich sein, bedarf
es der Fahigkeit und Bereitschaft, sich verstandlich zu machen und den anderen zu
verstehen, Kontakt aufzunehmen und gemeinsam zu arbeiten (Petillon 1993, 6). Der
kommunikative Austausch iiber Problemlésungen und Lernstrategien erfordert Ich-
Starke, Toleranz- und Kritikfahigkeit, um Fehler als Ausdruck des aktiven Umgangs
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mit dem momentanen Wissensstand und als Ankniipfungspunkt fiir Lernprozes-
se zulassen zu konnen (Miiller 1996, 48). Selbsttéitigkeit und Handlungsbezug sind
sowohl Ziel als auch Voraussetzung schiilerzentrierter Unterrichtsformen (Petillon
2001, 141f.). Zuhoren als Ausdruck von Achtsamkeit und Anerkennung ist Grund-
lage fiir ein Lernklima, in dem die soziale Konstruktion von Wissen erst moglich
ist.

Dies ist von Bedeutung gerade in zeitgeméfien Unterrichtsformen mit handlungs-
orientierten Unterrichtsmethoden, dem Einsatz verschiedener Sozialformen wie
Partner- und Gruppenarbeit und der anwendungs- und problemorientierten Gestal-
tung von Lernumgebungen, in die neue Medien einbezogen sind. Solche anspruchs-
vollen Lehr-Lern-Umgebungen werden von Psychologie und Padagogik gefordert,
um effektives, nachhaltiges Lernen zu unterstiitzen, flexibles Wissen zu erwerben
und lebensbegleitendes Lernen anzustofen (vgl. u.a. Reiserer/Mandl 2001, 4; Pren-
zel w.a. 2001, 244f.; Méller 2001; Mandl/Reinmann-Rothmeier 1995, 15. Sie leben
vom Wechsel zwischen Sprechen und Zuhoren und von der Qualitiat sprachlicher
Kommunikation.

1.2 Stellenwert des Horens und Zuhorens in der
Schulpraxis

In der Schulpraxis ist die Klage verbreitet, dass die Kinder nicht mehr fihig sind
zuzuhoren (vgl. u.a. Berg/Imhof 1996, 8ff.; Schenk 1992, 13; Scholl 1997, 1; Wagner
1984, 10ff.). Die Féhigkeit zuzuhoren scheint demnach nicht — oder nicht mehr —
selbstverstandlich zu sein (vgl. auch Ockel 1997, 607).

Auf Defizite im Bereich der sozial-kommunikativen Kompetenzen — dazu ist das
Zuhoren zu zdhlen — weist auch eine empirische Unternehmensbefragung vom Insti-
tut der deutschen Wirtschaft hin, in der die Anforderungsprofile der Unternehmen
den Leistungsprofilen der Schulabgénger gegeniibergestellt wurden (vgl. Gartz u.a.
1999). Untersuchungen iiber die Zunahme von Aggression und kérperlicher Gewalt
in der Schulpraxis weisen ebenfalls auf mangelnde Fahigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler im sozial-kommunikativen Bereich hin, um Konflikte im Dialog und gewalt-
frei zu 16sen (vgl. Briindel/Hurrelmann 1994; Tillmann u.a. 1999).

Es stellt sich die Frage, was die Schule fiir den Erwerb der Zuhorfihigkeit als
sozial-kommunikativer Kompetenz und Voraussetzung fiir gelingende Kommunika-
tion leistet. Im Folgenden wird die These vertreten, dass Héren und Zuhoren in
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der Schulpraxis eher vorausgesetzt werden. Zusétzlich erschweren hiufig Belastun-
gen der Zuhoratmosphére das Zuhoren. Auch in der piadagogischen Ausbildung ha-
ben das Lehren und Lernen des Zuhorens und die Auseinandersetzung mit einer
zuhorforderlichen Gestaltung von Unterricht einen geringen Stellenwert. Die ange-
sprochenen Argumente legen nahe, dass trotz des dargestellten padagogischen Stel-
lenwerts von Horen und Zuhoren als Qualitdtsmerkmalen sozialer Beziehungen und
Voraussetzung fiir Bildungsprozesse das Vermitteln dieser Fahigkeiten in der Schul-
praxis vernachléssigt wird.

1.2.1 Zuhoren wird vorausgesetzt

Unterricht lebt von der kommunikativen Vermittlung von Inhalten und Wissen. Doch
obwohl dem Zuhoren im Vergleich zu Sprechen, Lesen oder Schreiben ein grofler
Anteil an aktiver Lernzeit zukommt, tritt Zuhoren als eigener Lernbereich nicht
auf (Berg/Imhof 1996, 2). Die Vermittlung des Lesens, Schreibens und Rechnens
als kultureller Grundfertigkeiten und die Forderung von Sprachkompetenz werden
dagegen selbstverstandlich als Aufgaben der Grundschule angesehen. Dass sich die
Zuhorfahigkeit auf die schulischen Leistungen auswirkt, zeigt eine Langsschnittun-
tersuchung der Universitét Bielefeld: 70 % der Kinder, die im Bereich der auditiven
Wahrnehmung schon im Vorschulalter Auffilligkeiten zeigten, hatten spéter schuli-
sche Probleme (Wiedenmann 2000, 139).

Es scheint, dass Zuhoren eher als eine ,, Bringschuld“ (Kahlert 2000, 10) der Schiiler
vorausgesetzt und weniger als pddagogische Aufgabe begriffen wird. Innerhalb eini-
ger Féacher gibt es allerdings Lernziele, die sich auf das Horen und Zuhoren beziehen,
beispielsweise die Lautanalyse beim Schriftspracherwerb (vgl. u.a. Valtin 1998, 62)
oder das Horen von Musikwerken im Musikunterricht (vgl. u.a. Schmitt 2001, 535fF.).
Doch im Allgemeinen wird dem Horen wenig Eigenwert zugesprochen. Es gilt eher als
Hilfsfunktion in miindlicher und schriftlicher Kommunikation und wird vor allem in
den ,konvergenten Fihigkeiten (des Wiedererkennens, der Genauigkeit) gefordert

(Wermke 1998, 15).

1.2.1.1 Stellenwert der Miindlichkeit

Der geringe Stellenwert des Horens und Zuhorens kann in Zusammenhang gesehen
werden mit dem geringen Stellenwert der Miindlichkeit in der Schule, obwohl — fun-
diert durch kommunikationstheoretische Erkenntnisse der Linguistik — seit den 70er
Jahren die Bedeutung der miindlichen Kommunikation in der Padagogik besonders
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hervorgehoben worden ist (Merkelbach 1995, 10; Spinner 2001, 26; Quasthoff 2001,
407)13. Dies hat zwar Eingang in die Lehrpline gefunden in Form einer Vielzahl
von Unterrichtsschwerpunkten zu allgemeinen, kommunikativen, rhetorischen und
sprachésthetischen Schliisselkompetenzen (Wagner 1999), vermittelt wird in der Un-
terrichtspraxis jedoch anscheinend vorwiegend der schriftliche Sprachgebrauch (vgl.
Ockel 1997, 605). Obwohl Unterricht auf Sprechen und Zuhéoren beruht, werden diese
Kompetenzen nach Quasthoff (2001, 408) nicht als eigenstédndige Bereiche gelehrt.

Die Griinde dafiir sind vielféltig. Mit dem Hinweis auf die gesellschaftliche Hoherbe-
wertung schriftsprachlicher Fertigkeiten gegeniiber miindlichen lenkt Fiehler (1994)
den Blick auf die Bedingungen der schulischen Sprachsozialisation: Die Schriftspra-
che bietet den Vorteil, Lernen und Leistungen jederzeit nachvollziehbar zu doku-
mentieren und in Noten festzuhalten.

Sprechen dient in der Schule nach Merkelbach (1995, 9ff.) meist der Vorbereitung des
Schriftlichen. Eigenarten der gesprochenen Sprache werden vor dem Filter des durch
Schriftlichkeit herausgebildeten Sprachbewusstseins als Abweichungen von ,,schrift-
zentrierten Analyse- und Beschreibungskategorien® implizit oder explizit eher als
‘Fehler’ bewertet (Fiehler 1994, 176). Die Horerseite ist ein sekundérer Bereich, dem
Sprechen nachgeordnet, der ,als der ‘eigentliche’, wesentliche, relevante, weil sicht-
bare, horbare (und lesbare!) Bereich“ (Hinrichs 1991, 37) auch in Linguistik und
Sprechwissenschaft weit besser untersucht ist.

Dabei legen Untersuchungen zum Schriftspracherwerb nahe, dass gerade das Horen
ein wichtiges Bindeglied zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit ist und zur
Sprachkompetenz entscheidend beitréagt. Gesprochene Sprache kann nicht einfach
auf das Schreiben iibertragen werden. Das Kind schreibt zunéchst keine Wortzwi-
schenrdume und markiert keine Satzanfange oder Substantive, weil es sie, um mit
Giinther (1998, 25f.) zu sprechen, nicht ,hort“. Die Kinder miissen zunéchst lernen,
aus dem kontinuierlichen AuBerungsstrom Laute, Worter oder Sitze herauszuhoren.
Sie lernen dies nach Giinther iiber die Schrift selbst: ,,Die Schreibfihigkeit wird er-
worben, indem nicht Horbares beim Lesen gesehen und dann visuell wiedergegeben
wird*.

Das ,innere Horen“ (Bergmann 2000, 81) ist somit eine Voraussetzung fiir den Er-
werb von Schriftsprache. Dabei verdndert die Beschéftigung mit der Schrift das
Horen von Sprache. Dies betrifft nicht nur das Horen von Wortern und Sétzen,
nachdem Wortzwischenriume oder Satzzeichen auch gesehen wurden, sondern iiber
das Lesen und Schreiben lernen Kinder auch, Schriftsprache zu héren. Da sich die

13Vgl. auch die Themenschwerpunkte verschiedener Zeitschriften zu diesem Thema in den 80er
Jahren: betrifft: erziehung 1982; Grundschule 1/86; Praxis Deutsch 88/88.
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Strukturen von der gesprochenen Sprache unterscheiden, verédndert der Erwerb der
neuen Sprache ‘Schrift’ — Giinther unterscheidet zwischen Laut- und Schriftspra-
che als zwei Sprachsystemen — die Wahrnehmung und den Gebrauch miindlicher
Sprachformen (Giinther 1998, 28).

In der Auseinandersetzung mit der Wechselwirkung von Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit liegt ein Potenzial zur Entwicklung von Sprachkompetenz, das ungenutzt
bleibt, wenn nur eine Sprachform dominiert oder die Horerseite vernachléssigt wird.
Doch nicht nur der Deutschunterricht ist nach Wermke (2000, 124f.) im Wesentli-
chen schriftsprachlich orientiert und weist der Produktion mehr Gewicht zu als der
Rezeption, dem Horen: Dies gilt ihrer Meinung nach fiir Unterricht generell.

Ebenso spiegelt nach Wermke der Medieneinsatz in der Schule den geringen Stellen-
wert des Horens wider (Wermke 1995a; 1998). Im Vordergrund stehen im Unterricht
die visuellen Medien; akustische Quellen werden kaum beachtet, trotz der Beliebt-
heit beispielsweise von Kinderhorspielkassetten und der steigenden Nachfrage nach
Horbiichern (vgl. Karst 1998; Rogge 1999; Kliewer 2002, 165). In diesem Phénomen
scheint sich die historisch enstandene visuelle Dominanz der Schriftkultur widerzu-
spiegeln (vgl. Giesecke 1991; Havelock 1990; Knoop 1994; Fiehler 1994).

1.2.1.2 Kommunikationsstrukturen im Unterricht

Dass Zuhoren in der Schulpraxis verlangt und vorausgesetzt wird, belegen auch
die Kommunikationsstrukturen im Unterricht. Den grofiten Teil der Unterrichtszeit
nehmen Zuhoranforderungen an die Kinder in Anspruch, wie Unterrichtsbeobach-
tungen iiber alle Jahrgénge der Grundschule zeigen (Imhof, im Druck). Die Hilfte
bis zwei Drittel der Unterrichtszeit wird von den Schiilern erwartet, dass sie zuhoren,
dem Lehrer oder den anderen Kindern, im Unterrichtsgespréach oder auch wéahrend
Partner- oder Gruppenarbeiten.

Trotz der Bemiihungen um schiilerorientierte Unterrichtsformen bleibt nach Traut-
mann (1997, 12ff.) schulische Kommunikation jedoch monologisch und asymme-
trisch, bezogen auf die Redeanteile von Schiilerinnen und Schiilern im Vergleich
zu denen der Lehrkraft. Einsiedler sieht schulische Kommunikation zusétzlich be-
schrankt auf eine ,géngelnd-entwickelnde Fragemethode“ (Einsiedler 2001a, 320).
AuBlerdem wird kritisiert, dass Fragen der Kinder haufig als stérend empfunden und
nicht als Gesprichsanlass aufgegriffen wiirden (Erhardt 1997, 17; Jiirgens 1996, 44).

Was Kinder in einem solchen Unterricht, der Zuhoren verlangt und echten Dialog
einschrankt, an Zuhor- und Gespréachsfahigkeiten erwerben, hat nach Griinwaldt
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(1998, 67) einen ,geringen Gebrauchswert®, weil es auflerhalb der Schule kaum
praktiziert wird. Kommunikative Kompetenzen, wie sie in zeitgeméflen Lehr-Lern-
Arrangements gefordert werden, wiirden kaum gelehrt. In der Folge seien die Er-
gebnisse solcher Arrangements haufig ineffektiv und fithrten eher zur Vermeidung
schiilerzentrierter Unterrichtsformen. Damit bleibt die monologische und asymme-
trische Kommunikationsstruktur im Unterricht dominant, die nach Spinner (2001,
24) die Kinder ,eher zum Verstummen® erziehe. Zuhoren wird zwar eingefordert,
aber nicht als Teil der Kommunikationskompetenz geiibt.

Angesichts einer zunehmenden Spracharmut bei Kindern kommt der institutionellen
Vermittlung von Kommunikationskompetenz eine besondere Bedeutung zu (Koll-
Stobbe 1989, 133)!4. Da die ,,Horrichtung“ (Slembek 1997, 7) auf die Lehrerin oder
den Lehrer als Organisator von Lernprozessen und Wissensvermittler bezogen bleibt,
dient das Zuhor- und Sprachvorbild der Lehrkraft den Kindern als Modell fiir kom-
munikatives Verhalten (Griinwaldt 1998). Dies gilt auch in der alltdglichen schuli-
schen Kommunikation unabhéngig von Unterricht (Hausendorf/Wolf 1998).

Die Lehrkraft kann schon durch ihr sprachliches Verhalten zu einer Sprach- und
Zuhorforderung der Kinder beitragen. Dabei wirkt sich nach Untersuchungen von
Szagun (1998) ein akzeptierender Stil positiver aus als ein direktiver Stil. Ein
wertschétzendes und verstehensorientiertes Zuhoren der Lehrkraft ist dann nicht nur
eine Voraussetzung fiir das Gelingen von Kommunikation und ein Qualitdtsmerk-
mal sozialer Beziehungen, sondern dient den Kindern als Vorbild fiir ihr eigenes
Verhalten.

Aber gerade die Lehrersprache wird als hiufige Ursache gestorter Kommunikation
oder als verbale Gewalt erlebt (vgl. Trautmann 1997, 99ff.; Singer 2000, 7ff.). Nach
Munz (2000, 109) fiithrt das Fehlen eines Lernfelds, in dem alle Beteiligten angemes-
sen beriicksichtigt werden und Zuhoren als Ausdruck konstruktiver sozialer Bezie-
hungen praktiziert wird, zu ,,tauben Ohren“. So kann es sein, dass die schulischen
Kommunikationsstrukturen das Zuhoren erschweren oder auch verhindern und die
Kinder eher das Weghoren lernen.

Belastungen der Zuhoratmosphére, wie sie im Folgenden noch weiter ausgefiihrt
werden, sind von Lehrkraften sicher nicht gewollt. Umso notwendiger erscheint es,
die Bedingungen des Zuhorens auch in der Lehrerausbildung zu reflektieren.

14Vgl. auch den Ersten Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung 2001 sowie den
Bericht des Deutschen Jugendinstituts 2002 zur Sprachférderung im Vor- und Grundschulalter.
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1.2.2 Belastete Zuhoratmosphire

Sprachliche Verstédndigungsprozesse als Grundlage von Unterricht sind besonders
anféllig fiir Storungen. Dazu tragen zum einen die raumakustischen Rahmenbedin-
gungen bei, zum anderen konnen Storungen vom Verhalten der Beteiligten, der
Lehrer wie der Schiiler, ausgehen.

1.2.2.1 Belastung durch die raumakustischen Bedingungen

In vielen Klassenrdumen erschweren die akustischen Bedingungen das Zuhoren. Hohe
Nachhallzeiten des Raumes verringern die Sprachversténdlichkeit und bewirken eine
Erhohung des Grundgerduschpegels (MacKenzie/Airey 1999; Klatte/Janott 2002).
Dies wirkt sich gerade bei den von Seiten der Lernpsychologie geforderten selbstge-
steuerten, schiileraktiven und damit auch kommunikationsintensiven Unterrichtsfor-
men negativ aus: Es entsteht unnotiger Larm, weil jedes Gerdusch durch die Akustik
des Raumes nicht ausreichend geddmpft wird und deshalb auch lauter gesprochen
werden muss. So ergaben Messungen in Schulen einen Larmpegel von héufig weit
iiber 55 dB(A), den Grenzwert der Arbeitsstittenverordnung fiir geistige Tétigkeit
(Schick u.a. 2000, 85). Nach Erkenntnissen der Larmwirkungsforschung hat dies Ein-
fluss auf die Lern- und Leistungsfahigkeit, das soziale Verhalten und die psychische
Verfassung der Kinder und Lehrkréfte (vgl. auch Hellbriick/Fischer 1999; Tiesler
2002).

Larm bindet kognitive Ressourcen. Das heifft, Zuhoéren wird anstrengender und
ermiidender, da die Kinder mehr kognitive Kapazitit aufwenden miissen, um Spra-
che zu verstehen. Die Verarbeitung akustischer und auch visueller Information im
phonologischen Arbeitsgedéchtnis fillt schwerer (Klatte u.a. 2002, 5f.). Dies hat
Auswirkungen auf den Spracherwerb (Spreng 2002) und den Schriftspracherwerb,
auch wenn die Befragten angeben, dass sie der Lérm subjektiv nicht stort (Klatte
u.a. 2002, 7). Untersuchungen zeigen, dass die Lesefertigkeit von Grundschiilern in
larmbelasteten Klassenraumen (Verkehrslédrm) gegeniiber Schiilern aus unbelasteten
Klassenrdumen um drei bis vier Monate in der Entwicklung zuriickblieb. Aufler-
dem nahm die Fehlerrate bei Konzentrationsleistungstests zu (Sust/Lazarus 1997).
Erinnerungsleistung und Reaktionsfahigkeit nehmen unter Larm ab wie auch das
Durchhaltevermégen beim Losen kognitiver Aufgaben (Maschke/Hecht 2001).

Der Wissenserwerb insgesamt wird erschwert, weil Larm sich auf Aufmerksam-
keitsprozesse auswirkt. Kinder neigen unter Larm dazu, ihre Aufmerksamkeit zu

biindeln. Der sogenannte ,, Tunnelblick® (Hellbriick/Fischer 1999, 143) fiihrt dazu,
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dass sie an gelernten Losungswegen festhalten und weniger motiviert sind, neue
Strategien zu entwickeln und auszuprobieren (Klatte u.a. 2002, 27). Auch die Auf-
merksamkeit zu steuern féllt unter Larm schwerer und erfordert einen hoheren Ener-
gieaufwand (Hellbriick/Fischer 1999, 224). Das heift, die Kinder ermiiden schneller.
Lernzeit aktiv zu nutzen, wird dadurch unnotig anstrengend.

Besonders fiir Kinder, denen das Zuhoren ohnehin schwer fallt — sei es aufgrund
einer peripheren Horstorung, wegen chronischer Horschdden oder wegen auditi-
ver Wahrnehmungsstérungen'® — sind gute raumakustische Bedingungen von Be-
deutung. Aber auch fiir Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache sowie Kinder mit
Sprachentwicklungsstérungen bedeuten ungiinstige akustische Bedingungen, dass
Belastungsgrenzen noch schneller erreicht werden und sprachliche Informationen
schlechter aufgenommen werden koénnen (vgl. Klatte u.a. im Druck).

Larm im Klassenzimmer ist fiir die Kinder nicht kontrollierbar. Nach dem Stresskon-
zept von Seligman (1979) kann dies einen Zustand von Hilflosigkeit hervorrufen, der
sich durch Passivitidt, Teilnahmslosigkeit und eine generell negative Erwartungs-
haltung gegeniiber Verdnderungsmoglichkeiten durch eigenes Handeln ausdriickt.
Auch kann Larm Unlust, Erschopfung, Arger oder Aggressivitit verursachen und
dariiber die Leistungsmotivation der Kinder beeinflussen (Hellbriick/Fischer 1999,
227). Gewaltforscher sehen einen Zusammenhang zwischen Schulraumqualitiat und
dem Reizklima fiir psychische Aggression und Gewalt (Holtappels 2001, 59).

Stress und Belastung aller Beteiligten nehmen unter Larm zu. Nicht nur Kinder sind
davon betroffen, sondern auch die Lehrer zdhlen Larm zu ihrem groiten Belastungs-
faktor (Tiesler 2002, 61F.). Das Sprechen mit erhobener Stimme zum Uberténen des
Larmpegels ist nicht nur Ursache fiir Stimm— und Halserkrankungen der Lehrkréfte
(Kamps/Oberdérster 2002), sondern es beeintriachtigt auch die kommunikative At-
mosphére im Unterricht. Es wird kiirzer und einfacher formuliert und langsamer ge-
sprochen, der Tonfall wird monotoner und insgesamt wird weniger mitgeteilt (Klatte
u.a. 2002). Unter diesen belastenden raumakustischen Bedingungen Unterricht inter-
essant und motivierend zu gestalten, erscheint als schwierig und kann sich wiederum
darauf auswirken, wie ruhig sich die Klasse im Unterricht verhalt.

Stress und Arger beeinflussen die Art, wie wir miteinander umgehen. Untersuchun-
gen zeigen, dass Stress durch Larm dazu fiihrt, dass Versuchspersonen in bestimmter
Versuchsanordnung weniger geneigt waren, Hilfe zu leisten (Hellbriick /Fischer 1999,
228). Die Bereitschaft, sich mit anderen auseinanderzusetzen, nimmt bei psychischer

15In der Audiologie und der Sprachheilpidagogik wird zwischen peripheren und zentralauditiven
Wahrnehmungsstérungen unterschieden. Periphere Wahrnehmungsstérungen betreffen das Gehor,
zentralauditive die kognitive Verarbeitung (vgl. z.B. Wiedenmann 2000, 139).
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Belastung durch Lérm ab. In einer so kommunikationsintensiven Atmosphéare wie
in der Schule wirkt sich der soziale Umgang der beteiligten Menschen auf Wohl-
befinden und Motivation als die entscheidenden Lern— und Leistungsvoraussetzun-
gen aus. Dies bestéitigen auch Studien aus der schulischen Sozialisationspsychologie
(Ulich 2001, 55ft.).

1.2.2.2 Belastung durch das Verhalten der Beteiligten

Die Bereitschaft, zuzuhoren und sich aufeinander einzulassen, wird nicht nur von den
raumakustischen Bedingungen bestimmt. Auch psychosoziale Bedingungen belasten
die Zuhoratmosphére in der Schule.

Haufig unbeabsichtigt gestalten Lehrer ihren Unterricht zu sehr inhalts- und lei-
stungsbezogen statt verstdndnis- und lernorientiert, wie lernpsychologische Studi-
en zeigen (Dweck 1996, Weinert 1999, 16). Sie 'verhindern’ dadurch geradezu ei-
ne verstindnisfordernde Zuhoratmosphére, da zu wenig Raum fiir Gespriche oder
Nachfragen gelassen wird (Erhardt 1997, 17). Fehler der Schiiler werden héufig be-
wertet und nicht als Hinweis fiir den Lehrer gesehen, den Wissensstand der Schiiler
zu erkennen.

Nicht selten wird zuhoren mit gehorchen gleichgesetzt. Erkenntnisse aus der Sozial-
psychologie weisen neben institutionellen Belastungen wie Leistungsbewertung und
vorgegebenen Lerninhalten auf Belastungen des sozialen Klimas durch das Sprach-
und Kommunikationsverhalten der Lehrer hin (Ulich 2001, 14 ff.). In der von der
Lehrkraft dominierten Kommunikationsstruktur des Unterrichts scheinen die Kin-
der haufig ein Zuhorvorbild zu finden, das den Regeln und Ritualen widerspricht,
die in vielen Klassen im Sinne eines wertschitzenden kommunikativen Verhaltens
als Unterrichtsinhalt erarbeitet werden (vgl. Klein 1980; Trautmann 1997; vgl. auch
1.2.1.2).

Zu kommunikativen Belastungen des Zuhorklimas in der Schule gehoren auch non-
verbale Kommunikationselemente. So darf zum Beispiel der Einfluss der Stimme
auf die Zuhorbereitschaft und Aufmerksamkeit der Kinder nicht unterschétzt wer-
den (Eckert, im Druck; Friedrich 2000, 68; Nienkerke-Springer 1997). Studien zei-
gen einen engen Wirkungszusammenhang zwischen stimmlichen Eigenschaften und
der padagogischen Effektivitat (Schmidt u.a. 1998). Sprachmelodie und rhythmische
Gliederung beeinflussen, wie gut die gesprochene Information aufgenommen und be-
halten wird (Heilmann 1994). Auch zeigen Unterrichtsbeobachtungen, dass Schiiler
von Lehrern mit Stimmstérungen sich im Unterricht passiver und storender verhal-
ten (Greifenhahn 1987). Vielen Lehrern sind jedoch die Wirkungen ihrer Stimme auf
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das Zuhorverhalten und vor allem die Konsequenzen sprecherischer und stimmlicher
Einschrankungen gar nicht bewusst (Nienkerke-Springer 1997, 211ff.; Eckert 1994,
161 ff.; Friedrich 2000, 67).

Belastungen der Zuhoratmosphére kénnen auch von Stérungen durch die Schiiler
ausgehen, beispielsweise durch Streit und Konflikte untereinander, durch Nebenge-
spriache oder durch Unaufmerksamkeit, die sich in Nervositdt und motorischer Un-
ruhe duflert (Rapp 1982, 38; Imhof 1995, 7f.). Ein weitverbreitetes Problem scheinen
Verhaltensauffélligkeiten bei Schiilern zu sein (Havers 2001, 165; Wagner 1991, 184 ).
Die Griinde dafiir sind vielféaltig. Ein moglicher Grund kann in der Zunahme auditi-
ver Wahrnehmungsstérungen bei Kindern liegen. Auditive Wahrnehmungsstérungen
wiederum werden unter anderem auf zunehmende Reiziiberflutung oder auch auf
soziokulturelle Verdnderungen im Bereich der Familie zuriickgefiihrt (Lauth/Knoop
1998, 21).

Kinder mit auditiven Wahrnehmungsstérungen haben Schierigkeiten, sich auf wech-
selnde akustische Signale einzustellen, Lautstirke angemessen wahrzunehmen oder
wichtige von unwichtigen Reizen zu trennen. Sie werden schnell motorisch un-
ruhig, zeigen im Verlauf des Schulvormittags einen deutlichen Leistungsabfall,
ermiiden schnell und sind leicht ablenkbar durch Gerdusche (Imhof wu.a. 2000,
9f.). Aufgrund ihrer Schwierigkeiten kénnen diese Kinder auch zu Belastungen der
Zuhoratmosphére beitragen. Nach Breitenbach (1992) haben Kinder, die unter einer
Aufmerksamkeitsdefizit- /Hyperaktivititsstorung leiden!®, hiufig Konflikte mit an-
deren Kindern und I6sen bei ihren Mitschiilern vermehrt aggressiv-unangepasstes
Verhalten aus. Auch erfahren die Klassen mit Kindern, die unter Aufmerksam-
keitsstorungen leiden, héufig negative Reaktionen von ihren Lehrern.

Lehrer scheinen die Schwierigkeiten aufmerksamkeitsgestorter Kinder als Unter-
richtsstorung oder als Ausdruck von Ablehnung und mangelnder Disziplin zu er-
leben (Lauth/Knoop 1998, 21). Dies kann auf Storungen generell iibertragen wer-
den. Wenn Lehrerinnen und Lehrer sich durch Stérungen in ihrem professionellen
Selbstverstéandnis verunsichert fiihlen, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie mit
Disziplinierungsmafinahmen reagieren (Jiirgens 1996, 28; Sassenscheidt 1988, 13).
Disziplinierungsmafinahmen der Lehrenden als Reaktion auf wahrgenommene Un-
terrichtsstorungen, auch wenn sie in dem Bemiihen eingesetzt werden, fiir eine ruhige
Lern- und Arbeitsatmosphére zu sorgen, konnen dann wiederum das Zuhorklima be-
lasten, wenn sie von den Schiilern als Stérung erlebt werden (vgl. Trautmann 2000,
16).

1671 den begrifflichen Unterscheidungen zwischen Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom (ADS) und
Aufmerksamkeitsstorung mit oder ohne Hyperaktivitdt (ADHD +/-) vgl. Imhof u.a. (2000).
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Fiir Kinder, die Schwierigkeiten haben, ihre Aufmerksamkeit zu steuern, sind gute
raumakustische Bedingungen besonders wichtig (Klatte u.a im Druck). Auch die Ge-
staltung des Unterrichts kann dazu beitragen, den Kindern das Zuhéren zu erleich-
tern. Empfohlen wird unter anderem ein klar strukturierter Unterricht mit Hilfen
zur Aufmerksamkeitssteuerung und eine akzeptierende Grundhaltung (vgl. Helm-
ke/Weinert 1997, 248; Singer 1998). Klare Zuhorzeiten, lenkende Signale und die
Einstellung, verstehensorientiert zuhéren zu wollen, wéren eine Moglichkeit, den
Kindern diese Hilfestellung geben. Auch kann ein handelnder Unterricht mit Bewe-
gungszeiten das Zuhoren unterstiitzen. Bewegung kommt nicht nur dem Bewegungs-
drang aufmerksamkeitsgestorter Kinder zugute, sondern ist nach Imhof (1995) auch
eine Moglichkeit, um Aufmerksamkeit zu steuern und Ermiidung entgegenzuwirken.
Da Bewegung das energetische Aktivierungsniveau erhoht, sollten nach Imhof steu-
ernde Nebentéatigkeiten zugelassen oder gezielt zur Unterstiitzung der Zuhorfiahigkeit
eingesetzt werden.

Man kann davon ausgehen, dass viele Lehrerinnen und Lehrer darum bemiiht sind,
Storungen zu vermeiden und Zuhoren zu ermoglichen. Die aufgefiihrten Belastungs-
faktoren sind sicher haufig nicht bewusst und nicht beabsichtigt. Wie die Thematik
des Zuhorens insgesamt haben sie einen geringen Stellenwert in der Lehrerausbil-
dung.

1.2.3 Geringer Stellenwert in der pidagogischen Ausbil-
dung

Die Studienordnungen der Lehramtsstudiengénge spiegeln den geringen Stellenwert
des Zuhorens in der Schule wider, der dem Zuhoren in der Schule und in der Lehrer-
ausbildung beigemessen wird (vgl. Wermke (2000, 124). Sie beriicksichtigen kaum die
Bereiche Gesprichsfithrung, Sprech- und Stimmbildung oder die zahlreichen Aspekte
des rhetorischen, dsthetischen und therapeutischen Zuhorens in der Kommunikati-
on (Wagner (1999). In der Deutschdidaktik findet zwar eine Auseinandersetzung
mit dem Thema ,,Miindliche Kommunikation* statt, aber die Studierenden haben
wenige Moglichkeiten, ihre personlichen Sprech- und Zuhoérqualitdten auszubilden
(Pabst-Weinschenk /Wagner 1999).

Die Einsicht, dass Alltagserfahrungen zur Gestaltung der vielfiltigen sozialen Situa-
tionen in der Schule nicht geniigen und kommunikative Verhaltensweisen reflektiert
und geiibt werden miissen, setzt sich nach Heckt/Jiirgens (1996, 9) in der padago-
gischen Ausbildungspraxis erst allmahlich durch. Die Nachfrage nach Fortbildungs-
veranstaltungen im Bereich Kommunikation zeigt den Bedarf aus der Schulpraxis
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heraus (vgl. Trautmann 1997, 11).

Dabei werden schon seit den 80er Jahren in der Pddagogik die Bedeutung des Lehrer-
modells und die Notwendigkeit von Kommunikations- und Gesprachsfithrungskom-
petenzen diskutiert (vgl. u.a. Pallasch 1982, 1990; Hintzpeter 1985; Klinzing 1982;
Gordon 1974/1994; Brons-Albert 1995). Die in dieser Zeit entwickelten Kommunika-
tionstrainingskonzepte wurden jedoch kaum weiterentwickelt und in der Ausbildung
etabliert. Griinde dafiir sieht Heckt (2001) in der zeitgleich einsetzenden Aufwertung
der Fachwissenschaften und der , Verwissenschaftlichung (ebd., 30) der Lehrerbil-
dung.

Bestehende Angebote von Kommunikationstrainings an Universitdten vermitteln
zwar das aktive Zuhoren als Teilkompetenz, sind aber wenig schulspezifisch (zum
Beispiel das Konstruktivistische Kommunikations- und Verhaltenstraining an der
Ludwig-Maximilians-Universitédt, Lehrstuhl Empirische Psychologie, vgl. Hennin-
ger/Mandl 2000, 205ff. und 2003)'" oder beriicksichtigen nicht die Didaktik von
Kommunikationsstrukturen fiir schiilerzentrierte Unterrichtsmethoden (zum Beispiel
das Modell der Arbeitsgruppe fiir Kommunikative Theorie und Praxis in der Padago-
gik an der TU Braunschweig, vgl. Heckt 1996, 15ff.; 2001, 30f.)'®.

Diese Beispiele zeigen, dass das Lehren und Lernen des Zuhorens und die Auseinan-
dersetzung mit den Bedingungen fiir eine verstandnisfordernde Zuhoratmosphére in
der Lehrerausbildung einen geringen Stellenwert haben. Dabei stellt die Schulpra-
xis hohe Anforderungen an die Zuhorkompetenz von Lehrerinnen und Lehrern als
Bestandteil diagnostischer Kompetenzen und als kommunikative Fahigkeit (Hurrel-
mann 2001, 212; Spiegel 2000, 31; vgl. auch 1.1.2.1). Bedeutung hat das kommuni-
kative Handlungswissen von Lehrerinnen und Lehrern auch, um effektives Lernen zu
fordern und zum Gelingen von Unterricht beizutragen (Jiirgens 1996, 30ff.; Sauter
2001, 43; Heckt 2001, 32; Havers 2001, 33; Klinzing 2001, 54). Hingewiesen wird
ebenfalls hiufig auf die Modellfunktion des Lehrerverhaltens (vgl. schon Bandu-
ra/Walters 1963; auch Pabst-Weinschenk 2000, 132; Nienkerke-Springer 1997, 217).
So erscheint es notwendig, die vorhandenen Anséitze kommunikativer Trainingsme-
thoden zu ergédnzen und weiter auszubauen, um eine Zuhorkultur iiber die Lehrer-
ausbildung in der Schule zu etablieren.

Weitgehend unbeachtet in der padagogischen Ausbildung sind die raumakustischen
Einfliisse auf die Zuhoratmosphére. Vielen Lehrerinnen und Lehrern sind die Einbu-

17Vgl. www.lsmandl.emp.paed.uni-muenchen.de/caiman.

18Vgl. auch die Angebote an Lehrertrainings am Institut fiir Pidagogische Psychologie
und Empirische Piddagogik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen (Havers 2001a, 33ff.;
www.paed.uni-muenchen.de/lehrertraining).
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Ben an Informationsgehalt und damit an Lernpotenzial durch eine schlechte Raum-
akustik nicht bekannt. Es scheint, dass sie sich an ihre jeweilige Horumwelt anpassen
und die Belastungen der Zuhératmosphére durch die akustischen Bedingungen im
Alltag kaum wahrnehmen (Huber u.a. 2002, 11). Unruhe und Lérm werden cher
auf das eigene padagogische Handeln zuriickgefiihrt oder auf die Klasse projiziert
(Ritterstaedt u.a. 1980).

Allerdings zeichnet sich ein Umdenken ab. In Mecklenburg-Vorpommern wurde ein
Leitfaden zur Raumakustik in Unterrichtsrdumen entwickelt (Schottke 2002, 132ff.).
Dieser setzt zwar keine verbindlichen Regelungen zur Umsetzung raumakustischer
Anforderungen, jedoch kann er dazu beitragen, das Problembewusstsein bei den
betroffenen Lehrerinnen und Lehrern wie auch bei Architekten und den zusténdigen
Baudmtern zu férdern.

Auch in der Lehrerausbildung lassen sich Ansétze finden, die das Zuhoren und die
Auseinandersetzung mit zuhorforderlichen Unterrichtsbedingungen thematisieren.
Die Priifungsordnung von 1998 fiir Niedersachsen, die von Schleswig-Holstein weit-
gehend iibernommen wurde, erwahnt zwar nicht explizit Horerziehung, fordert aber
Pflichtscheine in Asthetischer Bildung sowie in Sprecherziehung und Medienerzie-
hung ein. In diesen Bereichen kann Zuhoren ein Themenschwerpunkt werden. Ebenso
finden in manchen neueren Lehrplédnen Horen und Zuhoren eine starkere Berticksich-
tigung. Der Lehrplan Schleswig-Holsteins von 1997 fithrt Héren und Zuhéren als Kul-
turtechniken neben Sprechen, Sehen, Lesen und Schreiben auf (vgl. Wermke 2000,
124). Im neuen bayerischen Lehrplan fiir Grundschulen von 2000 ist im Lernbereich
Deutsch/Miindlicher Sprachgebrauch das Zuhoren ein padagogisches Leitthema fiir
die 1. bis 3. Jahrgangsstufe. Damit eréffnen sich Moglichkeiten, zuhoren zu lehren
und zu lernen.

1.3 Fazit

Wie die Ausfithrungen zeigen, haben das Hoéren und Zuhoren einen hohen padago-
gischen Stellenwert, eine Tatsache, der die Lehrerausbildung noch nicht gebiithrend
Rechnung tragt. Dem dargestellten Stellenwert von Horen und Zuhoren fiir schuli-
sches Lernen und Leisten, fiir Wissenserwerb sowie fiir die individuelle Personlich-
keitsentwicklung und die Sozialisation der Kinder steht eine Schulpraxis gegeniiber,
in der Zuhoren verlangt, aber kaum geférdert wird (vgl. 1.2.1). AuBerdem wird
Zuhoren durch die akustischen Rahmenbedingungen und das soziale Klima haufig
erschwert (vgl. 1.2.2).
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So bleibt ein wesentliches Potenzial ungenutzt, um dem Bildungsauftrag der Schule
gerecht zu werden. Aus der Geschichte des Bildungsbegriffs heraus bezieht sich die-
ser Auftrag auf den Aufbau psychischer Dispositionen, die die Qualitit des Umgangs
mit sich, mit anderen und den gesellschaftlichen Herausforderungen beeinflussen und
Handlungsautonomie ermoglichen. Zuhoren kann als Ausdruck einer inneren Hal-
tung gesehen werden, die zur bewussten Auswahl aus dem Reizangebot der Umwelt
beféhigt und zur Gestaltung des sozialen Zusammenlebens beitragt (vgl. 1.1.1).

Die Fahigkeit, beim Horen auszuwihlen und verstdndigungsorientiert zuzuhoren,
beeinflusst den Erwerb von Kompetenzen, die dem Einzelnen bei der Bewéltigung
der gesellschaftlichen Anforderungen helfen und das Zusammenleben mit anderen
gestalten. Ein am Verstehen orientiertes Zuhoren tragt zum Gelingen von Kommu-
nikatin bei. Die Erfahrung des ‘Gehort werdens’, weil ein anderer achtsam und an-
erkennend zuhort, beeinflusst den Erwerb sozialer Kompetenzen (vgl. 1.1.2). Horen
und Zuhoren sind Voraussetzungen des Lernens. Die Art und Weise, wie einander
zugehort wird, ist eine Grundlage eines lernfordernden sozialen Klimas (vgl. 1.1.3).

Zum Bildungsauftrag der Grundschule sollte demnach die Forderung des Hoérens
und Zuhorens gehoren. Dabei geht es nicht um eine Hoherbewertung des Horens
gegeniiber andere Sinne.'® Neben einer , Kultivierung der Horsphire* (Welsch 1996,
234) sollte die Kultivierung aller Sinne angestrebt werden, um mit der Vielfalt an
Angeboten und Méglichkeiten unserer Gesellschaft umgehen zu kénnen.?°

Eine Forderung des Horens und Zuhorens muss mehr umfassen als einen ,,Unter-
richt im Horen“ (Geifiner 1984, 163) oder eine Sensibilisierung der Sinne, wie sie
als Erginzung zur kognitiven Beanspruchung in der Schule nicht erst seit der Re-
formpadagogik gefordert wird (vgl. u.a. Beck/Wellershoff 1993, 51ff; Rumpf 1988).
Sensibilisierte Wahrnehmung ist noch kein Wert an sich. Bildungsqualitat bekommt
sie dann, wenn sie bewusst nutzbar und mit Gestaltungskompetenz verbunden ist
(vgl. Kahlert 2000, 37).

Auf eine Forderung des Horens und Zuhorens bezogen hiefle dies, dass es nicht nur
darum geht, differenziert zuhoren zu kénnen, sondern das Gehorte fiir sich zu bewer-
ten, einzuordnen und als Horer und Zuhorer aktiv sein Handeln im sozialen Bezug

¥Djiesen Eindruck erweckt Joachim Ernst Berendt, wenn er eines seiner Biicher mit ,Ich hore,
also bin ich“ (Berendt 1998) betitelt. Doch will er vor allem die Ohren &ffnen fiir die Bedeutung
des Horens zum Verstdndnis der Welt. In seinen Sammlungen ,,Das Dritte Ohr. Vom Héren der
Welt“ (1988) und ,,Die Welt ist Klang. Nada Brama® (1990) macht er auf viele ‘unerhorte’ Aspekte
und Horereignisse aufmerksam.

20In diesem Sinne pliadiert Ralf Schnell (2000, 10) fiir eine ,,Schule des Sehens“ und der ,Al-
phabetisierung des Auges“, analog zu der von Karl Karst initiierten ,,Schule des Horens® (siehe
www.schule-des-hoerens.de).
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zu gestalten. Dies geht iiber ,technisches Know-how* (6, 24) hinaus. Eher als von
einer , Kulturtechnik* (Behne 2002, 123; Bergmann 2000, 13) sollte deshalb in Bezug
auf Horen und Zuhoren von kulturellen Grundfertigkeiten gesprochen werden. Sie
entscheiden mit dariiber, wie die Zumutungen, aber auch die Angebote und sozialen
Interaktionen des jeweiligen kulturellen Raumes bewiltigt, genutzt und gestaltet
werden konnen.

Die theoretische Fundierung eines Handlungsmodells, um Hoéren und Zuhoéren als
kulturelle Grundfertigkeiten in der Schule zu férdern, verlangt zunéchst die Vertie-
fung in das Phénomen des Horens und Zuhorens.



Kapitel 2

Ho6ren und Zuhoéren — Anniherung
an das Phinomen

Im Folgenden wird das Phénomen des Horens und Zuhorens beschrieben, um da-
mit ein Konzept zur Forderung dieser Fahigkeiten zu fundieren. Die Beschreibung
kann nur eine Anndherung an das Phdnomen sein, da es keine zusammenhéngende
Theorie des Horens gibt. Diese zu entwickeln ware Aufgabe einer ,, komplex verstan-
denen Kulturpsychologie“ (Allesch 2002, 20) und im Rahmen dieser Arbeit nicht zu
leisten. Der begrifflichen Annéherung an das Phénomen des Horens und Zuhorens
folgen Modellvorstellungen und Auffassungen zum Horen aus verschiedenen Wissen-
schaftsdisziplinen. Anschliefend werden die Rolle der Aufmerksamkeit, das Horen
als Interpretation von Schallereignissen und das Horen als dsthetische Wahrnehmung
mit je einem Horbeispiel veranschaulicht und vertieft herausgearbeitet.

2.1 Begriffliche Annidherung

Horen und Zuhoren werden im deutschen Sprachgebrauch héufig synonym verwen-
det und nicht an die Zuwendung in Hoérsituationen gebunden wie in verschiedenen
anderen Sprachen. Musik wird beispielsweise im Spanischen nicht ,,gehort“, sondern
es wird in diesem Zusammenhang immer das Wort ,,escuchar* verwendet, das fiir das
Zuhoren steht. Mit ,oir* wird eher das unspezifische Hiren ausgedriickt, wahrend
entender® fiir horen als ‘verstehen’ steht. Ahnlich ist es im Franzésischen mit ,,oufr®
fiir horen, ,écouter” fiir zuhdren und ,entendre® fiir das hdrende Verstehen. Das
Englische unterscheidet in der Verwendung von ,,to hear” und ,to listen* im Sin-
ne von Zuhdren ebenfalls klarer als das Deutsche. Die undifferenzierte Verwendung

36
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im Deutschen bezieht sich ebenso auf weitere Hor-Verben wie horchen, gehorchen,
lauschen (vgl. Bergmann 2000, 38ff.): In Sdtzen wie ,Hast du schon gehort, dass
220 JHOr mal,) wie schon!“, | Kannst du mich héren?“ kann sowohl horen als auch
zuhoren gemeint. ., Wer nicht horen will, muss fithlen* meint mit ‘héren’ das Gehor-
chen, das Héren auf etwas. ,Hor mich an* hat eher die Bedeutung von ,erhéren®.
Andere Prifix-Verbindungen wie anhdren, abhdren, hinhoren, weghdren, aufhioren,
tiberhdren, verhdren zeigen weitere begriffliche Nuancen.

Betrachtet man verschiedene wissenschaftliche Begriffsbestimmungen, wird zwischen
Horen und Zuhdren ein gradueller Unterschied deutlich. Gans (1994, 3) beispielswei-
se beschreibt Héren als passiven, ziellosen und permanenten Wahrnehmungsvorgang,
der durch bewusste Aufmerksamkeitszuwendung und Sinnzuschreibung in Zuhdren
als aktive, kognitive und psychische Tétigkeit iibergeht. Stoffel (1978, 59) unter-
scheidet Horen als den Prozess, ,,durch den der auf das Ohr treffende akustische Reiz
transportiert, distribuiert, transformiert und neuronal kodiert wird* von Zuhdren als
dem ,,anschlieBenden Prozess der Verarbeitung, durch den die neuronalen Impulse
als Sprachzeichen erkannt und gedeutet, bewertet und gespeichert werden“.

Bei Abgrenzungen wie passiv — aktiv oder Aufnahme — anschlieffende Verarbeitung
wird aufler Acht gelassen, dass auch beim Horen kognitive Aktivitéat stattfinden
und der Schallreiz psychisch verarbeitet werden muss, um das Gehérte zu erkennen:
Einem Auto oder dem Pausengong wird meist nicht zugehort, dennoch wird die
Bedeutung des akustischen Gerédusches erfasst und entsprechend reagiert (vgl. auch
Berg/Imhof 1996).

Barthes (1990, 249) unterscheidet Hdren als physiologischen Akt zur Raumwahrneh-
mung von Zuhoren als psychologischen Akt. Diese Unterscheidung reicht nach Imhof
(2003, 12ff.) nicht aus. Imhof bezieht in die Abgrenzung von Héren und Zuhoren die
Begriffe akustisch, auditorisch und auditiv mit ein. Mit akustischer Verarbeitung
bezeichnet sie Prozesse der Registrierung und einfachen Kategorisierung von Schall-
ereignissen aufgrund physikalischer Kriterien. Auditorische Verarbeitungsprozesse
beinhalten eine umfassende kognitive Analyse der Reize. Akustische und auditori-
sche Prozesse stellen nach Imhof eigenstdndige Wahrnehmungsfacetten dar, deren
Ergebnisse in die Gesamtinterpretation eingehen. Als Oberbegriff fiir beide Prozesse
sieht sie die auditive Verarbeitung. Auditive Verarbeitung findet nach Imhof auch
beim Héren statt.

Nach Imhof (2003, 15f.) sind sowohl Horen als auch Zuhoren aktive kognitive Pro-
zesse. Wiahrend Horen jedoch eher unspezifisch ist, ist Zuhdren mit Intentionalitét
und Zielgerichtetheit verbunden zur bewussten Selektion der Reize. Diese werden
komplexer verarbeitet als beim Horen — das heifit in Gedéchtnisinhalte integriert —,
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um den Sinn zu konstruieren und die Bedeutung des Gehorten zu erschlieffen. Bei
der Integration in vorhandene kognitive Strukturen im Zuhorprozess wird der per-
sonale, situative und inhaltliche Kontext beriicksichtigt. Die komplexen psychischen
Vorgénge beim Zuhdren beanspruchen nach Imhof (ebd., 16) Konzentration und da-
mit energetische Aktiviertheit®“. Zuhtren kann dementsprechend mit Ermiidungs-
erscheinungen verbunden sein.

Horen und Zuhoren unterscheiden sich demnach graduell. Im Zusammenhang mit
einer padagogischen Forderung der Wahrnehmungs- und Gestaltungskompetenz, wie
sie im vorigen Kapitel als eine Aufgabe der Schule dargestellt wurde (vgl. 1.3),
ist keine trennscharfe begriffliche Unterscheidung erforderlich. Héren und Zuhoren
konnen im Rahmen dieser Arbeit als ein Phdnomen betrachtet werden. Die Begriffe
werden weitgehend synonym verwendet, es sei denn, die individuelle Bereitschaft,
verstehensorientiert zuzuhoren, soll explizit hervorgehoben werden.

2.1.1 Erweiterung durch Aspekte aus Modellvorstellungen

In den Sprach- und Kommunikationswissenschaften finden sich verschiedene Model-
le, um Teilprozesse beim Horen und Zuhoren zu beschreiben.

Hinrichs (1991, 18ff.) unterscheidet die ,kleinen Prozesse des Horens® (Segmentie-
rung, Analyse, Identifizierung, Vergleich, Synthese, Kontrolle) in Abgrenzung zu
den ,mittleren Prozessen“ des phonetischen Horens (semantisches oder syntakti-
sches Verstehen auf Phonem-, Wort- oder Satzebene) und den ,,grofien Prozessen“des
psychologischen, psychoanalytischen und philosophischen Verstehens. Ebenfalls oh-
ne Horen und Zuhoren bei der Sprachwahrnehmung abzugrenzen, klassifiziert Herr-
mann (1995) verschiedene Ebenen der auditiven Wahrnehmung: die Wahrnehmung
von Lauten, die Wahrnehmung von Wortern und Wortfolgen, das Erkennen ko-
gnitiver Inhalte und das Erkennen der Sprecherintention. Geifiner (1984) teilt den
Hoérvorgang in Stufen ein: Von der auditiven Wahrnehmung ausgehend bezeichnet
er diese als ,etwas horen“, ,,Zuhoren, , Horverstehen“ und das , Horhandeln® als
Reaktion auf das Verstandene.

Diese Ansétze stellen den Horvorgang vereinfacht dar als lineare, hierarchisch geord-
nete Kette, ,,mechanistisch, oft sogar eindimensional und statisch“ (Hinrichs 1991,
44). Jedoch beschreiben sie Einzeltitigkeiten des Horens und Zuhorens. Die Bedeu-
tung dieser Teilleistungen wird besonders dann deutlich, wenn Stérungen auftreten.
Als Grundlage therapeutischer Interventionen finden sich in der Sprachheilpadago-
gik komplexe Modelle zur auditiven Wahrnehmung. Lauer (1999) beispielsweise ent-
wickelt ein Modell von der akustischen Stimulation iiber die Empfindung und Wahr-



Kapitel 2. Anndherung an das Phinomen 39

nehmung zur Klassifikation als Mustererkennung (bottom-up-Prozesse), die durch
andere mentale Prozesse wie Erwartungen, Wissen oder Motivation beeinflusst wird
(top-down-Prozesse). Aufmerksamkeit und Kapazitét des Arbeitsspeichers spielen
bei allen Stufen eine Rolle. Einzelne Teilleistungen auf den verschiedenen Stufen wie
Selektion (Reizauswahl), Diskrimination (Reizunterscheidung), Lokalisation (Reiz-
ortung), Erginzung, Synthese oder Analyse zur Mustererkennung geben wichtige
Hinweise auf relevante zentral-auditive Funktionen. Giinther (1994) geht von einem
funktionellen System aus und ergénzt die bereits genannten auditiven Teilleistun-
gen durch die Figur-Hintergrund-Wahrnehmung (Trennen relevanter Information
von Hintergrundgerduschen), die serielle Reizwahrnehmung (Sequenz) und die In-
tegration (Verkniipfung und Koordination von Wahrnehmungen verschiedener Sin-
nesgebiete und Vernetzung zeitlich aufeinanderfolgender Reize).

Die Klassifizierungen in den Modellen verdeutlichen, dass Héren und Zuhoren kom-
plexe Wahrnehmungsvorgénge sind. Sie beschreiben, was beim Héren und Zuhoren
geleistet wird, um aus akustischen Reizen Informationen zu entnehmen: Wesentliche
Reize miissen von unwesentlichen getrennt werden, die wichtigen Reize lokalisiert
und diskriminiert werden, fehlende Information ergénzt, die aufeinanderfolgenden
Reize zu einer Information zusammengesetzt, die Informationen verschiedener Sin-
neswahrnehmungen integriert und die Wahrnehmung analysiert werden.

In der Sprechwissenschaft wurden in Analogie zum Sprechvorgang verschiedene Mo-
delle entwickelt, um den Dekodierungs- und Konstruktionsvorgang beim Héren und
Zuhoren zu beschreiben oder auch voneinander abzugrenzen. Stoffel (1978, 571f.)
verweist auf die Korrelationstheorien, die Filtertheorien und die Analyse-durch-
Synthese-Theorien. Wahrend bei den Korrelationstheorien die akustische Informa-
tion mit einer gespeicherten ,Schablone“ (ebd., 58) abgeglichen wird, wird in den
Filtertheorien die Information durch einen Filter selektiert und dann entsprechend
weiterverarbeitet. In den Analyse-durch-Synthese-Theorien greifen bei der Identifi-
kation und Verarbeitung der Informationen passiv verarbeitende und aktiv hypothe-
senbildende Prozesse ineinander. Nach diesen Modellen spielen bei der Verarbeitung
von Horreizen das Vorwissen und Gedéchtnisprozesse eine Rolle.

Modelle aus Kommunikationswissenschaft und Psychologie beschreiben Komponen-
ten, die den Prozess der Verarbeitung beim Zuhéren beeinflussen. Borisoff/Purdy
(1991, 8f.) zdhlen zu den Komponenten des Zuhorprozesses Wille, Aufmerksamkeit,
Wahrnehmung, Interpretation, Erinnerung, Antwort und das personliche Element.
Wolvin und Coakley (1996) unterscheiden nur die Teilprozesse Wahrnehmen (recei-
ving), Aufmerksam-Sein (attending), Bedeutung-Zuweisen (assigning meaning) und
das Antwortverhalten (responding overtly). Nach Imhof (2003, 54) werden Zuhorpro-
zesse von der Fahigkeit beeinflusst, eine Zuhorabsicht zu bilden und aufrechtzuerhal-
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ten sowie die Sprechermerkmale, den sprachlichen Input und die Situationsmerkmale
wahrzunehmen und zu verarbeiten. Nicht nur die akustische Information spielt eine
Rolle, sondern auch visuelle Zusatzinformationen wie beispielsweise Aussehen und
Verhalten des Sprechers oder Informationen iiber den Sprecher. Auch der situative
Kontext beeinflusst, wie in sprachlichen Kommunikationssituationen die Informati-
on verstanden wird.

Wie verhélt es sich in anderen Zuhorsituationen, beispielsweise beim Horen von Mu-
sik? Wie werden Klénge oder Gerdusche aufgenommen und verarbeitet oder in wel-
chem Zusammenhang steht das Héren mit den Bedingungen der Umwelt? Héren und
Zuhoren sind Gegenstand vieler Disziplinen: neben der Sprachwissenschaft, Kommu-
nikationswissenschaft, Psychologie und Psycholinguistik auch der Biologie, Physiolo-
gie, Psychophysik, Musikwissenschaft, Padagogik, Medizin, Soziologie, Ethnologie,
den Neurowissenschaften, der Informatik und Philosophie, um die wichtigsten zu
nennen. Im Folgenden werden einige Auffassungen dargestellt, bei deren Auswahl
die padagogische Orientierung dieser Arbeit leitend war.

2.1.2 Erweiterung durch Auffassungen aus weiteren Wis-
senschaftsdisziplinen

Unter physiologischen Gesichtspunkten beispielsweise ist Horen die physikalische
Aufnahme und Weiterleitung der Schallwellen von der Ohrmuschel bis ins Gehirn.
Dazu gehort die Erforschung der Funktionen der einzelnen Gehorteile wie der Ohr-
muscheln, der Cochlea, des Trommelfells oder der Haarzellen (vgl. u.a. Hellbriick
1993). Wissen iiber funktionale Schiadigungen und deren Konsequenzen auf das
Horen lassen sich daraus ableiten.

Psychophysikalische Ansétze mit den Teildisziplinen der Psychoakustik und der
Larmwirkungsforschung beschéftigen sich unter anderem mit dem Zusammenhang
zwischen physikalischem Reiz und innerem Empfinden und der Frage, wie das innere
Empfinden beim Horen zu messen ist (vgl. Hellbriick/Fischer 1999, 118). Erkennt-
nisse beispielsweise iiber Empfindungsunterschiede, iiber die Anzahl messbarer Ton-
empfindungen oder Schallstarkeempfindungen, die Analyse der Lautheit und wei-
terer Klangeigenschaften sowie deren Beitrag zu einem ,sensorischen Wohlklang*
(Schick 1997b, 99) stammen aus diesem Bereich. Das psychophysikalische Wissen
um die Individualitdt des Horens und die Gestaltbarkeit von Hérempfindungen sind
fiir eine padagogische Zuhorférderung von Bedeutung.

Erkenntnisse aus der Larmwirkungsforschung iiber den Zusammenhang von raum-
akustischen Bedingungen und der Effektivitat schulischen Lernens und Unterrichtens
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verlangen besondere Beriicksichtigung im Rahmen einer padagogischen Zuhorforde-
rung: Durch ungiinstige raumakustische Bedingungen entstehen Einbuflen an Infor-
mationsgehalt und damit an Lernpotenzial sowie Belastungen des sozialen Klimas.
Unabhéngig von der individuellen Bewertung von Reizen als Lirm oder Stérung
wirkt sich ein hoher Larmpegel auf die Lern- und Leistungsfiahigkeit, das soziale
Verhalten und die psychische Verfassung des Einzelnen aus (Klatte u.a. im Druck;
Tiesler 2002; Schick u.a. 1999; Hellbriick/Fischer 1999; vgl. auch 1.2.2.1).

Gestaltpsychologische Ansétze untersuchen, ob die Gesetze der visuellen Wahrneh-
mungsorganisation — zum Beispiel das Gesetz der Prignanz, der Nihe, der Ahn-
lichkeit, der Gleichheit oder der Geschlossenheit — auch fiir die Hérwahrnehmung
gelten®. . Die Lehre von den Tonempfindungen als physiologische Grundlage fiir die
Theorie der Musik* von Hermann v. Helmholtz, entwickelt schon 1863, war ein erster
theoretischer Ansatz des Horens. Dieser bezog sich allerdings nur auf die Tonh6hen-
wahrnehmung (Hellbriick 1993, 29ff.). Helmholtz war der Meinung, dass man zum
Erkennen der wahrgenommenen Reize diese anhand von Erfahrungen und unbewus-
sten Schlussfolgerungen ,,erdenkt“ (nach Hellbriick/Fischer 1999, 121).

Die gestaltpsychologischen Erkenntnisse, dass bei einer Horwahrnehmung Ereignisse
nach Gesetzen strukturiert werden und damit Einheiten erfasst werden konnen, de-
ren BEigenschaften mehr sind als die Summe der einzelnen Ereignisse, beeinflussten
nicht nur die Kognigitionspsychologie, sondern auch die Musikpsychologie (Schick
1997b, 101). Neben der individuellen und gesellschaftlichen Entwicklung von Horge-
wohnheiten beschéftigen sich musikpsychologische Forschungen unter anderem mit
kulturellen Einfliissen und Verhaltensritualen, Horertypologien oder Strategien des
Musikhorens. Musik und musikalisches Horen wird als ein ,,soziales Phanomen® be-
trachtet, mit einer gesellschaftlichen Funktion im kulturellen Zusammenhang. Das
Horen bekommt damit gewissermafien eine Geschichte (vgl. Bruhn u.a. 2002, 19ff.;
Roésing 1997, 173ft.).

Den musikpsychologischen Ansatz, der individuelle Wahrnehmungen in einen sozio-
kulturellen Zusammenhang stellt, ergéinzen umweltpsychologische Auffassungen.
Diese gehen davon aus, dass Wahrnehmungen durch ihre Umwelt beeinflusst wer-
den. Horwahrnehmungen wie zum Beispiel Lautstiarke miissen in Relation zu einem
psychologischen Bezugssystem gesehen werden und koénnen nicht absolut gelten. Je
nach Gewohnheit und situativen Anforderungen wird ein Reiz beispielsweise als
storend wahrgenommen oder als ‘Larm’ bewertet. Das Phidnomen der Gewohnung
an Reize in der Umwelt wird in der Psychologie als Habituation bezeichnet (vgl.

Hellbriick/Fischer 1999).

Vgl w.a. www.uni-leipzig.de/cognition/lehrbuch /szene/szene.html.
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Mensch und Umwelt wirken unter okopsychologischer Perspektive in einem sich
selbst regulierenden Beziehungsgefiige aufeinander. Einen theoretischen Rahmen
dafiir entwickelte Jakob von Uexkiill mit seinem Funktionskreismodell. Er stellte
Umwelt als ein System dar, das sich allein durch die Bedeutung, die der Einzelne
den Dingen beimisst, definiert (nach Hellbriick/Fischer 1999, 59ff.). Dabei kénnen
sich diese Bedeutungen veréindern, wiahrend die Eigenschaften der Dinge gleich blei-
ben. Adaptationsprozesse an die Umweltbedingungen beeinflussen die Wahrnehmun-
gen des Finzelnen, beispielsweise von Lautstiarke. Barker, einer der ersten Vertreter
einer 0kologischen Psychologie, priagte fiir die Umweltbedingungen in spezifischen
Situationen den Begriff der , behavior settings®, die individuelle wie kollektive Ver-
haltensmuster beeinflussen (vgl. Hellbriick/Fischer 1999, 81f.).

Aus umweltpsychologischer Sicht bedingen sich Adaptationsprozesse in der Mensch-
Umwelt-Beziehung wechselseitig: Die Umwelt als Medium der Kommunikation und
Kultur gilt als dsthetische, emotionale sowie intellektuelle Anregung und Grundlage
des sozialen Lebens und beeinflusst die Wahrnehmungen des Menschen. Der Mensch
wiederum weist mit seinem Handeln der Umwelt Bedeutungen zu (Hellbriick/Fischer
1999, 210).

Die 6kologische Wahrnehmungstheorie als eine Sonderform der Umweltpsychologie
hebt die Bedeutung kompletter Arrangements hervor. Wahrnehmung, Verhalten und
Handeln werden nicht erst durch kognitive Konstruktionen wie in den konstruktivi-
stischen Theorien bestimmt, sondern schon direkt durch ,, Affordanzen*. Mit dieser
Begriffsneuschopfung bezeichnete der Begriinder der Theorie, James Gibson, die
Angebote der Umwelt (vgl. Hellbriick/Fischer 1999, 123ff.).

Die bisherigen Ausfithrungen hier gaben einen Einblick in das Spektrum moglicher
Annéherungen an das Horen und Zuhoren. Aus welcher Sicht soll das Phénomen nun
vertieft beschrieben werden, um eine padagogische Forderung zu fundieren und der
, Vielfalt an Nuancen sinnlicher Erfahrung® (Allesch 2002, 19) Rechnung zu tragen?
Allesch (ebd.) tritt dafiir ein, als Ausgangspunkt fiir Forschungen in der Wahrneh-
mungspsychologie die ,implizite Phanomenologie* sprachlicher Begriffe stiarker zu
beriicksichtigen. In diesem Sinne wird im Folgenden auf die etymologischen Beziige
von Horen eingegangen, an denen sich die weitere vertiefende Anndherung an das
Phé&nomen orientiert.

2.1.3 Etymologische Anniherung

Die etymologische Wurzel von Horen verweist auf drei verschiedene Zusammenhénge
(vgl. Drosdowski 1989).
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Héren gehort mit verwandten Wortern in anderen indogermanischen Sprachen wie
zum Beispiel ,akotiein® — das griechische Wort fiir hdren, gehorchen, auf das sich
das deutsche Wort ,,akustisch® bezieht — zu der indogermanischen Wurzel ‘keus’.
Diese bedeutet ,auf etwas achten, merken, bemerken, horen, sehen*. Horen wird
wie ,horchen® auch im Sinne von ,auf etwas horen, einem Rate oder einer Auffor-
derung nachkommen* gebraucht. Eine Rolle spielt dabei die Aufmerksamkeit, das
Aufmerken als ,,seinen Sinn auf etwas richten®.

Geht man auf den lateinischen Ursprung von Héren zuriick, ergibt sich eine Verbin-
dung zur Asthetik: Das griechische Wort , aisthetikds“ sowie ,,audire* als lateinisches
Wort fiir ,héren* haben die indogermanische Wurzel ‘au-" oder ‘auéi’ in der Bedeu-
tung von sinnlich wahrnehmen, auffassen.

Daneben verweist die etymologische Wurzel von ,taub® darauf, dass Hdren auch
in einer Verbindung mit kognitiven Leistungen gesehen wurde. Denn im Althoch-
deutschen hatten ,toub®“ und ,,tumb® im Sinne von dumm die gleiche Bedeutung,
namlich stumpf oder stumpfsinnig. Im Mittelhochdeutschen bedeutete , taub“ auch
nichts denkend.

Diese etymologischen Beziige von Horen zu Aufmerksamkeit, zu kognitiven Leistun-
gen und zur Asthetik werden im Folgenden jeweils mit Ausschnitten aus einem insze-
nierten Horbeispiel veranschaulicht.? Die ‘hérende’ Anniherung an das Phinomen
vergegenwartigt die ausgewéhlten Aspekte des Horens und Zuhorens. Die vertiefen-
de Darstellung erfolgt aus dem Forschungsstand relevanter Disziplinen heraus und
beriicksichtigt die Anschlussfihigkeit fiir pddagogisches Handeln.

2.2 Horbeispiel Teil 1: Die Rolle der Aufmerk-

samkeit beim Horen?

Sprecher: ,,Mensch kann auf seiner bewussten Ebene nicht nicht héren
— es sei denn, er ist taub. Die Augen konnen Sie schliefen, die Ohren
nicht.*

Krichzende Vogelstimmen

2Das Beispiel wurde von Helge Heynold, einem Rundfunkjournalisten, erstellt fiir die Tagung
,Okonomie des Zuhérens® der Stiftung Zuhéren, am 25. 11. 2000 in Frankfurt. Absicht war, me-
diale Moglichkeiten des Rundfunks darzustellen, um die Horer zu ‘erreichen’ und zum Zuhéren zu
bewegen.

3Vgl. Anhang A, CD, Hoérbeispiel Nr. 1.
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Sprecher: ,Es war iiber viele Jahrtausende iiberlebenswichtig, die
Annéherung von Feinden — vier- oder zweibeinigen — auch in stockdunk-
ler Nacht oder im uniibersichtlichen Gelédnde zu horen.*

knirschende Schritte, dann Pendelgerdusch einer Standuhr

Sprecher: ,,Deshalb weckt auch heute noch jede akustische Verdnderung
Ihr Interesse, und zwar genau so lange, bis Sie das neue Gerdusch — hier
eine Standuhr — mit Thren Erfahrungen abgeglichen haben und sicher
sind, dass es fiir Sie keine Gefahr bedeutet.*

‘Ticken’ des Uhrpendels

Sprecher: ,Erst dann werden Sie, zum Beispiel bei einem Horspiel oder
Feature, Ihr Interesse wieder den Inhalten, den Informationen zuwen-
den.“

Das Ohr, genauer das auditive System, verfiigt iiber verschiedene Hilfsmittel, um die
grofitmogliche Information aus den ankommenden Schallereignissen herauszulosen.
Um die im Hoérbeispiel angesprochene Funktion als ,, Wachter” (Hellbriick 1993, 15)
zu erfiillen, miissen aus den Umgebungsgerduschen die herausgehort werden, die
gefiahrlich sein konnten. Aulerdem muss erkannt werden, woher der Schall kommt,
und aufgrund seiner Lautstéirke die Entfernung und damit die mégliche Bedrohung
eingeschétzt werden. Ermoglicht wird dies durch physiologische Gegebenheiten wie
zum Beispiel die Form der Ohrmuschel: Je nach dem Winkel, in dem der Schall auf
das Ohr trifft, entstehen unterschiedliche Verzerrungsmuster, die zur Schallortung
genutzt werden konnen. Physikalische Gesetzméfligkeiten ermdéglichen unter ande-
rem zu erkennen, aus welcher Richtung der Schall kommt, der an beiden Ohren
etwas unterschiedlich eintrifft. Aulerdem steuern psychologische Vorgéinge wie die
Aufmerksamkeit die Wahrnehmung (vgl. Zenner/Zrenner 1994, VI).

Das Wahrnehmen von Reizen geschieht teilweise schnell und automatisch iiber un-
willkiirliche Orientierungsreaktionen als Vorlaufer der Aufmerksambkeit. Flexibel mo-
dulierbar ist das Hinhoren tiber die Aufmerksamkeit (vgl. Imhof 1995, 130). Wie gut
wichtige von unwichtigen Reizen getrennt oder Storgerdusche ausgeblendet werden
konnen, wird beeinflusst von der auditiven Aufmerksamkeit, die auch die Aufmerk-
samkeitsspanne und die Aufmerksamkeitshinwendung auf die wechselnden akusti-
schen Reize — im Horbeispiel auf Sprache und Gerdusch — steuert (vgl. Rapp 1982,
13f.; Borchert 1998; Imhof 1995).

Zur Beschreibung des theoretischen Konstrukts Aufmerksamkeit findet man in
der Literatur verschiedene psychologische Modelle, aber keine zusammenhéngen-
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de Theorie.* Aus der Vielzahl der Ansitze wurden die wichtigsten ausgewihlt, um
die Rolle der Aufmerksamkeit beim Hoéren und Zuhoren darzustellen.

2.2.1 Auditive Aufmerksamkeit

Nach Imhof (1995) lassen sich die unterschiedlichen Ansétze zur Beschreibung von
auditiver Aufmerksamkeit in Strukturmodelle und Prozessmodelle unterteilen.

Strukturmodelle versuchen, Eigenschaften von Aufmerksamkeit zu erkldren. Dazu
gehoren beispielsweise die Selektion von Reizen, die Teilbarkeit zwischen verschie-
denen Reizen oder die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit. Erklart werden diese
Eigenschaften entweder durch die Annahme eines Filters, einer begrenzten Verar-
beitungskapazitit oder eines speziellen Ressourcen-Pools fiir unterschiedliche Auf-
gaben. Imhof unterscheidet deshalb unter den Strukturmodellen Filtermodelle, Ka-
pazitits- und Ressourcenmodelle.

Filtermodelle gehen auf das , Flaschenhalsmodell der Aufmerksamkeit* von Broad-
bent zuriick (Imhof 1995, 62ff.). In diesem Modell werden die Reize, die auf die Sin-
nesorgane treffen, in einem sensorischen Kurzzeitspeicher ‘zwischengelagert®, bevor
sie in einen selektiven Filter gelangen. Der Filter ordnet die Reize in Abhéngig-
keit von den Reizeigenschaften wie Frequenz und Amplitude und der momentanen
Befindlichkeit des Organismus und leitet sie streng seriell weiter. Befindet sich in
Broadbents Modell der Filter zwischen Kurzzeitspeicher und Wahrnehmungsanaly-
se, so vermuten andere Modelle den Filter beispielsweise zwischen Langzeitspeicher
und Reaktion (Scholl 1997, 14; Imhof 1995, 65ff.). Nach Imhof (ebd., 74) wird in
allen Filtermodellen die Verarbeitung von Reizen zu vereinfacht als linearer Ablauf
gesehen.

Wihrend Filtermodelle Aufmerksamkeit mit Selektion gleichsetzen und implizit da-
von ausgehen, dass der Mensch seine Aufmerksamkeit nur auf eine Sache richten
kann, versuchen Kapazitdtsmodelle, die Verteilung von Aufmerksamkeit auf ver-
schiedene Dinge gleichzeitig zu erklaren. Ausgegangen wird beispielsweise von einer
begrenzten Gesamtkapazitit wie im Modell der zentralen Kapazitit von Kahne-
man (nach Imhof 1995, 74ff.). Die Aufmerksamkeitszuwendung ist in diesem Modell
abhéngig von der Art der Anforderungen und der zur Verfiigung stehenden ener-
getischen Kapazitéit. Reguliert wird sie von den Intentionen der Person sowie von
den Anforderungen selbst. Selektion muss dann stattfinden, wenn die insgesamt
verfiighare Kapazitit iiberschritten wird (vgl. auch Scholl 1997, 17; Rapp 1982).

“Einen umfassenden Uberblick gibt Imhof (1995). An ihrer Einteilung der Modelle habe ich
mich im Folgenden vorwiegend orientiert.
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Ressourcenmodelle stellen eine Fortsetzung der Kapazitdtsmodelle dar. Statt einer
unspezifischen zentralen Kapazitdt wird dabei von verschiedenen Ressourcen aus-
gegangen. Mit der Annahme von Ressourcen fiir Aktivititen, die Aufmerksamkeit
beanspruchen, lassen sich beispielsweise Interferenzen zwischen verschiedenen gleich-
zeitig ablaufenden Tétigkeiten erkldren, wenn diese dhnliche Ressourcen beanspru-
chen. Die Schwierigkeit der Ressourcenmodelle besteht nach Imhof (1995, 88ff.) dar-
in, die spezifischen Ressourcen zu benennen.

Wihrend Strukturmodelle Eigenschaften von Aufmerksamkeit verdeutlichen, be-
schreiben Prozessmodelle den dynamischen Aspekt von Aufmerksamkeit. Sie ver-
suchen, die Steuerung von Aufmerksamkeitsprozessen und die Einbettung in einen
Handlungskontext zu erkldaren. Der Einfluss kognitiver Strategien zur Regulation der
Aufmerksamkeit — beispielsweise das Bewusstmachen der energetischen Bereitschaft
oder des Willens —, die Bedeutung einer Strukturierung von Handlungen und einer
Handlungsplanung fiir die Qualitéit des Aufmerksamkeitsprozesses sind Erkenntnis-
se, die sich aus Prozessmodellen ableiten lassen (ebd., 116ff.).

Struktur- und Prozessmodelle ergénzen sich nach Imhof (ebd., 413ff.), da sie unter-
schiedliche Erkldrungsebenen beschreiben. Auch wenn ihrer Meinung nach in Be-
zug auf die Beschreibungsansitze der Modelle noch Forschungsdefizite bestehen®, so
verdeutlichen sie doch, dass Aufmerksamkeit von reizbezogenen, individuellen und
situativen Bedingungen abhéngig ist. Die Modelle zeigen, was geleistet werden muss,
um aufmerksam zuzuhoren:

e Der Horer muss selektieren, also seine Aufmerksamkeit bewusst auf die Reize
richten, die man horen will, und die anderen Reize ausschalten. Diese Selektion
ist iiber einen lingeren Zeitraum hinweg erforderlich (Aspekt der Vigilanz; vgl.
dazu Schottke/Wiedl 1993, 274; Rapp 1982, 12).

e Gleichzeitig muss eine bestimmte Kontrollaufmerksamkeit beibehalten werden,
die auf die Umgebung gerichtet ist, um Verdnderungen mitzubekommen, die
eine Reaktion verlangen. Das heifit, dass sich die Aufmerksamkeit sowohl auf
die Tétigkeit beziehen muss als auch auf die Umgebung (vgl. Wickens 1989,
71).

e Es ist zudem notwendig, dichotisch horen zu kénnen, also die Aufmerksamkeit
auf verschiedene Reize wie im Horbeispiel auf Gerdusche und Sprache gleich-
zeitig zu richten und rechtzeitig ‘umzuschalten’, wenn es nétig ist. Wickens
(1992, 103) bezeichnet dies als ,,conscious switch of attention“. Die auditiven
Teilleistungen Richtungshéren und Lautheitsempfinden helfen dabei.

5Vgl. auch www.physik-uni.oldenburg.de/docs/sfb/forschungsprogramm.htm.
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e Voraussetzung fiir das Zuhoren ist, dass die Aufmerksamkeit geweckt ist. Dann
ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass auch weiter zugehort wird (vgl. Imai u.a.
1992, 172).

e Um Informationen aufzunehmen, muss der Zuhorer bereit sein, seine Aufmerk-
samkeit iiber eine langere Zeit aufrechtzuerhalten.

Um die Bedingungen, unter denen Aufmerksamkeit initiiert, gesteuert und aufrecht-
erhalten wird, zu betrachten, hilft das Konstrukt der ,aktuellen Aktiviertheit* (Im-
hof 1995, 163 ff.). Mit steigender Aktivierung als , neuro-psychischer Wachheit (arou-
sal)“ (Rapp 1982, 12) oder iiber , generelle neuronale und mentale Bereitschaft des
zentralen Nervensystems* (Schottke/Wiedl 1993, 273) steigt die Leistungsfahigkeit.
Es gibt jedoch ein optimales Aktivierungsniveau. Eine zu hohe Aktivierung kann
sich wie eine zu geringe auf das Aufnehmen und Verarbeiten von Information aus-
wirken (Yerkes-Dodson-Regel, vgl. Hellbriick /Fischer 1999, 142f.; Imhof 1995, 18f.;
Rapp 1982, 46).

Zusammenfassend bezeichnet Rapp (1982, 21) Aufmerksamkeit als einen

»Prozess der Auseinandersetzung mit realen oder vorgestellten Objekten, der
durch externe Reizmerkmale (Neuigkeit, Uberraschung) oder interne Prozesse
(Einstellungen, willentliche Entscheidungen) ausgelést wird und der die Funk-
tion der Auswahl (aus dem Reizangebot), der Intensivierung der realen oder
kognitiven Tétigkeiten und einer Verbesserung der Produkte hat“.

2.2.2 Aufmerksamkeit und Konzentration

Die Begriffe Aufmerksamkeit und Konzentration werden oft synonym verwendet,
nicht zuletzt aufgrund des angloamerikanischen Begriffes ,attention® fiir beide Kon-
strukte (Imhof 1995, 23; Rausch 1989, 161). Jedoch finden sich auch Abgrenzungen
beziehungsweise Uber- oder Unterordnungen. Entweder werden den Begriffen spezi-
fische Wirkungsbereiche zugeordnet — Westhoff (1991, 47) beispielsweise unterschei-
det Aufmerksamkeit als Wahrnehmung von Konzentration als kognitiver Arbeit,
iiber die ,,ein Individuum Aktionsmuster bewusst und absichtsvoll koordiniert* und
dementsprechend handelt —, oder Konzentration wird als eine besondere Form von
Aufmerksamkeit angesehen, die sich im Intensitétsgrad und im Ausmaf der Intentio-
nalitidt qualitativ von Aufmerksamkeit unterscheidet (vgl. z.B. Scholl 1997, 5; Rapp
1982, 22).
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Nach Imhof (1995, 23ff.) verhalten sich Aufmerksamkeit und Konzentration wie
Horen zu Zuhoren (vgl. auch Berg/Imhof 1996, 39ff.). Das heifit, Konzentration
beansprucht wie Zuhoren im Vergleich zum Horen mehr kognitive Kapazitdt und
erfordert einen erhohten Energieumsatz. Damit ist Konzentration als , intensivierte
Form aufmerksamen Verhaltens“ zu verstehen, ,das sich durch eine intentionale
Selektion von Reizen und deren Integration in das psychische System auszeichnet*
(ebd., 45). Wann ein aufmerksames Horen in konzentriertes Zuhoren iibergeht, ist
demnach individuell und situativ unterschiedlich.

Sowohl Aufmerksamkeit wie Konzentration dienen der Steuerung von Verhalten.
Damit sind sie eine notwendige Voraussetzung fiir Verstehen. Sie beeinflussen mit
der Auswahl der akustischen Reize iiber die Zeit die Qualitdt des Zuhorprozesses.

Die Auswahl und Strukturierung der Reize mit dem gleichzeitigen Ausschalten ir-
relevanter Informationen geschieht bei konzentriertem Verhalten nach Imhof (ebd.)
bewusst: Akustische Verdnderungen, also neue oder unerwartet auftretende Reize
wie im oben beschriebenen Horbeispiel, konnen nur Aufmerksamkeit erregen und
nicht Konzentration, das heifit ein Horen und kein Zuhoren. Erst durch die bewuss-
te Konzentration auf den Inhalt, wozu gegebenenfalls Umgebungsreize stéirker aktiv
ausgeblendet werden miissen, wird das Horen zum Zuhoren.

Gezielte Konzentration auf bestimmte Reize bedeutet jedoch nicht, dass die anderen
Umgebungsreize nicht mehr ins Bewusstsein kommen, sieht man vom so genannten
,Flow“-Zustand ab. In diesem Zustand wird auch das Verstreichen von Zeit oder An-
strengung nicht mehr erlebt (Imhof 1995, 27). Wie im Hérbeispiel dargestellt, ist es
wichtig, dass auch beim konzentrierten Zuhoren Aufmerksamkeit auf die Umgebung
gerichtet wird, um bedeutsame neue Information héren zu kénnen und gegebenen-
falls darauf zu reagieren.

Doch darf die ,Kontrollaufmerksamkeit* (Scholl 1997, 5) zur Uberwachung der
Verdnderungen in der Umgebung nicht zu hoch sein, weil sonst die Fokussierung
auf die momentane Tétigkeit und relevanten Reize nicht mehr gelingt. Die Kon-
zentrationssschwierigkeiten sogenannter hyperaktiver Kinder lassen sich nach Imhof
(1995, 28) zum Teil damit erklédren, dass diese Kinder extrem aufmerksam sind und
daher auf jeden Reiz reagieren, jedoch iiber keine Strategien zur Regulation ihrer
Aufmerksamkeitszuwendung verfiigen. Die Schwierigkeiten bei der Steuerung von
Aufmerksamkeit und Konzentration wirken sich auf den Lernerfolg der Kinder aus

(vgl. auch 1.1.3).

Aufmerksamkeit und Konzentration beanspruchen energetische Ressourcen (Imhof
1995, 28). Die Anstrengung ist dabei abhéngig von ,situativem Kontext, Aufga-
benanforderung und personaler Regulation (ebd., 413). Zu dem situativen Kontext
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sind beispielsweise Interaktionsmoglichkeiten, die rdumliche Distanz, Rollenvertei-
lungen oder der Institutionalisiertheitsgrad in Gesprichen zu zéhlen (vgl. auch Herr-
mann,/Grabowski 1994, 236ff.). Auch die raumakustischen Bedingungen haben einen
Einfluss darauf, wie ‘anstrengend’ aufmerksames oder konzentriertes Zuhoren ist
(vgl. Klatte u.a., im Druck). Die Aufgabenanforderung in einer Zuhorsituation ist
abhéngig von qualitativen und quantitativen Bedingungen (Imhof 2003, 55ff.): Je
nachdem, ob beispielsweise deutlich oder undeutlich, laut oder leise, langsam oder
schnell gesprochen wird, in Fachsprache oder Umgangssprache, ob der Sprecher die
Information gut strukturiert darbietet, ob Larm oder eine grofle Distanz zum Spre-
cher das Verstehen beeintrachtigt, wie lange oder wie komplex der akustische Input
ist oder welche Menge an Information behalten werden muss, wird mehr oder weniger
kognitive Aktivitdt und damit Energie beansprucht.

Neben den Zuhorbedingungen, das heiffit dem Verhalten des oder der Interaktions-
partner und den Situationsmerkmalen, beeinflussen die personalen Fahigkeiten zur
Steuerung der Aufmerksamkeit und Konzentration die Qualitdt des Zuhorprozes-
ses (vgl. Imhof 2003, 54). Horen ist ein ,, Zeitsinn“ (Allesch 2002, 21) und erfordert
ein serielles Verfolgen dessen, was gehort wird. Dabei muss schon Verklungenes zu
gerade Gehortem in Beziehung gesetzt werden, eventuell unter Vorwegnahme des
Kommenden (vgl. Nachtsheim 1990). Das Kommende kann nicht wie bei einem
Text oder Buch schnell iiberblittert und quergelesen werden, um einen Uber‘blick’
zu bekommen. Auch ein Bild erfassen Wir im wesentlichen ‘auf einen Blick’” und
kénnen, um Details zu erfassen, das Auge ‘schweifen lassen’. Das ist beim Horen
und Zuhoren nicht moglich. ‘Schweifen’ kénnen wir nur iiber das, was wir mit dem
Gehorten assoziiert haben, demnach nur aus der Erinnerung und riickblickend. Dies
stellt hohe Anforderungen an Aufmerksamkeit und Konzentration wie auch an das
Horgedéachtnis.

Strategien, um Aufmerksamkeit und Konzentration iiber die Dauer des Zuhorpro-
zesses aufrechtzuerhalten, beziehen sich nach Imhof (2003, 61ff.) auf die Steuerung
duBerer Bedingungen (beispielsweise des Blickkontakts zum Sprecher oder der Re-
duktion von Umgebungsgerauschen), auf den Einsatz kognitiver Strategien oder re-
duktiver und elaborativer Techniken zur Strukturierung und Verarbeitung der Infor-
mation sowie auf die innere Bereitschaft zum Zuhoren. Dazu gehort beispielsweise
die Uberpriifung des Versténdnisses oder die Verkniipfung neuer Information mit
dem Vorwissen, insbesondere aber die Intention zum Zuhoren oder das ,,Zuhoren
wollen“ (Reinecke 2002, 27).

Zuhorabsicht und der Wille zum Zuhoren beeinflussen die Anstrengung, die auf-
gebracht werden muss, um aufmerksam oder konzentriert zuzuhoéren. Ein verste-
hensorientiertes Zuhoren erfordert Konzentration, ist daher anstrengender als ein
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eher unspezifisches Horen und fiihrt schneller zur Ermiidung (vgl. auch Heckhausen
1989). Um wieder Energie bereitzustellen, hilft unter anderem Bewegung.

2.2.3 Aufmerksamkeit und Bewegung

Bewegung wirkt einem Absinken des kortikalen Aktivierungniveaus und damit
der Ermiidung beim Zuhoren entgegen. Motorische Unruhe nach Phasen ldngeren
Zuhorens verbunen mit Stillsitzen kénnten dann auch als Ausdruck eines Steuerungs-
verhaltens gesehen werden, um wieder Energie bereitzustellen. Andererseits kénnten
motorische Nebentétigkeiten wihrend des Zuhorens sinnvoll zur Unterstiitzung der
Aufmerksamkeit eingesetzt werden (Imhof 1995, 160f.).

Nach Hellbriick/Fischer (1999, 229) war die Verbindung von Bewegung und auditi-
ver Aufmerksamkeit evolutionsbiologisch von Bedeutung. Um gegebenenfalls schnell
psychisch und physisch leistungsbereit zu sein, ist das Ohr direkt {iber eine Abzwei-
gung auf der Horbahn mit dem vegetativen Nervensystem verbunden. Wird eine
akustische Wahrnehmung nun nicht wie im Horbeispiel als ungeféhrlich eingestuft,
sondern weist sie beispielsweise durch eine hohe Intensitédt oder auch gerade da-
durch, dass nichts zu horen ist, auf Gefahr hin, fithrt dies dazu, dass wir die Augen
zur Gerduschquelle wenden und physisch mit vegetativ-hormonellen Verédnderungen
reagieren (vgl. auch Reinecke 2002, 29).

Diese Korperreaktionen werden heute noch unter Stresssituationen wie zum Beispiel
Larm erlebt. Dabei lassen sich zwei Grundtypen unterscheiden: Je nachdem, ob der
akustische Reiz als Bedrohung der Kontrolle oder als Kontrollverlust wahrgenom-
men wird, fiihrt dies zu einer Kampf- bzw. Fluchtreaktion oder zu einer Niederla-
genreaktion. Beim ersten fiihrt eine Aktivierung des sympathisch-adrenomoduléren
Systems unter anderem zu steigendem Blutdruck und erhohter Adrenalinproduk-
tion. Wird der Stress als Niederlage wahrgenommen, so reagiert das Hypophysen-
Nebennieren-System mit einer depressiven Reaktion. Diese unbewusst ablaufenden
Reaktionen auf akustische Signale aus der Umwelt werden durch Erfahrung gelernt
(Hellbriick /Fischer 1999, 227ff.).”

Jeglicher Schall bewirkt physische Verdanderungen. Hautwiderstand und Muskeltonus
verdndern sich, Puls und Atmung passen sich dem akustischen Reiz an. Gehorlose

6Als einen Ausgangspunkt fiir ihre Untersuchungen zu den Funktionen motorischer Nebentitig-
keiten fithrt Imhof (ebd., 1) die zahlreichen , Kunstwerke* auf Telefonbiichern, Tagungsunterlagen
oder in Schulheften an, die wiahrend des Zuho6rens entstehen.

"Vgl. auch die Auswirkung der durch Lirm verursachten korperlichen Stressreaktionen auf die
Aufmerksamkeit in der Schule (1.2.2.1).
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horen und erleben Rhythmus und Musik {iber den Koérper, und dem ertaubenden
Ludwig van Beethoven half das Horen {iber die Leitfdhigkeit der Knochen beim
Komponieren (Spitzer 2002, 57).

Es lassen sich noch weitere Beispiele fiir den Zusammenhang von koperlichen Reak-
tionen und aufmerksamem Zuhoren auffithren: Uber die Verbindung des Gleichge-
wichtssinns im Ohr unter anderem mit Feinmotorik, Haltung und Koérperspannung
kann konzentriertes Zuhoren regelrecht mit korperlichem ,,Gespanntsein® verbunden
sein (Bechdolf 2002, 75).% Beim Horen von Musik wird die Bewegungsmuskulatur
unterschwellig innerviert. Kinder reagieren darauf nach Fritsch (1988, 237) noch
,ganzheitlich-direkt und bewegen sich spontan zu Musik. In manchen, primér ora-
len Kulturen gilt Bewegung als ,,vollkommene Art des Horens“ (Bechdolf 2002, 76)
und dient beispielsweise beim Tanzen oder in der Kommunikation der Erinnerung
und Speicherung von Informationen und Wissen.

Ebenso kann Bewegung ein Zeichen fiir konzentriertes Zuhoren sein, denn Mimik und
unwillkiirliche Bewegungen beispielsweise der Augenbrauen, der Mundwinkel oder
der Handmuskeln begleiten haufig das Zuhoéren und wirken auf den Sprecher zuriick
(ebd., 75). Kinder machen an solchen sichtbaren Anzeichen ein ‘gutes Zuhoren’ fest
(Imhof 2002a, 53).

Aus der Stimmwirkungsforschung sind jedoch Beispiele fiir korperliches ‘Mithoren’
bekannt, das Zuhoren auch beeintrachtigen kann: Der ,,innere Nachvollzug“ oder die
»interne Simulation® (Eckert, im Druck) analoger Muskeln fithrt dazu, dass beispiels-
weise verkrampftes Sprechen auch beim Horer eine Verkrampfung der Stimmbénder
bewirkt oder eine belegte Stimme dazu fithrt, dass der Zuhorer sich rduspern muss
(vgl. auch 1.2.2.2).

Bewegung kann demnach nicht nur der Ermiidung beim Zuhoéren entgegenwirken
und wieder Energie bereitstellen, sondern auch als korperlicher Ausdruck der Auf-
merksamkeit den Horeindruck begleiten und die Qualitéit des Zuhorprozesses beein-
flussen.

8Die Tatsache, dass das Gleichgewichtsorgan im Ohr liegt, konnte man als biologischen Hinweis
auf den Zusammenhang von Bewegung, Kérperwahrnehmung und Horen sehen. So setzt Bergmann
(2000) Koérperwahrnehmung als Grundlage des Zuhérens in ihrer Horerziehung fiir den Deutsch-
unterricht ein.
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2.3 Horbeispiel Teil 2: Horen als Interpretation

von Schallereignissen’

Atmosphdrischer Hintergrund: Klassische Musik (Doppelkonzert, Bach,
2. Satz), noch zu horen die Standuhr und ein unbestimmtes Knacken; bei
Finsatz des Sprechers tritt die Musik in den Hintergrund, wechselt sich
aber mit dem Sprecher ab (schriftlich angedeutet in den Absdtzen).

Sprecher: ,Ich sagte bereits, viele Menschen sehen beim Héren. Ein be-
kannter Satz im Horfunk lautet: Radio ist Kino fiir den Kopf. Um dieses
Kino im Kopf, Ihren ganz personlichen Film aus Erlebtem, Erfahrenem
und den daraus resultierenden Bildern, Gefiihlen, Assoziationen anzu-
schieben, reicht haufig schon das gesprochene Wort. Kommen dann noch
Gerausch und Musik dazu, intensivieren sich wahrscheinlich Bilder und
Gefiihl.

Viele von Thnen kénnen sich jetzt vermutlich einen Raum mit einem
Kaminfeuer darin vorstellen. In diesem Raum konnte ein Radio stehen,
aus dem die Musik zu horen ist. Vielleicht ist es auch eine Stereoanlage.

Es konnten aber auch ein paar Musiker sein.

Und eventuell tragen die Musiker weilgepuderte Periicken, Kniebundho-
sen, Spitzenhemden und frackdhnliche Jacken aus besticktem Damast.

Sie haben sich soeben in die Zeit des Barock hineingehort und assoziiert
und — Sie diirfen sicher sein — jede und jeder von Thnen hat das ganz
individuell fiir sich gemacht. Mein Erzédhlen diente dabei lediglich als
Richtschnur fiir Ihr Erleben.

Ausblenden der Musik

Sprecher: ,Die Kunst beim Erzéhlen ist es, nicht zu allgemein zu bleiben,
damit Thre Assoziationen nicht ins Uferlose abgleiten, aber auch nicht zu
genau zu werden, damit Sie sich eben Ihre Musiker und Ihren Raum
vorstellen konnen.

Wie verstehen wir Gerdusche und Sprache, und wie entstehen dariiber Vorstellungen,
Gefiihle oder Assoziationen? Entsteht ein ,,Kino im Kopf“, ein ,, Weltbild des Ohres“
(Arnheim 1979, 16) und damit auch {iber das Horen ein ,, bildliches Wissen“ (Péppel
2000a)?

9Vgl. Anhang A, CD, Hérbeispiel Nr. 2
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Aus der Musikpsychologie kommt die Bezeichnung ,, Audiation®“ als Fahigkeit zum
inneren Horen, das heifit zur klanglichen Vorstellung von Musik (Gruhn 1998, 35).
Neben einem bildlichen gibt es dann wohl auch ein auditives Wissen. Damasio (1999)
spricht von ,somatosensorischen Vorstellungen® als komplexen neuronalen Mustern
aller Sinneswahrnehmungen von Prozessen, Eigenschaften und konkreten wie ab-
strakten Dingen (ebd., 382). So setzt sich das Horerleben zusammen aus allen Sin-
neswahrnehmungen oder ,,Atmosphéren“ (Hauskeller 1995).

Ausgehend von den neuronalen Prozessen bei der Hérwahrnehmung wird im Fol-
genden auf das Zusammenspiel von Wahrnehmung und Gedéchtnisprozessen beim
Aufbau und Interpretation von Hérmustern eingegangen. Dieses tragt dazu bei, dass
ein ,,Kino im Kopf“ entstehen kann. Trotz der Schwierigkeit, die komplexen neuro-
nalen Vorginge zu beobachten und zu untersuchen, sind einige grundlegende Prinzi-
pien inzwischen nachvollziehbar (vgl. Roth 2001; Spitzer 2000, 2002; Damasio 1999).
Auch wenn die visuelle Wahrnehmung besser untersucht ist als die auditive!®, geben
doch die Erkenntnisse aus dem auditiven Bereich eine Vorstellung davon, wie wir
verstehen, was wir horen.!!

2.3.1 Physikalische und psychophysiologische Verarbeitung

Das Ohr des Menschen wird eingeteilt in Auflen-, Mittel- und Innenohr. Im dufleren
Ohr mit Ohrmuschel und Gehorgang werden die Schallwellen aufgefangen und an das
Trommelfell weitergeleitet. Dieses ist die Grenze zum Mittelohr, in dem der Schall
verstirkt und iibertragen wird. Die Form der Ohrmuschel und die Tatsache, dass
von zwei Ohren akustische Informationen aufgenommen werden und dadurch Lauf-
zeitunterschiede entstehen, ermoglichen auditive Teilleistungen wie Richtungshoren
oder Lautstérkeempfinden (vgl. Spitzer 2002, 56).

Im Innenohr werden die mechanischen Reize umkodiert in elektrische Pulse (Akti-
onspotenziale). Dies geschieht in der Schnecke oder Cochlea: Die Bewegungen der
Haarzellen fithren zu einer Depolarisation der Basilarmembran, die sich durch die

0Vgl. www.uni-oldenburg.de/docs/sfb/forschungsprogramm.htm.

HWie weit die neuronalen Ablidufe die Wahrnehmung, das Denken und Verstehen wirklich er-
klédren, ist nicht nur aus der Sicht der Philosophie, sondern auch innerhalb der Psychologie umstrit-
ten (vgl. Neuweg 1999; Damasio 1999, 23). Mit ihren Erkenntnissen in einen interdiszipliniren er-
kenntnistheoretischen Dialog einzusteigen, scheint vor allem ein Anliegen der Neurowissenschaften
zu sein, betrachtet man die Verteilung der Beitréige in Pauen/Roth (2001) oder im Postgraduierten-
Programm der Parmenides Foundation zum ,Master of thinking“ (vgl. von Miiller/Pppel 2002,
47).
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ganze Cochlea zieht. Dadurch wird ein chemischer Botenstoff, ein Neurotransmit-
ter, ausgeschiittet, der in den Fasern des Hornervs die Aktionspotentiale auslost.
Diese werden iiber den Hornerv weitergeleitet zu den horverarbeitenden Zentren
im Gehirn (vgl. Grothe 2000, 39ff.; Spitzer 2002, 58ff.). Die angeborene Grundaus-
stattung an Neurotransmittern ist individuell unterschiedlich und ist damit eine
Ursache fiir unterschiedliche Wahrnehmungen, Verhaltensdispositionen und Reakti-
onsweisen: Je nachdem, welcher Transmitter auch in der weiteren Reizverarbeitung
und -vernetzung im Gehirn aktiviert wird, entstehen bei verschiedenen Menschen
bei gleichem Input unterschiedliche Zustinde. Uber die Aussschiittung des Hor-
mons werden Reaktionsbereitschaft und Bewegungen beeinflusst, auch Gestik und
Mimik, der Korper wird in einen der Bedeutung entsprechenden Zustand versetzt.
Das Erleben dieses Zustandes, den wir als Affekt oder Emotion bezeichnen, wirkt
in einer Riickkopplungsschleife wieder auf neuen Input ein (vgl. Roth 2001; Spitzer
2000; vgl. auch 2.3.2 und 2.3.3.2).

Schon nach dem Eintreffen der Reize werden diese subkortikal nach Tonhohe und
Lautstérke differenziert iiber die Dichte der aufeinanderfolgenden Aktionspotentiale.
Die Zeit spielt dabei eine Rolle: Veranderungen von Amplitude und Frequenz werden
iiber die Zeit als ,zweite Dimension“ (Grothe 2000, 40) neben der Analyse des
Frequenzspektrums erfasst. Gerdusche, Kliange, Tone und Worter werden aufgrund
der periodischen Zeitfunktionen erkannt (Hellbriick 1993, 47).'2

Auflerdem finden beim Transport auf der Horbahn eine Reihe von Verschaltungen
statt; der Reiz wird komplex verarbeitet. Information wird parallel dazu weiterge-
geben iiber unterschiedliche Zelltypen. Das bedeutet, dass die gleiche Information
unterschiedlich, nach ,anderen Rechenregeln® (Grothe 2000, 48), an unterschiedli-
che auditive Zentren im Gehirn weitergegeben wird. Daneben gibt es Neurone, die
zum Beispiel nur auf komplexe Reize reagieren, so dass schon durch den Ort, den

der Reiz neuronal erregt, eine bestimmte Information iiber den Reiz vermittelt wird
(Klinke 1998, 81).

Information wird demnach in der Aktivitdt unendlich vieler Neurone in unterschied-
liche Areale des Gehirns aufgeteilt. Damit daraus ein Hoérobjekt erkannt wird, ist
neben der rdumlich kodierten Frequenzzusammensetzung die zeitliche Bindung der
Neurone entscheidend, also welche Neurone wann in welcher Kombination aktiv sind.
Dadurch kénnen Neurone in unterschiedlichen Zusammenhéngen aktiv werden, was
ihre Funktion erweitert. Wire jeder Laut zum Beispiel durch einen bestimmten Neu-
ronenverband kodiert, konnten nur gelernte Laute wahrgenommen werden. Durch

12Die Bedeutung der Verarbeitung von Reizen in der Zeit wird besonders dann deutlich, wenn
sie gestort ist, wie zum Beispiel bei Kindern mit Lese-Rechtschreibschwichen und Problemen im
Spracherwerb oder auch bei altersbedingter Schwerhorigkeit (vgl. Grothe 2000, 56).
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den Aspekt der zeitlichen Bindung der Neurone kénnen jedoch auch ganz neue Laute
als ein Objekt aus dem Strom der Schallwellen beispielsweise einer fremden Spra-
che herausgelost werden (Grothe 2000, 56). Wie genau die zeitliche Bindung der
Neurone vor sich geht, ist jedoch noch nicht geklart (vgl. Spitzer 2002, 122).

2.3.2 Einordnung in Hérmuster — Assoziationen bilden

Wenn im Gehirn auditive Zentren erregt werden, entstehen Hérwahrnehmungen, un-
abhéngig davon, ob die Erregung tatséchlich vom Ohr kommt oder ob diese Zentren
elektrisch gereizt werden (vgl. Roth 1997, 111). Eine mentale Vorstellung bewirkt
ebenfalls, dass die entsprechenden Zentren aktiviert werden (Spitzer 2000, 84).13

Schon vor der Geburt — Horen ist der erste Sinn und ungefidhr ab der 28. Schwan-
gerschaftswoche ausgebildet (vgl. Spitzer 2002, 167 und 143ff.) — werden akustische
Informationen aufgenommen und in Hirnarealen in Form von neuronalen Program-
men (Poppel 2000) oder neuronalen Netzen (Roth 2001) gespeichert. Die Kogni-
tionswissenschaften bezeichnen diese als ,,Schemata® oder ,,Skripts“ (vgl. auch fiir
den Bereich der Musik; Louven 1998, 31ff.). Bezogen auf das Horen mochte ich
von ,,Hérmustern® sprechen, in Anlehnung an Geifiner (1984). Geifiner entwickelt
den Begriff als Analogie zu vielfach untersuchten Sprechmustern. Da diese iber das
Horen gelernt werden, miissen ihnen Hormuster vorausgehen, die er als ,, Kenntnis
der Strukturen und Formen® bezeichnet (GeiBner 1984, 42).

2.3.2.1 Hormuster und Gedachtnisstrukturen

Aus der Sicht der Neuropsychologie sind Hormuster neuronale Erregungsmuster,
abhéngig vom Frequenzspektrum des Reizes und von der zeitlichen Bindung akti-
vierter Nervenzellen. Jede Sinneswahrnehmung erzeugt ein neuronales Erregungs-
muster durch die gleichzeitige Aktivierung von Nervenzellen, ausgelost durch den
Reiz selbst und durch Riickkoppelungsschleifen (vgl. 2.3.1).

Nach Poppel (1990) finden diese neuronalen Erregnungsmuster als Oszillationen in
funktionellen Zeitfenstern statt. In diesen Zeitfenstern kann das Gehirn nicht nur
einzelne Ereignisse wahrnehmen und als gleichzeitig oder ungleichzeitig erkennen,

13 Auf diesem Phinomen baut das mentale Uben auf, beispielsweise beim Bewegungslernen im
Sport oder in der Musik (Vorstellen der Melodie mit den entsprechenden Fingerbewegungen auf
dem Instrument oder Harmonievorstellungen). Auch das Erleben von Halluzinationen wird auf die
Aktivierung neuronaler Zellen allein durch die Vorstellung zuriickgefiihrt.
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sondern Folgen von Zeitfenstern bilden. Unbewusst und ,automatisch aneinander-
gekettet stellen sich die Zeitfenster fiir den Menschen als Gegenwértigkeit dar. In-
nerhalb einer Folge von Zeitfenstern von etwa drei Sekunden Dauer ist , ein Akt der
Wahrnehmung, des Denkens oder des Handelns représentiert® (Péppel 2000b, 158).
Fehlen wie zum Beispiel in der Narkose diese Oszillationen, kénnen keine Einzeler-
eignisse wahrgenommen werden, und der Patient hat kein Zeitgefithl mehr. Durch
die semantische Vernetzung der Zeitfenster ist Dauer erlebbar. Deswegen kann man
sie laut Poppel (ebd., 158) mit dem Gebrauchswort ,, Bewusstsein® beschreiben, die
einzelnen Zustédnde als ,,bewusst®.

Hoérmuster kéonnte man als Erinnerungen an solche wahrgenommenen Gedéchtnis-
strukturen bezeichnen. Sinnvolles Héren ohne Gedéchtnis ist nicht méglich. Schall-
wahrnehmungen werden abgeglichen mit bereits gelernten und gespeicherten Hérmu-
stern und dadurch erkannt. Wir héren das, an was wir uns erinnern, auch wenn uns
diese Erinnerungen nicht bewusst sind.*

In der Neuropsychologie werden verschiedene Gedichtnisstrukturen!® unterschieden,
je nachdem, ob sie auf die zeitliche Verweildauer oder auf den gespeicherten Inhalt
bezogen sind. Im ersten Fall wird unterschieden zwischen einem Ultrakurzzeit- oder
sensorischen Gedéchtnis, Kurzzeitgedéchtnis (auch Arbeitsgedéchtnis genannt) und
Langzeitgedéchtnis. Bezogen auf den Inhalt wird unterschiedlich eingeteilt: Poppel
(2000a) grenzt implizites (unbewusstes), explizites (bewusstes) und bildliches Wis-
sen voneinander ab; Spitzer (2002, 116) unterscheidet ein episodisches Gedéchntis
(einzelne Ereignisse sind gespeichert), ein semantisches Geddchtnis (bezogen auf all-
gemeines Weltwissen wie zum Beispiel die Sprache) und ein prozedurales Gedédchtnis
(bezogen auf Fihigkeiten wie zum Beispiel Fahrradfahren oder Klavierspielen). Zu
finden sind auch die Bezeichnungen deklarativ versus prozedural oder kontrolliert
versus automatisiert, Wissens- und Faktengedéchtnis, Bekanntheits- oder Vertraut-
heitsgeddchtnis (vgl. Roth 2001, 151ff.), Priming oder ,,Sinnengedéchtnis“ (Spitzer
2002, 118) fiir gespeicherte Reize jeglicher Art (Worte, ganze Gedanken, Bilder), die
bewusst werden, wenn sie mit einem ihnen dhnlichen Reiz konfrontiert werden.

Unabhingig von der Bezeichnung und Einordnung unterscheiden sich die Inhalte
darin, dass aufgrund unterschiedlicher Gehirnzentren, die an dem Gedé&chtnispro-

Mnzwischen wurde von Michael Gershon (2001) ein ,,zweites Gehirn® entdeckt — der Darmtrakt,
da er aufgrund seines selbsténdig funktionierenden Nervensystems ohne Einfluss des Gehirns oder
Riickenmarks arbeitet, allerdings reflexartig und nicht auf der Basis von Gedéchtnisinhalten. In-
wiefern wir auch ,,mit dem Bauch“ horen, kldren die von Gershon dargestellten Erkenntnisse nicht.

YDer griechische Philosoph Platon fand vor 2400 Jahren fiir die Erinnerung das Bild eines
Wachsabdruckes in unseren Seelen. Das Wachs sah er als ein Geschenk Mnemosynes, der Mut-
ter der Musen, damit das Schéne empfunden werden konnte, das ihre T6chter hervorbrachten —
festgehaltene Téne, die sich zu einer Melodie fiigen; Verse, die Reime bilden (vgl. Paulsen 2001).
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zess beteiligt sind, die einen Inhalte bewusst gemacht werden kénnen, die anderen
jedoch nicht notwendigerweise (Roth 2001, 152). Der Auffassung, dass an die be-
wussten Inhalte auch die sprachliche Formulierbarkeit gebunden ist (ebd.), steht
die Meinung gegeniiber, dass die Sprache nicht immer zur Beschreibung bewusster
Inhalte ausreicht (vgl. Péppel 2000a, 31).

Horen ist ein ,,Zeitsinn“ (Allesch 2002, 21). Die Information muss seriell iiber die
Zeit mitverfolgt werden und zu bereits Gehortem in Beziehung gesetzt werden, um
den Sinn zu erfassen. So sollen Hormuster hier zunéchst auf zeitliche Gedachtnis-
strukturen bezogen werden, bevor die Entwicklung von Hormustern erlautert wird.

Hormuster werden schon ,,reiznah“ aktiviert im Ultrakurzzeitgedédchtnis oder sen-
sorischen Gedéchtnis, im akustischen Bereich Echogedéchtnis genannt (vgl. Spitzer
2002, 116; Roth 2001, 167). Hier werden fiir sehr kurze Zeit (wenige hundert Millise-
kunden) neuronal viele Informationen abgebildet, die als ein akustisches Ereignis, ein
Hormuster, direkt wahrgenommen werden kénnen. So kénnen wir einem Geréausch,
einem Ton, einer Silbe oder Lauten noch nachhorchen, die wir aufgrund der oben
dargestellten zeitlichen Bindung von Neuronenverbéanden direkt identifiziert haben
(vgl. Spitzer 2002, 117; de la Motte-Haber 1996, 462).

Die Abbildung im Echogedéchtnis wird fiir das Phéanomen verantwortlich gemacht,
dass wir auf eine Frage antworten konnen, auch wenn wir wahrend der Frage
nicht aufmerksam zugehort haben oder mit etwas anderem wie beispielsweise Le-
sen beschéftigt waren. Die Unterscheidung zweier leicht differierender Reize — zum
Beispiel unterschiedliche Versionen des Lautes [a] oder zwei fast dhnliche Téne —
ist iiber die Aktivierung im Echogedéchtnis hérend moglich, auch wenn keine un-
terschiedlichen Begriffe existieren. Denn die Enkodierung erfolgt nicht-kategorial,
automatisch und ohne explizite Intention. Uber die automatische Integration der
Schallreize in Hormuster des Echogedéchtnisses ist unwillkiirliche Aufmerksamkeit
(vgl. 2.2) moglich, aber auch implizites Lernen, denn neue Reizmerkmale werden
iitber den Abgleich mit gespeicherten neuronalen Mustern erkannt und bei wieder-
holtem Input als feste Verkniipfungen weiterverarbeitet.!©

Im Kurzzeit- oder Arbeitsgedéichtnis wird akustische Information zusammengefasst
zu Einheiten, zu Motiven, zu Wortern, zu kurzen Sédtzen, Melodien oder Harmo-
nien. Diese Hormuster verblassen nach wenigen Sekunden, je nach Héaufigkeit der
Wiederholung, der Aufmerksamkeitsspanne oder der Verbindung mit Inhalten des
Langzeitgedéchtnisses. Die Enkodierung, das heifit die Verarbeitung von Information
zu einer mentalen Repréasentation, erfolgt im Kurzzeitgedachtnis meistens auditiv.

16Vgl. www.uni-leipzig.de/cognition/lehrbuch/audsensged.htm.
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Im Langzeitgedéachtnis wird Information semantisch enkodiert, also iiber die Bedeu-
tung abgespeichert (vgl. Schriever 2002, 6).

Im Langzeitgedachtnis sind bedeutsame einzelne Wissensinhalte, episodisches Wis-
sen wie auch allgemeine Schemata, Kategorien oder Strukturen abgespeichert. Be-
zogen auf die Sprache kénnen dies beispielsweise melodische, temporale, dynamische
oder artikulatorische Hormuster sein (Geifiner 1984, 29) oder das phonetische, lexi-
kalische, grammatische, semantische und kommunikative Wissen einer Sprachkultur
(Spitzer 2002, 133). Diese Hormuster beeinflussen nicht nur die Art des Sprechens
und die Stimmmuster innerhalb einer Kultur (vgl. Eckert/Laver 1994, 132ff.), son-
dern pragen auch individuelle, soziale, medienspezifische oder berufsrollenspezifische
Hormuster (Geifiner 1984).

Musikalisch beziehen sich Hormuster des Langzeitgeddchtnisses beispielsweise auf
harmonische oder tonale Eigenheiten des Musiksystems, die eine spezifische Musik-
kultur prigen, und innerhalb der Kultur wieder auf verschiedene Musikrichtungen.
So kénnen innerhalb der westlichen Musikkultur — das entsprechende, in Hérmustern
gespeicherte Vorwissen vorausgesetzt — schon im Horen von ersten Tonen verschie-
dene Musikstile unterschieden werden. Je differenzierter die Héormuster sind, desto

differenzierter kénnen die Unterscheidungen sein!”.

2.3.2.2 Zur Entwicklung von H6rmustern

Reifung und Lernen: Sobald das Ohr funktionsfiahig ist, bauen sich im Umgang
des Menschen mit der Umwelt neuronale Muster auf. Das heifit, es bilden sich zum
Beispiel schon vorgeburtlich Hérmuster fiir sprachliche Strukturmerkmale (prosodi-
sche Merkmale), so dass Kinder nach der Geburt die Stimme der Mutter und die
Muttersprache von fremden Sprachen unterscheiden kénnen (Papousek 1995; Spitzer
2000).

Was wir lernen, ist nicht nur inputabhéngig, sondern auch abhéngig von der Hirn-
reifung. Bis etwa zur Pubertét reift das Gehirn noch aus. Gemeint ist damit die
Ummantelung (Myelinisierung) der Nervenzellen mit einer Isolationsschicht. Die
Funktionalitdt des Gehirns nimmt zu, je mehr Nervenzellen myelinisiert sind. Die-
se Hirnreifung bedingt, dass zunéchst einfache und dann zunehmend komplexere
Hormuster wahrgenommen werden konnen.

17So kénnen erfahrene Horer beispielsweise anhand der Klangqualitéiten oder der Spielweise das
Wiener Philharmonische Orchester von den Berliner oder New Yorker Philharmonikern unterschei-
den (Bertsch 2002).
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So sorgt die Hirnreifung bildlich gesprochen wie ein Lehrer fiir einen ,lernphasen-
geméBen Input® (Spitzer 2000, 199). Kinder konnen aus dem komplexen Sprachinput
zuerst einfache Strukturen, zum Beispiel einzelne Laute und Silben, gewissermaflen
‘heraushoren” und nachahmen. Diese bilden dann die Grundlage fiir das Horen der
komplexeren Strukturen wie der Worter und Satze. Andererseits passen sich erwach-
sene Sprecher in ihrem Sprachverhalten an die Funktionalitéit des Kleinkindgehirns
an (Papousek 1995, 134ff.; vgl. auch Oerter 2000).

Sprechen wird demnach neuronal iiber das Horen vorbereitet (Friedrich/Preiss 2002,
66). Dies gilt auch fiir den Erwerb aller komplexen Fahigkeiten wie sozialer Bezie-
hungen, Musik oder Kunst. Gleichzeitig ermoglicht die Gehirnreifung den Kindern,
aus einem einfachen Input mit der Zeit auch komplexe Strukturen zu generieren
(vgl. Spitzer 2000)*.

Reifung und Lernen gehen miteinander einher, denn iiber das, was wir héren, bauen
sich wiederum Hormuster auf. Neuropsychologisch beruht Lernen auf der Leistungs-
steigerung synaptischer Ubertragungsmechanismen innerhalb von Netzwerken. Das
wiederholte Eintreffen beispielsweise eines akustischen Impulses iiber dieselbe Syn-
apse bewirkt die verstirkte Freisetzung des Transmitterstoffes und die verstérkte
Antwort der Rezeptoren. Die Impulsiibertragung ist dadurch verbessert, die Verbin-
dung zwischen den Nervenzellen wird stabiler und der Reiz kann schneller weiter-
geleitet werden. Uber Riickkopplungsschleifen mit aktivierten Inhalten im Gehirn
entsteht ein neuronales Netz (vgl. Spitzer 2000, 103ff.).

Von neuropsychologischer Seite aus wird die Bedeutung eines frithen Angebots ei-
ner strukturierten Reizvielfalt hervorgehoben. Besonders in der sensiblen Phase der
Gehirnreifung, das heifit bis zur volligen Myelinisierung der Nervenbahnen, sollten
viele neuronale Verbindungen angelegt werden, auf die zuriickgegriffen werden kann
(vgl. Friedrich/Preiss 2002, 65ff.; Poppel 2000Db).

Hormuster bauen sich in der Mensch-Umwelt-Interaktion quasi in einem dialekti-
schen Prozess auf: Wenn vielfiltige Reize gehort werden kénnen, bauen sich vielfalti-
ge Muster auf, in die neue Schallreize eingeordnet und damit gehort werden kénnen.
Erfahrungen mit Cochlea-Implantaten, die die Cochlea bei tauben Menschen erset-
zen, unterstiitzen die Bedeutung der frithen Horerfahrungen: Wer erst spéter iiber die

18Gpitzer fiihrt als Beispiel das Phinomen der Pidgin-Sprachen auf. Pidgin-Sprachen sind Spra-
chen, die entstehen, wenn Menschen verschiedener sprachlicher Herkunft miteinander kommuni-
zieren miissen. Es sind stark vereinfachte Sprachen mit geringem Vokabular. Kinder, die um die
Jahrhundertwende in Zuckerplantagen auf Hawaii arbeiteten unter Aufsehern, die mit ihnen nur
Pidgin-Englisch sprachen, bildeten dennoch ein komplexes Sprachsystem, wahrend die Erwachse-
nen nur die Pidgin-Sprache iibernahmen (vgl. Spitzer 2000, 200f.).
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Implantate héren lernt, erreicht nicht den Sprachstand und die Sprechweise der Nor-

malhoérenden, da die neurosensorische Entwicklung nachhaltig geschidigt ist (vgl.
Lafon 1990, 141).

Implizite und explizite Prozesse: Gelernt werden kann implizit oder explizit.
Implizites Lernen heifit, aus der Menge der tatséchlichen Erfahrungen unbewusst
allgemeine Prinzipien herauszufiltern, zum Beispiel sprachliche Parameter, die unre-
gelméBige Vergangenheitsform und Ahnliches (vgl. Spitzer 2000). Damit allgemeine
Strukturen abgebildet werden und nicht Einzelnes, ist langsames Lernen giinstig,
das heifit, eine Anpassung der Synapsengewichte — darauf beruht die Steigerung
der Ubertragungsleistung und der Aufbau neuronaler Verbindungen — in kleinen
Schritten. Gelernt wird demnach durch repetitive Verarbeitung von Reizen.

Untersuchungen weisen darauf hin, dass nur iiber das Horen beispielsweise ,, musi-
kalische Ereignismodelle“, also musikalische Hormuster, zu erwerben sind (Stoffer
2000, 234). Explizit erworbenes musikalisches Wissen kann nach Stoffer dieses im-
plizite Wissen um Regelhaftigkeiten nur ergénzen. Es dient vor allem der sprach-
lichen Benennung der impliziten Strukturen — sofern sie ins Bewusstsein gerufen
werden kénnen — und der Top-down-Steuerung durch Wissensinhalte. Diese kénnen
die Aufmerksamkeit auf bestimmte Hor-Ereignisse lenken und dariiber den Aufbau
von Hormustern steuern. Wenn beispielsweise explizites Wissen um die Zusammen-
setzung der Tone eines Dur-, Moll-, Sept- oder anderen Akkordes mit dem gehorten
Klang verbunden wird, kann gelernt werden, die Unterschiede herauszuhtren. Mu-
sikalische Horbildung beruht auf dieser Art des Lernens.!”

Bewusste und unbewusste Prozesse laufen gleichzeitig ab. Wenn wir bewusst
zuhoren, aktivieren wir zum Verstehen viele unbewusste Hormuster. Unbewusste
Prozesse laufen fiir das Gehirn schneller, verlasslicher, effektiver und ,,billiger*, das
heifit mit niedrigerem Energie- und Stoffwechselhaushalt, ab (vgl. Roth 2001). Man
konnte sagen, das Gehirn ‘strebt’ danach, Hormuster zu bilden und diese als un-
bewusstes Hintergrundwissen abzuspeichern, so dass sie ohne Aufmerksamkeit und
Konzentration ablaufen und bei erneuter Wahrnehmung schnell aktiviert werden
kénnen (Behne 1994, 236).

Roth (2001) sieht als Kennzeichen impliziter Prozesse, dass sie sich durch Ubung
verbessern, sich aber schwer dndern lassen, wenn sie einmal gefestigt sind. So bilden

9Nach Spitzer (2002, 237ff.) weisen Studien darauf hin, dass auch das absolute Gehor in einer
kritischen Periode bis zum 6. Lebensjahr sehr gut erlernbar ist, wobei es in der Regel wieder verlernt
wird, weil die musikalische FErziehung auf das relative Gehor Wert legt. Nach dem 6. Lebensjahr
ist das absolute Gehor nur unvollstéindig und mit groem Trainingsaufwand erlernbar.
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Hormuster als implizit erworbene Gedéchtnisstrukturen die Grundlage von Horge-
wohnheiten, von denen die meisten aber nicht bewusst werden.

Holistische und analytische bzw. reiz- und kontextgesteuerte Wahrneh-
mung: Hormuster bauen sich sowohl holistisch als auch analytisch auf. Das heifit,
es werden sowohl ,automatisch gesteuerte Gestaltbildungen wirksam® als auch
,wissens- und kontextgeleitete“ (de la Motte-Haber 1996, 459). Prinzipien aus der
Gestaltpsychologie wie zum Beispiel das Prinzip der Ahnlichkeit, Niihe oder Kon-
tinuitédt gruppieren Horobjekte zu Motiven, Melodien, Harmonien, Rhythmen oder
Wortern, die als eine Einheit aufgefasst werden kénnen (vgl. Spitzer 2002, 126ff.; de
la Motte-Haber 1996, 460; Louven 1998, 5ff.).

Ph#nomene akustischer Téuschungen®® in der Musik weisen darauf hin, dass die
Art der Gestaltbildungen abhéngig ist von den Erfahrungen und Erwartungen des
Horers. Das Gehirn konstruiert dabei die Wahrnehmung, die aufgrund der bisherigen
Erfahrungen am sinnvollsten erscheint.

Diese reizgesteuerte automatische Wahrnehmung einer bestimmten Gestalt kann
durch Wissen um die akustische Tauschung so gesteuert werden, dass die Tauschung
aufgehoben und wieder das gehort wird, was tatséchlich nur zu hoéren ist (vgl. de
la Motte-Haber 1996, 462)?'. Das heifit, was wir horen, hiingt von unseren Hérmu-
stern ab (bottom-up-Perspektive) und diese werden beeinflusst von den Hérerfah-
rungen und Horerwartungen, also von Wissen und Kontext (top-down-Perspektive;
vgl. Spitzer 2002, 129; de la Motte-Haber 1996, 462).

20Ein Uberblick iiber akustische Tduschungen findet sich bei Diana Deutsch (1994, 14ff.; 1999,
378ff.; mit Tonbeispielen unter http://psy.ucsd.edu/ Eldeutsch/ psychology /deutsch_researchl.html).

21Dargestellt wird dies an dem Phénomen der Skalenillusion, einem Experiment des amerikani-
schen Akustikers Roger Shepard: Eine Sequenz computergenerierter, iiber eine Oktave aufsteigen-
der Tone wird fortwiahrend wiederholt, wobei sie nach oben leiser wird und ab dem 13. Ton wieder
leise von neuem beginnt. Wahrgenommen wird eine stindig aufsteigende Linie, der Oktavsprung
wird nicht wahrgenommen (Tonbeispiel unter www.cips02.physik.uni-bonn.de/scheller/acoustic-
illusions/main.html). In einer Abwandlung des Experiments von Davidson, Power und Michie
(1987, dargestellt in de la Motte-Haber 1996, 461) unterliegen Musiker aufgrund ihrer durch Erfah-
rung aufgebauten Schemata von Tonleitern der Skalenillusion, wenn die Tone iiber Kopthorer auf
beiden Seiten gleichzeitig zu horen sind, wihrend Nichtmusiker aufgrund ihrer fehlenden Tonleiter-
vorstellung sowie Komponisten, wohl durch differenziertere Horfahigkeit, rechts und links korrekt
horten. Wenn die Musiker sich der M6glichkeit einer akustischen Tduschung bewusst waren, konn-
ten sie sich allerdings auch nur auf die tatsdchlichen sensorischen Hormuster konzentrieren und
diese analysieren. Angewandt wird das Prinzip der Skalenillusion beispielsweise im Finale der 6.
Sinfonie von Peter Iljitsch Tschaikowksi oder im ersten Satz des 3. Brandenburgischen Konzerts
von J.S. Bach in den Celli und Kontrabéssen (Notenbeispiele dazu in Gruhn 1998, 22).
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Universelle und individuelle Prinzipien: Universell ist die modulédre Speiche-
rung der Hormuster in bestimmten Hirnarealen. Einander dhnliche Informationen
sind in den Netzwerken nahe beieinander repréasentiert. Bei ihrer Verarbeitung ar-
beitet nach Spitzer (2000) ein solches ‘Modul’” immer mit anderen ‘Modulen’ zusam-
men. Dass Hormuster immer durch die gleichzeitige Aktivitéat verschiedener Berei-
che représentiert sind, ist ein universelles Prinzip. Nach Péppel (2000b, 160ff.) sind
auch die funktionellen Zeitfenster von drei Sekunden Dauer universell. Er behaup-
tet, dass alle Kulturen in ihren kiinstlerischen Ausdrucksformen diesem universellen
Zeitfenster gerecht werden, wie zum Beispiel in der zeitlichen Dauer musikalischer
Motive oder der Linge von Verszeilen. Jedoch findet man gerade im Bereich Mu-
sik bei allen Kulturen Uberschreitungen in der Gréfle dieser an Sprache und am
»Alltéaglichen orientierten Drei-Sekunden-Zeitfenster (Behne 1994, 240). Die zeitli-
chen Wahrnehmungsgrenzen scheinen nach Beck (2002, 464) in den Hintergrund zu
treten zugunsten inhaltlicher Kriterien wie beispielsweise tonaler Verldufe, die iiber
die ,,Priasenzzeit“ von drei Sekunden hinaus mental zu einer Wahrnehmungsgestalt
zusammengefasst werden konnen.

Universell sind auch die Ausbildung von Hormustern nach dem Reifegrad des Ge-
hirns, die Anreicherung mit Emotionen (vgl. 2.3.3.2) und die Plastizitéit des Gehirns.
Mit Plastizitét ist die Féahigkeit des Gehirns gemeint, sich umzuorganisieren und
neuen Anforderungen anzupassen (vgl. Spitzer 2000; Roth 2001; Paulsen 2001). Die
Féhigkeit zu einem kortikalen Umbau ist in jiingeren Jahren besonders ausgeprigt,
jedoch nimmt sie prinzipiell nie ab. Es kénnen immer neuronale Verbindungen neu
aufgebaut, also Hérmuster neu erworben werden (Spitzer 2000).%2

Da Wahrnehmungen jeweils im Kontext der Vorerfahrungen zu sehen sind, bau-
en sich unterschiedliche neuronale Verbindungen auf. Die Hirnareale, die fiir die
Verarbeitung bestimmter Reize zustidndig sind, werden durch Erfahrung individuell
unterschiedlich ausgepragt. Je mehr Information ein Sinneskanal liefert, um so mehr
kortikale Verarbeitungskapazitéit wird ihm zugeordnet (Spitzer 2000).

So zeigen Studien, dass die auditiven Zentren bei Profimusikern im Vergleich zu
Nicht-Musikern und Amateuren vergroBert sind (Petsche 1997; Altenmiiller u.a.

22In Untersuchungen zeigte sich, dass wild lebende Kanarienvégel mehr neue Nervenzellen bilde-
ten als solche, die in Kéfigen aufwuchsen. Wenn junge Ratten in anregenden Kiéfigen aufwachsen,
ist ihre Hirnrinde dicker; die Nervenzellen verzweigen sich stérker und bilden mehr ,,dentritische
Spines“ aus, also mehr Erhebungen auf den Nervenfortsétzen, die mit Kontaktstellen belegt sind
und als Ort des Langzeitgedachtnisses gelten. Abbauprozesse alter Tiere werden durch eine anre-
gende Umgebung verlangsamt. Die Plastizitét zeigt sich auch darin, dass sich das Gehirn alterer
Menschen anscheinend in Bezug auf Gedéchtnisleistung umstrukturiert: Es werden andere Bereiche
beteiligt, die vorher dafiir nicht benotigt wurden (Paulsen 2001).
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1999). AuBerdem aktiviert Musizieren nicht nur die auditiven Zentren im Gehirn,
sondern verbessert auch die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Arealen. Akti-
ve Beschiftigung mit komplexer Musik fiihrt zu einer dichteren neuronalen Vernet-
zung und damit zu kognitiver Schnelligkeit (Altenmiiller 2003). Solche Ergebnisse
fithren in der Musikpsychologie immer wieder zu der Frage des Zusammenhangs
von Musikalitdt und Intelligenz?® oder der Wirkung bestimmter Musikstiicke auf die
Intelligenz (sog. ,,Mozarteffekt“; vgl. Spitzer 2002, 137ff.)%4.

Die Erfahrungen und das individuell gespeicherte Wissen bilden sich durch den
Riickkoppelungsprozess bei jedem Menschen in unterschiedlichen neuronalen Mu-
stern ab. So kann derselbe akustische Reiz bei verschiedenen Menschen unterschied-
liche Areale aktivieren, je nach emotionaler Bewertung (vgl. 2.3.3.2). Ebenso beruht
die Bedeutung und die Interpretation, die einer einlaufenden Information gegeben
wird, auf der individuellen Erfahrung (Spitzer 2000).

Daneben bauen sich aufgrund dhnlicher Erfahrungen soziale und kulturelle Hérmu-
ster auf. Sie beziehen sich etwa auf Strukturmerkmale der Sprach- und Musikkul-
tur, beispielsweise auf Melodien, Klangvorstellungen oder andere Phiénomene des
,westlich-abendléndischen Tonsystems® (Spitzer 2002, 133), die wir implizit erwer-
ben. Im Bereich der Sprache sind innerhalb der gleichen Sprachkultur ,;sozio-aurale
Hormuster” (Geifiner 1984, 27) priagend, zum Beispiel Sprechgeschwindigkeit, kom-
munikative Muster, Soziolekte wie beispielsweise von Jugendkulturen oder Dialekt-
sprechern (vgl. auch 2.3.3.4).

2.3.2.3 Funktionen von Hormustern

Identifikation: Hormuster dienen der Identifikation, dem , Erkennen von etwas
als etwas® (Gruhn 1998, 29). Sie ermoglichen das Wahrnehmen einzelner Objekte
aus einem Strom von Reizen, der iiber die Aufmerksamkeit bewusst oder unbewusst
selektiert wird in einzelne Hor-Ereignisse (vgl. die oben beschrieben Wahrnehmung
des Ultrakurzzeitgeddchtnisses). So kénnen wir Téne und Harmonien, Laute und
Worter wahrnehmen.

23Vgl. den Uberblick iiber Studien zu diesem Thema bei Gembris (1998, 129ff.) und Altenmiiller
(2003).

24Unter diesem Namen wurde eine Studie von Rauscher und Shaw von 1993 bekannt, die eine
verbesserte rdumliche Intelligenz bei Studenten nachwies, nachdem diese zehn Minuten die Kla-
viersonate in D-dur von Mozart (KV 284) gehort hatten. Dann erst 1sten sie den standardisierten
Test. Der Effekt ist umstritten. Auflerdem hielt er nicht langfristig an und ist nicht auf die Musik
Mozarts beschrénkt (Altenmiiller 2003).
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Untersuchungen iiber die Entwicklung der Horfahigkeit bei Kindern zeigen verschie-
dene Phasen, die aufeinander aufbauen (vgl. Gans 1994, 20ff.): Der Fotus reagiert
schon auf einzelne Schallereignisse mit physischen Reflexen wie einem verédnderten
Herzrhythmus oder gesteigerter motorischer Aktivitét, 16st demnach diese Ereignis-
se aus der Menge des Horbaren schon im Mutterleib heraus. Auf diesen Hérmustern
baut die bewusste Aufmerksamkeit fiir Gerdusche auf, dann das Hinwenden zu der
Gerauschquelle und die Unterscheidung von Gerauschen hinsichtlich der Lautstéarke
oder der Dauer.

Unterscheidung: Hormuster bauen sich iiber das Horen auf und strukturieren
weiteres Horen. Beispielsweise wird eine Tonfolge, die mehrfach erscheint, beim zwei-
ten Mal schon deutlicher und klarer abgegrenzt gehért; sie wurde zu einem musi-
kalischen Thema, das wiedererkannt werden kann (Spitzer 2002, 132). Mit sieben
bis zehn Monaten Horerfahrung kénnen Kinder bereits syntaktische Einheiten un-
terscheiden und Sprache dadurch segmentiert héren und nicht als ein ‘Strom von
Lauten’ (Oerter 2000; vgl. auch Gans 1994).

Hormuster ermoglichen ein klassifizierendes Horen. Bereits vorhandene Strukturen
werden dazu verwendet, um etwas Neues, das wir horen, einzuordnen. Dazu werden
auch Hormuster eines Bereiches auf einen anderen Bereich {ibertragen. Zum Beispiel
beeinflussen die Lautmuster der Sprache die Wahrnehmung von Umweltgerduschen,
wie die unterschiedlichen onomatopoetischen Umschreibungen von Naturgerduschen
zeigen: Deutsche horen einen Hahn beispielsweise , kikeriki“ krdhen, wiahrend Fran-
zosen das gleiche Gerédusch als ,,cocorico” horen (vgl. Geifiner 1984, 13f.). Diana
Deutsch (1994, 20) weist aufgrund ihrer Untersuchungen mit akustischen T&uschun-
gen auf individuelle und kulturelle Muster der Tonhchenwahrnehmung hin, die sie
auf sprachlich geprigte Hérmuster, vor allem den Stimmklang, zuriickfiihrt.?®

Hormuster ermoglichen ein differenziertes Horen. Stimmaéhnliche Klange, besonders
die Mutterstimme, rufen schon bei Séuglingen aufgrund ihrer vorgeburtlichen Horer-
fahrungen eine besondere Aufmerksamkeit hervor (Bruhn/Oerter 2002, 278). Eltern
erkennen am Weinen ihres Kindes, ob es Hunger hat, schlafen will oder Schmerzen
hat. Ein anderes Beispiel gibt Janata u.a. (2002). Nach ihren Untersuchungen wer-
den ‘falsche’ Téne aufgrund der von der Tonalitét — in diesem Fall — westlicher Musik
gepragten Hormuster auch ohne musikalische Ausbildung erkannt. Durch unbewusst
erworbene Hormuster oder ,,stilistisch-orientierende Horgewohnheiten“ (Behne 1994,

2580 horen Probanden aus Kalifornien und Siidengland bei der Tauschung ,, Tritonus-Paradox®
den Tonhshenverlauf unterschiedlich, entsprechend der Lage ihrer Sprechstimme (Deutsch 1994,
20).
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240) konnen Musikstile unterschieden werden (Spitzer 2002, 133) oder allein iiber
das Notenbild Klangvorstellungen entstehen (vgl. de la Motte-Haber 1996, 479).

Berufsspezifische Hormuster ermdoglichen ein differenziertes Héren nach den besonde-
ren Anforderungen des Berufes. Dies betrifft beispielsweise die Féahigkeit, am Klang
einer Maschine Informationen iiber den Prozess oder am Klang eines Materials, wie
zum Beispiel Holz, dessen Qualitidt zu erkennen (vgl. Munz 2000, 112).

Daneben ist iiber Hormuster ein antizipierendes oder auch ein ergénzendes Horen
moglich. So werden beispielsweise aufgrund des sprachlichen Wissens Vermutungen
iiber den Fortgang eines Wortes oder Satzes angestellt, so dass er ergénzt werden
kann, wenn er nicht ganz gehort wird (vgl. Berg/Imhof 1996; Spitzer 2000).

Kontext fiir weiteres Horenlernen: Gelernte Hérmuster steuern die Aufmerk-
samkeit und Auswahl der Reize (Singer 2002). Dariiber beeinflussen sie, welche
Hormuster sich weiter aufbauen konnen, je nach dem, was im Erfahrungsfeld zu
horen ist und welche Bedeutung dem beigemessen wird. So entstehen individuelle,
aber auch kulturelle Hérmuster (vgl. 2.3.2.2 und 2.3.2.2). Die Sprachentwicklung
zeigt diesen Einfluss von Horerfahrungen deutlich. Sduglinge haben beispielsweise
die Anlage zum Erkennen aller iiberhaupt moglichen Laute. Durch Héren der in der
Sprachumgebung tatséchlich vorkommenden Laute reduzieren sich die Hormuster
auf diese Laute. Japaner horen deshalb zundchst den Unterschied zwischen ,la“ und
,ra‘ nicht (Spitzer 2000, 233), wihrend Angehorige westlicher Sprachkulturen bei-
spielsweise die bedeutungsunterscheidenden Tonhohenverlaufe im Chinesischen erst
horen lernen miissen.

Ein anschauliches Beispiel dafiir gibt Spitzer (2002, 63): Horen wir beispielsweise ein
Geréusch, wird durch die impliziten Erfahrungen mit Schall nicht nur erkannt, was es
ist, zum Beispiel ein Autogerdusch, sondern wir horen dann auch an der Lautstérke,
wie weit weg das Auto ist. Entspricht das Gerdusch nicht diesem Hormuster, wie
beispielsweise beim generell leiseren Motor eines Elektroautos, so schitzen wir auch
die Entfernung zunéchst falsch ein. Ein Muster fiir dieses Schallereignis miissen wir
erst iber Erfahrung aufbauen.

Von Seiten der Neuropsychologie wird auf die Bedeutung eines frithen Angebots
verschiedenster Horerfahrungen hingewiesen, um viele neuronale Verbindungen an-
zulegen. Haufige Wiederholungen und eine aktive Auseinandersetzung sind dabei
wichtige Prinzipien, da die Aufnahmekapazitit des Hippocampus begrenzt ist und
das aufgenommene Hormuster wieder ‘zerfillt’, werden nicht durch Wiederholung
oder aktives Tun die neuronalen Verbindungen verstédrkt und Wahrnehmungen dar-
aufhin im Gedéachtnis verankert. Fine Rolle spielt dabei die Zeit, damit allgemeine
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Strukturen ‘herausgehort” werden kénnen (vgl. Spitzer 2000, 57ff.; Péppel 2000b;
Friedrich/Preiss 2002, 65ff.).

2.3.3 Interpretieren und Bewerten

Beim Horen werden die vom Ohr aufgenommenen akustischen Signale in neuronale
Signale umgewandelt. Roth (1997, 111) bezeichnet die neuronalen Signale als die
yoprache des Gehirns“. Diese ist neutral. Das heifit, unabhéngig davon, ob etwas
gesehen oder gehort worden ist, wird der Reiz in ,die Sprache der Membran- und
Aktionspotentiale, der Neurotransmitter und Neuropeptide“ (ebd., 93) umgewan-
delt.

Damit aus der ,,Welt des Signals“ eine ,Welt des Sinns“ (Eco 1988, 67) wird und
die Information verstanden werden kann, muss die Bedeutung interpretiert werden.
Was hier aus Griinden der Ubersichtlichkeit gesondert dargestellt wird, geht jedoch
mit der Aktivierung von Hormustern unmittelbar einher.

Aufgrund der Tatsache, dass Bedeutungen beim Horen interpretiert werden, pladiert
Lang (1998, 111) dafiir, ,den Vorgang des Horens semiotiv® zu begreifen, als Zei-
chenprozess. Hormuster wéren dann Zeichen oder Symbole fiir Ereignisse der Welt,
die wiederum die Wahrnehmung der Welt beeinflussen.

In Ecos (1988, 19ff.) Uberblick iiber das semiotische Feld ist das Héren nicht als
eigenes semiotisches Forschungsgebiet aufgefiithrt. Doch zéhlt er andere Sinneswahr-
nehmungen wie Geruch, Beriihrung oder Geschmack zu Codes als zu einem ,,System
von Symbolen® gehorend und fiithrt unter anderem visuelle Kommunikation wie auch
Paralinguistik, Stimme, Musik, Asthetik und Sprachen auf. In Ecos Definition von
Semiotik als einer Disziplin, die ,alle kulturellen Vorgéinge (das heifit wenn han-
delnde Menschen ins Spiel kommen, die aufgrund gesellschaftlicher Konventionen
zueinander in Kontakt treten) als Kommunikationsprozesse untersucht* (ebd., 32),
lésst sich das Horen jedoch einordnen.

Der semiotische Begriff des Zeichens verweist darauf, dass jede Wahrnehmung mit
einer individuellen Interpretation verbunden ist. Er umfasst nach Allesch (2002,
18) die , Kategorien der Denotation und der Konnotation, das heifit dessen, worauf
das Zeichen verweist und wodurch die subjektive Interpretation der Bedeutung des
Zeichens beeinflusst wird“.

Wodurch die subjektive Interpretation von Hormustern beeinflusst werden kann,
wird aufgrund der Komplexitdt der Einflussfaktoren hier exemplarisch ausgefiihrt.



Kapitel 2. Anndherung an das Phinomen 67

2.3.3.1 Bedeutung der individuellen Horerfahrungen

Aus der bisherigen Darstellung des Horens auf der Grundlage neuropsychologischer
Erkenntnisse ist deutlich geworden, dass jeder aufgrund seiner genetischen Anlagen
(zum Beispiel der chemischen Ausstattung mit Transmittern; vgl. 2.3.1) und seiner
individuellen Horerfahrungen andere Hérmuster mit einem Schallereignis verbindet,
auch wenn innerhalb einer sozialen Gruppe oder einer Kultur einander dhnliche
Hormuster zu erkennen sind. Da Hormuster sich ontogenetisch {iber das Horen selbst
aufbauen, sie andererseits wiederum beeinflussen, was gehort wird, verbinden sich
im Prozess des Horens strukturierende und dynamische Aspekte.

Was wahrgenommen wird, ist nach neuropsychologischer Auffassung das Ergebnis
einer Konstruktion des Gehirns, das den bedeutungsfreien neuronalen Signalen —
bildlich gesprochen — in selbstorganisierenden Prozessen Bedeutung zuweist. Das
Gehirn kreiert auf der Grundlage genetischen und iibergenetischen Vorwissens ein
Bild der Welt (Singer 2002). Dies geschieht nicht beliebig, sondern auf der Basis
von ,, Wahrscheinlichkeitsiiberlegungen“ (ebd.; vgl. auch Roth 2001). Die Ordnungs-
parameter sind noch nicht bekannt, aber einige Prozesse. Danach bauen sich, wie
bereits dargestellt, iiber Reifungs- und Lernvorgénge, iiber implizite und explizite
sowie holistische, analytische und reiz- bzw. kontextgesteuerte Prozesse Hormuster
auf.

Der Begriff der Hormuster wurde fiir neuronale Représentationen akustischer Signa-
le, gespeichert als Gedéchtnisinhalte, gewéhlt. Hormuster als ,,Hintergrundwissen*
(Spitzer 2002, 133) beeinflussen die Einstellung und die Aufmerksamkeit einem ein-
treffenden Reiz gegeniiber. Sie dienen der Identifikation und Unterscheidung aku-
stischer Reize und bilden den Kontext fiir weiteres Horenlernen. Gehort werden
kann, was mit bewusst oder unbewusst erworbenen Mustern verbunden und iiber
sie gedeutet werden kann (vgl. Gruhn 1998).

Vorhandene Hormuster beeinflussen die Einstellung und Aufmerksamkeit gerade
Neuem oder Ungewohntem gegeniiber (vgl. Péppel 1989). Durch vielfiltige Horer-
fahrungen bauen sich implizit vielfdltige neuronale Muster auf. Das erhoht die Wahr-
scheinlichkeit, Schallereignisse mit Gedéchtnisinhalten zu assoziieren und zu verste-
hen (vgl. auch Abel-Struth 1985, 193ff.).

Damit steht die individuelle Interpretation der Schallereignisse in dem dargestellten
Zusammenhang fritherer Horerfahrungen und der individuell assoziierten Hérmuster
als Gedéachtnisinhalte. Meist unbewusst werden dadurch Schallereignisse bewertet,
selektiert, gespeicherte Bedeutungen aktiviert und Beziehungen konstruiert.
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Die Bedeutung der individuellen Horerfahrungen sieht Geifiner (1984, 33ff.), bezo-
gen auf sprachliche Hérmuster, darin, dass diese Erfahrungen die ,auditive Selbst-
und Fremdwahrnehmung” beeinflussen. Auflerdem gehoren sie in die ,, Kommuni-
kationsbiographie, sie werden lebensgeschichtlich in kommunikativen, also sozialen
Prozessen erworben und steuern kommunikative als soziale Prozesse®.

Was ist damit gemeint? Die sozio-kulturellen Umweltbedingungen — die Sprache,
die Art des Sprechens, die Kommunikationskultur, Musik, technische und natiirliche
Gerausche — haben einen Einfluss darauf, welche Hormuster sich bilden und wie auf-
grund dieser Hormuster die Bedingungen weiter wahrgenommen werden. So bilden
sich Horgewohnheiten, ein bestimmter Musikgeschmack beispielsweise, oder auch die
Fahigkeit, bestimmte Reize nicht mehr wahrzunehmen (zum Beispiel das Rauschen
der Autobahn vor dem Haus). Auch das individuelle Zuhérverhalten wird durch die
Erfahrung dessen, was in der sozialen und kulturellen Umwelt zu horen ist, gelernt:
Kommunikationsregeln, das Verstehen verbaler und nonverbaler Aulerungen in einer
bestimmten Kommunikationssituation, das Verhalten in spezifischen Zuhorsituatio-
nen wie einem Konzert oder einem geschéftlichen beziehungsweise privaten Gespréach
sind Beispiele fiir soziale und kulturelle Verhaltensweisen beim Zuhoren.

Die durch Hoéren gelernten Hormuster und Verhaltensweisen tragen auf der ande-
ren Seite dazu bei, welches Repertoire an Moglichkeiten zur Verfiigung steht, um
sich selbst zu duflern, sei es sprachlich, musikalisch, sei es iiber das eigene Verhal-
ten insgesamt. Uber diese AuBlerungen gestaltet der Einzelne seine Umwelt mit.
Die Art und Weise des individuellen Ausdrucks trigt also wiederum zu den sozio-
kulturellen Rahmenbedingungen des Horens bei.?® Auch explizites Wissen kann, ne-
ben den unbewussten Interpretationen durch die Art der aktivierten Hormuster, die
Interpretation beeinflussen. Kommunikationstrainings beispielsweise bauen auf der
Erweiterung von Interpretationsmustern auf, so wie Stimm- und Sprechunterricht
oder musikalisches Lernen.

Die individuellen Horerfahrungen beeinflussen damit, wie ein Horereignis interpre-
tiert und bewertet wird und wie darauf reagiert werden kann. Neben den impliziten
und expliziten Vorerfahrungen und den dadurch erworbenen Interpretations- und
Verhaltensmustern wird die Interpretation auch vom emotionalen und situativen
Kontext sowie den sozialen und kulturellen Bedeutungszuweisungen beeinflusst.

26Dies entspricht der anthropologischen Position von Lernen als ,, Aneignung und Hervorbringen
von Kultur® (Duncker 2001, 112).
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2.3.3.2 Bedeutung der emotionalen Bewertung

Unmittelbar mit der Wahrnehmung einher geht die ‘Anreicherung’ der Information
mit Gefiihl, einer weiteren Unterscheidungsinstanz neben der unwillkiirlichen oder
willkiirlichen Aufmerksamkeit (vgl. 2.2).

Bei der Weiterleitung der als elektrische Pulse umkodierten Schallwellen vom Ohr
durch den Hornerv in das Gehirn durchlauft die auditive Wahrnehmung wie jede
Wahrnehmung den Hippocampus, die ,,Schaltstelle der Emotionen“ (Paulsen 2001,
58). Diese bewertet, bildlich gesprochen, aufgrund vorgeburtlicher und frithkindli-
cher Erfahrungen jede Information als ,,hinreichend neu® oder , hinreichend wichtig*,
als ,,gut oder lustvoll und damit erstrebenswert bzw. nach schlecht, schmerzhaft oder
nachteilig und damit zu vermeiden und speichert die Ergebnisse dieser Bewertung
im emotionalen Erfahrungsgedéchtnis ab“ (Roth 2001, 452; vgl. auch Péppel 2000b,
152; Damasio 1999, 72).

Dies ist evolutionsbiologisch von Bedeutung. Der Hippocampus ist ein , priméres
Warnsystem* (Reinecke 2002, 29): Schallereignisse werden gewichtet nach ihrem Ge-
fahrenpotenzial, so dass eine schnelle Reaktion moglich und der Organismus dafiir
funktional vorbereitet ist (vgl. Damasio 1999, 71). Diese individuelle Bewertung wird
beeinflusst von genetischen Anlagen wie zum Beispiel der Ausstattung mit Trans-
mittern, die die schnellen, automatischen, einfachen und stereotypen Reaktionen
bei der Wahrnehmung bestimmen (vgl. 2.3.1). Damasio (1999, 73) bezeichnet diese
biologischen Mechanismen als ,,basale Lebensregulation®. Sie konnen nach Damasio
zu Trieben, Motivationen, Lust und Schmerz als voremotionalen Zusténden werden.
Diese pragen zusammen mit den embryonalen und frithkindlichen Erfahrungen nach
Roth (2001, 456) als ,, Grundgeriist unserer Personlichkeit“ entscheidend unseren in-
dividuell charakteristischen Umgang mit der Umwelt. Dargestellt wurde bereits die
unterschiedliche Bewertung von Stresssituationen als Bedrohung der Kontrolle oder
als Kontrollverlust mit entsprechend unterschiedlichen korperlichen Reaktionen (vgl.
2.2.3).

Die emotionale Bewertung beeinflusst, was ins Ultrakurzzeitgedachtnis aufgenom-
men wird und wie ein wahrgenommener Reiz weiterverarbeitet wird. Sie ‘bestimmt’
gewissermaflen die Hirnareale, an die die Information weitergeleitet wird. Festgelegt
wird dadurch auch, ,wie stark und in welchem Kontext Inhalte abgespeichert wer-
den beziehungsweise wie gut sie abrufbar sind*“ (Roth 2001, 161). Was das limbische
System als ,,unwichtig“ oder ,nachteilig” (ebd., 372) bewertet, wird nach Roth nicht
im emotionalen Erfahrungsgedéchtnis abgespeichert und damit weiterverarbeitet.

Erste Interpretationsinstanz ist demnach das limbische System, das unbewusst
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und auch weitgehend unwillkiirlich Schallereignisse emotional bewertet. Emotio-
nen ‘unterscheiden’ die Informationen, haben gewissermaflen ,, Urteilskraft® (Meier-
Seethaler 2001). Dies geschieht iiber die Schaltstelle des limbischen Systems schon
vor dem, was gemeinhin als Kognition bezeichnet wird, auch wenn wir uns dessen
nicht bewusst sind. Meier-Seethaler (2001) pléadiert deshalb fiir die ,,emotionale Ver-
nunft“, Goleman (1995/2001, 370) spricht von ,emotionaler Intelligenz“ und von
einer ,assoziativen Logik®“ der ,,emotionalen Seele®.

Jede Wahrnehmung wird also mit emotionalen Bewertungen verbunden. Diese wer-
den im Gehirn als ,somatische Marker® (Meier-Seethaler 2001, 184) gespeichert
und entsprechend mitaktiviert bei der Verarbeitung von Gehértem. Die Bedeutung
von Emotionen unterstreichen Untersuchungsergebnisse iiber die Auswirkung von
Schadigungen emotionaler Gehirnzentren. Dabei gehen nicht nur Emotionen verlo-
ren, sondern auch die Fahigkeit, gerade in Konflikt- oder Risikosituationen vorteil-
hafte Entscheidungen zu treffen und emotional angemessen zu reagieren, auch wenn
logisch das Problem von den betroffenen Personen verniinftig erkannt und benannt
wird. Demgegeniiber sind in gewissem Sinne {iber unbewusste Emotionen verniinf-
tige Entscheidungen moglich, auch wenn ansonsten durch Schiadigungen im Gehirn
Erinnerungsvermogen und Bewusstsein nicht vorhanden sind.?” Denken scheint so-
mit eng mit den emotionalen Féhigkeiten verkniipft zu sein. Zu heftige Emotio-
nen beeinflussen allerdings verniinftiges Denken (Damasio 1999, 56f.; vgl. auch von
Miiller /Poppel 2002, 46).

Dass beim Zuhoren Hor-Ereignisse erkannt werden, geschieht durch Aktivierung und
Verkniipfung mentaler Strukturen (vgl. Imhof 2003, 17ff.). Dies entspricht aus neu-
ropsychologischer Sicht funktional dem Denken (vgl. Poppel 2002, 46). Demnach
hat der emotionale Kontext fiir das Horen wohl eine entsprechende Bedeutung wie
fiir das Denken. Gehort wird, was bildlich gesprochen durch die oben aufgefiihrten
emotionalen Bewertungskategorien des Hippocampus weitergeleitet wird zu den au-
ditiven Zentren im Gehirn. Die aktivierten Emotionen bleiben damit gekoppel und
beeinflussen damit die individuelle Interpretation.

Die emotionale Bewertung von Hor-Ereignissen geschieht meist unbewusst, kann
aber auch bewusst erlebt werden. Im Folgenden wird am Beispiel der Musik der
Einfluss der emotionalen Bewertung auf das Horerleben dargestellt.

2TDamasio (1999, 59ff.) fiihrt das Beispiel eines Jungen an, der iiber kein Erinnerungsvermogen
mehr verfiigt und dennoch im téglichen Verhalten Priferenzen fiir bestimmte Menschen zeigt.
Obwohl er sich an sie und ihr Verhalten nicht erinnern kann, wihlt er gefithlsmé8ig manche Men-
schen als Freunde aus, die sich ihm gegeniiber in einem Experiment freundlich verhalten haben.
Menschen, die in diesem Experiment unfreundlich zu ihm waren, meidet er.
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Beispiel: Musik und Emotion: Musik gilt als starker Emotionstrager, obwohl es
wenige wissenschaftliche Untersuchungen zu der Verbindung von Musik und Emotion
gibt (vgl. Spitzer 2002, 379fF.). Aus seinem Uberblick iiber verschiedene Studien zieht
Spitzer verschiedene Schlussfolgerungen dariiber, warum Musik emotional erlebt und
bewertet wird.

Eine Ursache sieht Spitzer darin, dass Musik psychophysische Reaktionen auslosen
kann, die sich auf die emotionale Bewertung eines Hor-Ereignisses auswirken. Neu-
robiologische Untersuchungen iiber aktivierte Hirnareale beim Hoéren dissonanter
oder konsonanter Musik oder von Musik, die ,,Génsehaut” auslost, zeigten, dass
Musik das ,korpereigene Belohnungssystem® (ebd., 397) stimuliert, &hnlich wie an-
dere, biologisch wichtige Reize wie zum Beispiel Nahrung oder soziale Signale. Durch
angenehm empfundene Musik werden neuronale Strukturen, die unangenehme Emo-
tionen (beispielsweise Angst oder Abneigung) reprisentieren, gehemmt. Zuséatzlich
aktiviert Musikhoren solche Strukturen, die fiir Wachheit und Aufmerksamkeit wich-
tig sind. Dariiber wirkt sich Musikhoren auf ,, Wohlbefinden und Leistungsfahigkeit
aus (ebd.). Das emotionale Erleben von Musik kann aber bei jedem Horen unter-
schiedlich sein (Janata u.a. 2002).

Eine andere Ursache fiir das emotionale Erleben von Musik liegt in der Interpretati-
on der musikalischen Parameter, die dhnlich wie sprachliche Muster aufgrund einer
kulturell gepriagten , Grammatik musikalischer Ereignisse (Spitzer 2002, 391) in-
terpretiert werden. Die spezifische Gestaltung von Rhythmus, Dynamik, Harmonie
oder Melodik lasst eine Musik traurig oder lustig, spannend oder beruhigend wirken
und wird auch in verschiedenen Kulturen emotional #hnlich erlebt (vgl. auch Rosing
2002, 585f.).

Spitzer (2002, 385ff.) fithrt dieses Erleben auf die korperliche Bindung von Musik
zuriick (vgl. 2.2.3): Beispielsweise gibt es in fast allen Kulturen Wiegenlieder, die
aufgrund ihrer Struktur — sie sind langsam, haben viele Wiederholungen und einen
Rhythmus in der ,,Frequenz des Schaukelns des Kindes auf dem Arm* (ebd.) — Puls
und Atmung verlangsamen, Wohlgefiihl vermitteln und somit beruhigend wirken.

Zur Interpretation musikalischer Parameter werden nach Spitzer (2002, 134ff.) Meta-
phern angewendet. Das Horen zum Beispiel von Spannung, Bewegung, Leichtigkeit
oder Schwere wird iibertragen von ,der Natur oder unserem Verstédndnis dersel-
ben* oder auch von unseren Korpererfahrungen. Erlebt werden kann der emotionale
Charakter von Musik, ohne das Gefiihl selbst zu empfinden: Wird eine Musik als
ytraurig® interpretiert, muss sie nicht Trauer hervorrufen (ebd., 379ff.). Eine Er-
klarung dafiir konnte sein, dass Emotionen nach Damasio (1999, 73) die Grundlage
von Gefiihlen sind. Eine Emotion als , komplexes stereotypes Reaktionsmuster” (im
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Gegensatz zu Schmerz oder Lust) kann ein , sensorisches Muster®, hervorrufen, wel-
ches iiber die Aktivierung neuronaler Zustéinde im Gehirn als Gefiihl erkannt werden
kann.2®

Neuropsychologische Befunde sprechen dafiir, dass aufgrund von Erfahrungen mit
dem emotionalen Erleben von Musik auch das Entschliisseln der emotionalen Anteile
der Sprache beeinflusst wird. So zeigte ein Studie, dass Kinder mit Klavierunterricht
auch in gesprochenen Sitzen Traurigkeit, Frohlichkeit, Angst oder Arger sicherer
erkennen konnten (vgl. Altenmiiller 2003).%° Unwillkiirlich scheinen Erwachsene aller
Kulturen die musikalische Hilfe zur Vermittlung von Emotion anzuwenden, wenn sie
mit Sduglingen und Kleinkindern sprechen: Ihre Sprache, der sogenannte ,,motherese
talk®, ist dann nicht nur einfacher, sondern auch melodischer, modulationsreicher
und somit ,,musikalischer” (Spitzer 2002, 386; vgl. auch Szagun 1998, 109; Papousek
1995).

2.3.3.3 Einfluss des situativen Kontextes

Berg/Imhof (1996) unterscheiden in ihrem Uberblick iiber die Forschungsergebnis-
se aus der Psychologie folgende situativen Einfliisse, die meist unbewusst auf die
individuelle Interpretation sprachlicher Hormuster wirken: kontextbezogene (zum
Beispiel setting, Tageszeit, akustisches Umfeld, Raumtemperatur, Licht), inhaltsbe-
zogene (zum Beispiel Wissensstand, personliches Interesse und Ziele), auf die sprach-
liche Darstellung bezogene (zum Beispiel Sprachstil, Tonfall, Sprechgeschwindigkeit,
nonverbale Elemente wie Gestik, Mimik) sowie personenbezogene Merkmale (zum
Beispiel Einstellung zum Sprecher, Aufmerksamkeit, Motivation).3°

Durch eine explizite Auseinandersetzung mit den situativen Merkmalen und ihrer
Wirkung auf die Interpretation von Hormustern wird eine distanzierte Betrachtung

Z8Damasio (1999, 413) unterscheidet primére universelle Emotionen wie Freude, Trauer, Furcht,
Arger, Uberraschung oder Ekel von sekundiren Emotionen wie Verlegenheit, Eifersucht, Schuld
oder Stolz, die sozial und kulturell gepréigt sind und gelernt werden. Als Hintergrundemotionen
bezeichnet er beispielsweise Unbehagen, Wohlgefiihl, Ruhe oder Anspannung. Was genau Gefiihle
sind, ist nach Damasio jedoch noch nicht gekldrt. Er bezeichnet das Bewusstsein jedoch als ein
,,Gefiihl des Erkennens“.

29Fine andere Studie zeigte, dass musiknahe, tonale Sprachen — beispielsweise die chinesische
Sprache, in der Wortmelodien und Melodiekonturen der Ubermittlung von Wortbedeutungen die-
nen — bei Musikern im Vergleich zu Nichtmusikern zu einem verbesserten Wortgedéchtnis fithren.
Aufgrund der Verarbeitung von Musik und Sprache in gleichen Gehirnregionen wird geschlossen,
dass Musik das Sprachversténdnis generell verbessert (Altenmiiller 2003).

30Einen ausfiihrlichen Forschungsiiberblick {iber diese situativen Einfliisse gibt Imhof (2003,
651t.).
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der eigenen Bewertung ermdoglicht und unbewusste Einfliisse bewusst gemacht. Da-
bei kommt es nach Eckert/Laver (1994, 149ff.) vor allem auf die eigene Erfahrung
und die eigene Sensibilitéat an. Fachliches Wissen kann ihrer Meinung nach die Bereit-
schaft, aufmerksam zuzuhoren und die eigene Interpretation kritisch zu hinterfragen,
nicht ersetzen. In der verallgemeinerten Form fithrt Fachwissen iiber die Wirkung
beispielsweise verschiedener Stimmeigenschaften oder Sprechweisen leicht zu Vor-
und Fehlurteilen, da der spezifische situative Kontext unberiicksichtigt bleibt.

Die Interpretation akustischer Ereignisse ist demnach im ,Netzwerk der Sinne“ (Al-
lesch 2002, 15) zu sehen. Hauskeller (1995, 75) geht von atmosphérischen Wahrneh-
mungen aus. Unter Atmosphére versteht er Relationen und Beziehungen zwischen
dem Subjekt und der Welt. Sie entstehen aus dem Zusammenspiel von Wahrnehmun-
gen und Gefiihl. Die situativen Merkmale als Teile der atmosphérischen Wahrneh-
mung sind dann — wie jede Wahrnehmung — mit emotionalen Bewertungen verbun-
den, die auf das individuelle Horerleben wirken und die Interpretation beeinflussen.

2.3.3.4 Soziale und kulturelle Interpretationsmuster

Neben individuellen Interpretationsmustern und den emotionalen sowie situativen
Einfliissen ist die Interpretation und Bewertung abhéngig von sozialen und kultu-
rellen Interpretationsmustern und Bedeutungszuweisungen.

Bezogen auf Sprache gibt es, abgesehen von wenigen angeborenen Lautéduflerungen
oder Mimik- und Gestik-Signalen, im Gegensatz zu Interaktionen in der Tierwelt
keine ,,genetisch garantierte* (Roth 2001, 364) Bedeutung sprachlicher Zeichen. Wie
sprachliche Laute interpretiert werden, ist nach Roth das Ergebnis individueller
Konstruktionen — ,;so viele Gehirne, so viele Bedeutungswelten®. Diese finden statt
auf der Basis sozial ausgehandelter Bedeutungen: , Kommunikation ist daher zu
verstehen als wechselseitige Konstruktion von Bedeutung zwischen zwei oder mehr
Partnern®. Aufgrund des Einflusses unterschiedlicher individueller Hoérerfahrungen
auf die Interpretation sind Missverstdndnisse in der Kommunikation ,,das Normale,
Verstehen [ist] die Ausnahme* (ebd., 367; vgl. auch 1.1.2.1).

Verstehen findet statt iiber gleiche oder &hnliche Erfahrungskontexte. Neben dem
intuitiven Verstehen von AuBerungen bestimmen kulturell, sozial und individuell
geteilte Bedeutungen das Verstehen. Diese geteilten Bedeutungen als gemeinsame
Denk-, Sprach- und Verhaltensmuster konstituieren Kulturen und soziale Gruppen.
Dass Verstehen vor allem aufgrund gesellschaftlicher Regeln und kultureller Uber-
einkiinfte moglich wird, ist nach Eco (1988, 20) eine Hypothese der Semiotik, die
die Alltagserfahrung aufgreift, ,dass, sobald ich an jemanden das Wort, eine Geste,
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ein gezeichnetes Zeichen oder einen Laut richte (damit dieser etwas erfahrt, was ich
vorher erfahren habe und den anderen wissen lassen will), ich mich auf eine Reihe
von irgendwie verabredeten Regeln stiitze, die mein Zeichen versténdlich machen®.

Damit ist noch nicht gesagt, dass auch das Gleiche verstanden wird, selbst
wenn die Kommunikationspartner die gleiche Sprache benutzen und aus dem glei-
chen kulturellen oder sozialen Erfahrungsraum kommen. Diesen Aspekt versuchen
Kommunikations- und Sozialisationstheorien in Modellen zum Prozess des Verste-
hens abzubilden.3!

Forschungen aus dem Fachbereich der Interkulturellen Kommunikation geben Bei-
spiele fiir kulturelle Interpretationsmuster. Sie betreffen unter anderem das Verste-
hen von Pausen, die rdumliche Ndhe der Kommunikationspartner oder sprachliche
Ausdrucksweisen — zum Beispiel, wie Ablehnung oder Zustimmung ausgedriickt, wie
‘Nein” und ‘Ja’ verstanden werden kann, welche Sprechhandlung auf eine Gefalligkeit

erwartet wird oder wie Stimmeigenschaften kulturspezifisch bewertet werden3? (vgl.
u.a. Maletzke 1996; Oksaar 1989; Hofstede 1997; Fiehler 1998; Rosenbusch 1995).

Solche ,,Kultureme* bilden sich nach den , kulturellen, sozialen und psychologischen
Regeln einer Gesellschaft® (Oksaar 1989, 10) und driicken sich in ,, Behavioremen*
aus. Wittgenstein (zitiert in Giordano 1996, 34) spricht von einer , kulturellen Gram-
matik“.?® Die individuelle Interpretation und Bewertung der Kultureme erfolgt wie-
derum durch eine , kulturelle Brille“ (Slembek 1997, 209). Dabei werden nach Gior-
dano (1996, 32) die eigenen Muster eher als ‘richtig’ und die fremden Muster als
‘falsch’ bewertet.?*

Analog zu Kulturemen bilden sich soziale Hor- und Interpretationsmuster aus. Ein
Beispiel dafiir sind nach Geifiner (1984, 32f.) wissenschaftliches oder padagogisches

31 Einen zusammenfassenden Uberblick geben Frindte (2001) und Hurrelmann (2002).

3280 gilt beispielsweise eine tiefe Stimme in Amerika eher als ménnlich, wihrend eine tie-
fe japanische Stimme von Amerikanern als ,,Ausdruck der Niedertriachtigkeit“ verstanden wird
(Eckert/Laver 1994, 155). Leises Sprechen kann als Zeichen von Unsicherheit gewertet werden,
als kultiviertes Sprechen oder als verschwérerisches Sprechen (ebd.; vgl. auch Rosenbusch 1995,
139fL.).

33Besonders anschaulich verdeutlichte Levi-Strauss die Bedeutung der kulturellen Grammatik
in seiner Orchester-Metapher: Wie eine Partitur fiigt sie die Stimmen und unterschiedlichen In-
strumente zu einer sinnvollen Einheit zusammen. Verfiigen die Akteure im Orchester jedoch tiber
unterschiedliche Partituren, entstehen unerwartete Dissonanzen und Reibungen, eben Probleme
(zitiert nach Giordano 1996, 34). Einteilung der Kulturen nach Dimensionen wie maskulin vs.
feminin, Individualitét vs. Kollektivitdt, nach dem Grad der Machtdistanz oder der Unsicherheits-
vermeidung (Hofstede 1997) sind nur nachvollziehbar, wenn man Kultureme betrachtet.

34Vgl. zum Problem des Ethnozentrismus und der Stereotypenbildung im interkulturellen Kon-
takt z.B. Quasthoff (1989), Roth, K. (1998).
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Horen, Geschlechterhéren, Liebeshoren, Gruppenhoren, Jugendhoren oder auch be-
rufsrollenspezifische Hérmuster. Interpretiert wird die Gruppenzugehorigkeit vor al-
lem tiber stimmliche Muster, die sich in Tonhohe, Lautheit, Melodiemustern, Schall-
differenzierungen, Tempomuster oder Artikulationsmustern unterscheiden, je nach-
dem ob es ,helfende oder befehlende Berufe, hand- oder kopfarbeitende Berufe,
lehrende beziehungsweise unterrichtende Berufe® sind.

Die Interpretation stimmlicher Hérmuster wird héufig verbunden mit einer Zu-
schreibung von Eigenschaften oder sozialen Féhigkeiten (beispielsweise Intelligenz,
Durchsetzungs- oder Einfithlungsvermogen), die als Stereotype fiir die Gruppe gel-
ten und dann auf die einzelne Person iibertragen werden. Die Eigenschaften werden
gewissermaflen unter der inhaltlichen Ebene der Sprache ‘herausgehort’; als zusétz-
liche Information. Eckert (2001, 27) bezeichnet dieses Phdnomen der Interpretation
stimmlicher Eigenschaften unabhingig vom Inhalt als ,,vokalen Palimpsest®“3°. So-
ziale Interpretationsmuster konnen wie Soziolekte oder andere spezifische Verhal-
tensweisen sozialer Gruppen als Ausdruck einer Gruppenidentitéit oder Abgrenzung
gegeniiber anderen Gruppen gesehen werden (vgl. Frindte 2001, 135). Nachvollzieh-
bar sind sie nur, wenn man wiederum sozial und nicht individuell hort (vgl. Hinrichs
1991, 68).

Soziale und kulturelle Interpretationsmuster, wie beispielsweise die Interpretati-
on von Stimmeigenschaften, sind ,,modeabhéngig® (Friedrich 2000, 69; vgl. auch
Eckert/Laver 1994, 161) und unterliegen einem ,, Geschmack® der Zeit (Schick 1997a,
56)). Wie etwas gehort wird, ist damit auch in einem geschichtlichen Kontext zu se-
hen: Wurde zum Beispiel das Intervall der Terz im Mittelalter noch als dissonantes
Intervall gehort, weil die Quart als reines Intervall der Bezugspunkt war, gilt der
Klang der Terz heute als Symbol der Konsonanz oder des Wohlklangs (vgl. Spit-
zer 2002, 82). Der Bezug sozialer und kultureller Hor- und Interpretationsmuster
zu einem ‘Geschmack der Zeit’” spiegelt sich im akustischen Design von Gebrauchs-
gegenstianden beispielsweise wider: Je nachdem, wie bestimmte Klangeigenschaften
sozial oder kulturell bewertet werden und was vermittelt werden soll, wird das Pro-
dukt gestaltet.3

35 Als Palimpsest werden antike Dokumente bezeichnet, die wegen der hohen Kosten von Papyrus
oder Pergament mehrere Male beschrieben wurden, indem der erste Text zuvor abgekratzt wurde
(Eckert 2001, 27).

36Das Akustik-Design beispielsweise eines Kiihlschrankes fiir den deutschen Markt unterscheidet
sich deutlich von dem Design fiir den japanischen Markt, wie die interkulturellen Forschungen
des Instituts fiir Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitdt Oldenburg zeigen. Auch werden
Klangeigenschaften ‘beigemischt’, um eine bestimmte Wirkung — zum Beispiel hohe Funktionalitét
— zu erzielen (vgl. auch Schick 1997a).
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2.4 Horbeispiel Teil 3: Horen und Zuhoéren als

dsthetische Wahrnehmungen?®’

Sprecher: ,Kleine Pause gefillig? Gerne. Lassen Sie uns ins Freie gehen.*

Atmosphdarischer Hintergrund: Vogel zwitschern, eine Uhr schligt,
Gerdusch eines Pferdekarrens, der sich ndhert und wieder entfernt

kleiner Wellenschlag, Grillen, Vogelgezwitscher, eine Biene summt vorbei
Seevdgel kreischen, Meeresrauschen

Gerdusch eines laufenden Wassers (einer Quelle?), Singvogel, Einsatz
von Musik, erst Geige, dann Orchester

Sprecher: Vielleicht sind Thnen beim Horen dieser akustischen Minia-
turen Bilder, Gefiihle, vielleicht auch ein paar Erinnerungen gekommen.
Aber ich wiirde gerne Ihr Ohrenmerk auf die Musik richten. Darauf, was
bei Thnen passierte, als die Musik dazu kam. Meine Intention als Referent
war, die Stimmung, in der Sie sich befanden, zu verdichten, zu intensivie-
ren. Musik ist ein sehr starker Emotionstrager und insofern leicht in der
Lage, zu polarisieren beziehungsweise Stimmungen radikal zu dndern.

Musik im Vordergrund, wird dann ausgeblendet, Wassergerdusche und
Vogel sind weiterhin horbar.

Dann setzt eine elektronisch verzerrte E-Gitarre ein mit der amerikani-
schen Nationalhymne (Jimi Hendriz)

blendet aus, Finsatz eines Chores mit Solosopranstimme, aber leise im
Hintergrund; Wassergerdusche und Viégel sind weiterhin hérbar, Chor
wird langsam ausgeblendet,

Gerdusch eines Tieffliegers

Musik als Emotionstrager ist in diesem Horbeispiel eingesetzt worden, um die
Zuhorsituation zu gestalten. Unterschiedliche Musikstile kénnen den Horeindruck
verdndern und iiber die Verbindung von Musik und Emotion verschiedene Stim-
mungen erzeugen (vgl. auch 2.3.3.2). Auch Umweltgerdusche wie der Tiefflieger, der
am Ende in das Naturbild ‘hineinbricht’, kénnen eine Gefiihlsénderung auslésen.
Dies ist die Intention des Horbeispiels gewesen. Ob eine Inszenierung die beabsich-
tigte Wirkung auch erzielt, ldsst sich nicht planen. Sie kann nur versuchen, iiber
Gestaltungsmittel die Wahrscheinlichkeit dafiir zu erhchen.

37Vgl. Anhang A, CD, Horbeispiel Nr. 3.
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Wurde iiber die musikalische Gestaltung des Horbeispiels ein &sthetischer Genuss
beim Horen inszeniert? Dies ist nach Hellbriick (1993, 14ff.) eine psychologische
Funktion des Horens, neben der Wichterfunktion (vgl. 2.2), der Funktion des Horens
zur Informationsentnahme und zu kognitiven Leistungen sowie zur Gestaltung der
Gemeinschaft mit Menschen (vgl. 2.3).

Den Begriff des , dsthetischen Genusses® verwendet Schopenhauer bezogen auf ein
,»Gefallen am Schonen® (171, 719). Da nur die Kiinste iiber die Erscheinungen selbst
hinaus gehen und die ,,Ideen“ — im Sinne Platons — erkennen koénnen, ist es nach
Schopenhauer auch nur iiber die Kiinste moglich, fiir ,, Augenblicke, nicht bleibend“,
zu Erkenntnis zu kommen. Dies geschieht in der Kontemplation und Imaginati-
on, unabhéngig von Wille und Interesse. Beim Héren von Musik ein funktionsloses
,Gefallen am Schonen“ zu empfinden, wére nach Schopenhauers Auffassung eine
dsthetische Wahrnehmung.

Die Frage stellt sich dann, was das Schéne ausmacht und ob wirklich nur die Kiinste
einen dsthetischen Genuss inszenieren kénnen. Des Weiteren bleibt offen, wie es sich
mit der Funktions- und Interesselosigkeit verhélt, welche Erkenntnis gemeint ist und
welche Bedeutung sie fiir den Einzelnen hat. Diese Fragen prdagen nach Langewand
(1998) die dsthetische Diskussion und Begriffsgeschichte schon vor Schopenhauer und
sind nach wie vor ungelost, da es keine zusammenhingende Theorie der Asthetik
gibt.38

Es finden sich verschiedene Auffassungen zu diesen Fragen, bedingt durch die Vielfalt
an Disziplinen, die sich mit Asthetik beschéftigen: von Philosophie iiber Erziehungs-
und Sozialwissenschaften und den Kiinsten bis zu Naturwissenschaften. Aus dem
griechischen Ursprungswort , aisthesis“ in der Bedeutung von Wahrnehmung, Gefiihl
und Erkenntnis entwickelten sich zwei Schwerpunkte: Aissen-Crewett (1998, 17f.)
stellt Vertretern eines ,, Entgrenzungsmodells®, die von ‘aisthesis’ ausgehen und sich
vor allem mit dem Erkenntniswert der Sinneswahrnehmungen beschiftigen®® ein
, Begrenzungsmodell“ gegeniiber. Dieses steht in der Tradition von Kant und engt
Asthetik ein auf ,die Beschiftigung mit dem Schonen, dem Erhabenen, dem Na-
turschonen, der Kunst und der &dsthetischen Erfahrung (mit Kunstwerken)* (Ehren-

38Djies zeigt auch die Tatsache, dass an der Freien Universitit Berlin 2002 ein Sonderforschungs-
bereich ,, Asthetische Erfahrung im Zeichen der Entgrenzung der Kiinste“ eingerichtet wurde (fiir
zunéichst drei Jahre gefordert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft), der dhnlichen Fra-
gen nachgeht: Gibt es iiberhaupt eine dsthetische Erfahrung, gibt es eine nur den Kiinsten eige-
ne dsthetische Erfahrung und gibt es eine &sthetische Erfahrung der einzelnen Kiinste, die sich
von anderen grundséitzlich unterscheidet? (vgl. www.fu-berlin/einrichtungen/fachbereiche/gesch-
kultur/weitere /stb626.html).

39Vgl. u.a. Lippe (1987); Welsch (1987); die Sammelbénde von Zacharias (1991) und (1994).
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speck 1996, 214; vgl. auch Henckmann/Lotter 1992, 253).40

Im Folgenden wird exemplarisch eine Auswahl vorgenommen, um darzustellen, wie
Horen als dsthetische Wahrnehmung in dieser Arbeit verstanden wird.

2.4.1 Was macht eine Wahrnehmung &sthetisch?

Als Begriinder der deutschen Asthetik gilt Alexander Gottlieb Baumgarten. Er stell-
te in seiner Dissertation von 1735 die Asthetik als , Wissenschaft der sinnlichen Er-
kenntnis“ gleichberechtigt neben die mathematisch-logische Erkenntnis. Dabei ging
er vom griechischen Ursprungswort ‘aisthesis’ als “Wahrnehmung, Gefiihl, Erkennt-
nis’ aus. Wie die Neuropsychologie dies heute tut, betonte schon Baumgarten die
Untrennbarkeit emotionaler und kognitiver Prozesse und sah Wahrnehmung als re-
zeptiven und produktiven Vorgang an, durch den sich jeder sein Bild von der Welt
aktiv gestaltet (vgl. 75, 12ff.).

Folgt man Baumgarten, so sind alle Sinneswahrnehmungen #sthetische Wahrneh-
mungen und mit Gefithl und Erkenntnis verbunden. Um Horen als dsthetische Wahr-
nehmung zu beschreiben, erscheint Baumgartens Auffassung als zu allgemein. Sie ist
in ihrem geschichtlichen Kontext zu sehen: Das Eintreten fiir den Wert der Sinnes-
wahrnehmungen ist nach Barck (2000, 632) eine Begleiterscheinung der Aufklarung.
Da es in dieser Zeit um die Erfassung des Individuellen ging, beschéftigte man sich
neben der Vernunft auch mit dem Gefiihl.

Die Verbindung von Wahrnehmung, Gefiihl und Erkenntnis wird heute auch in der
Neuropsychologie vertreten (vgl. u.a. Damasio 1999; Roth 2001). Da jede Wahrneh-
mung mit einer emotionalen Bewertung verbunden ist, die die Weiterverarbeitung
beeinflusst, spricht Poppel (2000a, 30) vom , &dsthetischen Prinzip“ der Wahrneh-
mung. Dabei bezieht auch er sich auf die Bedeutung von ‘aisthesis’ als ,, Wahrneh-
mung, Gefiithl, Erkenntnis“ und nicht eingegrenzt auf die ,,Philosophie der Kunst
oder die Theorie des Schonen®. Unterscheidungskriterium fiir die Selektion von Rei-
zen ist die subjektive Bedeutsamkeit durch die emotionale Bewertung. Nur emotional
bewertet wird ein Reiz wahrgenommen, das heif3t, weitergeleitet und verarbeitet.

Ein Kennzeichen des Horens als dsthetischer Wahrnehmung ist nach dieser Darstel-
lung die subjektive Bedeutsamkeit. Als Beschreibung fiir dsthetisches Horen reicht
dies allein nicht aus, da die subjektive Bedeutsamkeit prinzipiell die Voraussetzung
dafiir ist, dass ein Schallereignis Aufmerksamkeit erhilt (vgl. 2.2.1).

40Einen Forschungsiiberblick geben Ehrenspeck (1996) und Aissen-Crewett (1998).
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Beeinflusst wird die Qualitét der subjektiven Bedeutsamkeit nach Péppel (2000a,
29f.) durch eine Gestaltung der Reize. Klarheit, Harmonie oder Ordnung als dstheti-
sche Kategorien geben den Wahrnehmungen eine besondere Bedeutung und sorgen
fiir eine gute Verankerung der aufgenommenen Inhalte.

P. Fechner (nach Kliche 2000, 375f.) unterschied sechs Gestaltungsprinzipien, die ei-
ne Wahrnehmung des Schonen auslésen konnen: das Prinzip der dsthetischen Schwel-
le (Reizstéirke und Reizempfindlichkeit miissen iiberschritten werden), das Prinzip
der &sthetischen Steigerung (mehrere #sthetische Momente miissen zusammenkom-
men), das Prinzip der ,einheitlichen Verkniipfung des Mannichfaltigen® und der
,, Widerspruchslosigkeit, Einheitlichkeit oder Wahrheit“ sowie das Prinzip der Klar-
heit und das ,dsthetische Associationsprinzip®“. Letzteres ermoglicht eine direkte
Wahrnehmung des Schonen, ausgelost durch die Formverhéltnisse des Gegenstan-
des. Zum anderen kann durch die Assoziationen riickwirkend eine Wahrnehmung als
asthetisch empfunden werden.

In der Gestaltpsychologie werden Fechners Gestaltungsprinzipien aufgegriffen, zum
Beispiel im Gestaltgesetz der Priagnanz — dazu zéhlen Aspekte wie gesetzméiBige
Anordnung, Einheitlichkeit und Ausgewogenheit, Uberschaubarkeit, Ubersichtlich-
keit, klare Gliederung und Verteilung, Eigensténdigkeit, Geschlossenheit und Abge-
rundetheit, Fiille und Reichhaltigkeit (vgl. Schick 1997a, 71). Auch die Aufhebung
gegenlaufiger Bewegungen oder die Realisierung von Paradoxien wie zum Beispiel
in den Graphiken von M. C. Escher werden zu den Gestaltungskriterien gezahlt, die
eine #sthetische Wahrnehmung auslésen konnen (vgl. Schiepek 1996).4!

An solchen dufleren Gestaltungsprinzipien orientieren sich auch die Naturwissen-
schaften, wenn von der Asthetik von Gleichungen gesprochen, Asthetik in den Vi-
sualisierungen von Selbstorganisationsprozessen gesehen oder generell Asthetik in
der Wissenschaft vom Chaos verankert wird (vgl. Schweitzer 1994; Schiepek 1996,
359). Grundlage ist Kants Asthetik-Begriff und die ,, Wahrnehmung der Schonheit*
(Henckmann/Lotter 1992, 253)

Das Empfinden &dsthetischer Wahrnehmungen wird nicht nur an der dufleren Gestal-
tung der Reize festgemacht. Die Schonheit einer Wahrnehmung kann auch durch die
Verbindung mit einem Gefiihl des , Wohlbehagens“ hervorgerufen werden (Henck-
mann/Lotter 1992, 254). Dieses entsteht aus einer ,, Funktionslust* als Lust am Voll-
zug der Sinnestétigkeiten. Die Lust kann entweder von den wahrgenommenen Ge-
genstianden selbst ausgehen, ausgelost iiber ihre Eigenschaften wie Farben, Téne,
Linien oder Rhythmus. Oder Assoziationen, die die Wahrnehmung auslésen, rufen

“Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber Ansétze einer psychologischen Asthetik gibt Allesch (1987).
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ein Gefiihl des Wohlbehagens hervor (ebd., 47). Auch situative Aspekte wie Ent-
lastung vom Alltagsdruck oder der , bestimmte Augenblick® (Hauskeller 1995, 196)
spielen eine Rolle dabei, ob Lust hervorgerufen und eine Wahrnehmung #sthetisiert
wird. Die Berufung auf Lust, die sich auch in einer Asthetik des HéBlichen oder des
Grauens findet (vgl. Kliche 2000, 373f.), verbindet dsthetischen Genuss mit einem
Gliicksgefiihl als spezieller innerer Bewegtheit.

Das Besondere an #sthetischen Wahrnehmungen besteht nach Faltin (1985, 38) dar-
in, dass sie ,etwas bedeuten, ohne etwas zu bezeichnen“. Die Bedeutung ist indi-
viduell. Verschiedene Bedeutungen werden in der Literatur genannt: Genuss und
Uberraschung (Peez 2001), Irritation oder Staunen (Duncker 1999, 11) oder einfach
nur funktionslose Lust an der Wahrnehmung (vgl. Henckmann/Lotter 1992, 254).
Bei Kant ist es das funktionslose Gefallen an der Form, ob das Farben, Téne, Worter
oder auch Tastempfindungen sind (vgl. zum Beispiel Koch 1994, 13; Aissen-Crewett
1998, 13).

Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass die Bedeutungen oder die innere Bewegtheit,
die durch die Wahrnehmung ausgeltst wird — Lust, Irritation, Staunen, Wohlbeha-
gen, Gliicksgefiihl —, emotional als subjektiv bedeutsam bewertet werden und damit
wahrgenommen werden, losgelost von den Reizen, die die innere Bewegtheit aus-
gelost haben.

Horen als dsthetische Wahrnehmung kann dann beschrieben werden als die subjektiv
bedeutsame Wahrnehmung einer inneren Bewegtheit. Die Wahrnehmung dient nicht
der Identifikation des akustischen Reizes zur Informationsentnahme, sondern bezieht
sich nur auf das Wahrnehmen der inneren Bewegtheit an sich, auf das ,,Hinhoren
auf die Botschaft der Sinne* (Allesch 2002, 18).

Die ‘Wahrnehmung wahrzunehmen’, das heifit, die innere Bewegtheit subjektiv be-
deutsam zu machen, kann sich im Sinne von ‘aisthesis’ auf jede Hérwahrnehmung
beziehen, wenn das, was gehort wird, aus seinem Bedeutungszusammenhang heraus-
gehoben ist und alleine fiir sich steht. Dann geht es nicht darum, die Wahrnehmung
zu identifizieren und einzuordnen. Wenn der Klang beispielweise des Wasserrau-
schens, der Kirchenglocken, eines Automotors oder des Gerduschs des Fahrradreifens
auf dem Asphalt verbunden ist mit Genuss, Lust oder einer subjektiven Bedeutung,
die nur dem subjektiven Erleben gilt, konnen auch alltdgliche Wahrnehmungen als
dsthetisch gehort werden.

Die innere Bewegtheit als subjektiv bedeutsam zu empfinden, macht Horen als dsthe-
tische Wahrnehmung zu einer qualitativ eigenen emotionalen Wahrnehmung. In dem
Empfinden der inneren Bedeutsamkeit wird eine intensive Begegnung moglich. Es
entsteht dadurch Néhe, ein Innehalten; die Wahrnehmung ‘geht einen an’ (Spinner
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2002, 9). Die Néhe, die durch die innere Bewegtheit ausgelost worden ist, ist zugleich
verbunden mit einer Distanz. Denn in dem Empfinden der inneren Bewegtheit 16st
man sich aus der Unmittelbarkeit der Wahrnehmung.

Die Erfahrung, die eigene Wahrnehmung als bedeutsam wahrzunehmen, kann fiir
weitere horende Begegnungen mit der Umwelt sensibilisieren. Nach Wulf (1997) hat
die Erfahrung der inneren Bewegtheit Relevanz, bezogen auf eine generelle Emp-
findsamkeit, auf Empathie und Einfithlungsvermogen, auf die Fahigkeit zu inne-
rer Beteiligung und Perspektivenwechsel, Aufmerksamkeit und Offenheit (vgl. auch
Welsch 1960/1993, 76). Empathie, Einfiihlungsvermogen, Perspektivenwechsel und
die Fahigkeit, eigene Emotionen wahrzunehmen und zu reflektieren, gelten auch als
soziale Kompetenzen (vgl. Petillon 2001, 141).

Asthetische Horerfahrungen wirken sich dann nicht nur auf die individuelle Erleb-
nisfahigkeit aus, sondern auch auf die Gestaltung von Beziehungen. Sie sind eine
Grundlage fiir soziales Verstehen und fiir intensive Begegnungen mit den Menschen
und den Ereignissen der Umwelt.

2.4.2 Gestaltung dsthetischer Hor-Ereignisse iiber das Po-
tenzial der Kiinste

Der &sthetische Gefiihlsbegriff geht davon aus, dass in Symbolsystemen wie Sprache
oder Musik eine ,innere Bewegtheit* (vgl. Barck 2000, 632ff.) ausgedriickt werden
kann.*? Durch die Symbolisierung in den Kiinsten wird das Gefiihl Teil des kultu-
rellen und geschichtlichen Repertoires oder Kontextes einer Gesellschaft.

Moglich ist die Artikulation wie auch die Deutung des dargestellten Gefiihls durch
das bewusste Erleben des inneren Eindrucks. Dadurch kann ein Gefiihl simuliert
werden. Die Fahigkeit des bewussten Erlebens nutzen Schauspieler zur Darstellung
der Charaktere ihrer Rollen (vgl. Barck 2000, 632) oder Musiker zur Interpretation
musikalischer Werke (vgl. Damasio 1999, 66). Das heifit, sie ,mimen“ das Gefiihl,
sie ahmen es nach, ohne es immer selbst real zu spiiren.

Andererseits kann nach Wulf (1997, 1015) der Zuhérer iiber seine Féhigkeit zu ,,aku-
stischer Mimesis“ das Gefiihl nachvollziehen. Darunter versteht Wulf das Nachemp-
finden, Nachgestalten oder Nachahmen der in den Symbolsystemen wie Sprache und

2Der Alspekt der inneren Bewegung findet sich auch in verschiedenen Symboltheorien. Vgl.
dazu den Ublick {iber die Symboltheorien von Ernst Cassirer und Susanne K. Langer sowie iiber
verschiedene Rezeptionsisthetiken in Aissen-Crewett (1998, 38ff.).
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Musik ausgedriickten ,inneren Bewegung“ (ebd., 1018) tiber das Horen. Dies ist ein
kreativer Prozess, der mitgestaltet wird durch die Einbildungskraft des Einzelnen.

Imagination ist notwendig aufgrund des Zeichencharakters von Kunst. Da die Zei-
chen und Symbole in der Kunst nicht in den gewohnten Bedeutungen benutzt wer-
den, sondern verfremdet (Rumpf 1991, 129ff.; Spinner 2002, 9), fordern sie das indi-
viduelle Entschliisseln tiber die Imagination heraus (vgl. Aissen-Crewett 1998, 18f.;
vgl. auch Mollenhauer 1996, 259; Rora 2001; Duncker 1999). Nach Koch (1994) ver-
bindet die Einbildungskraft, also Phantasie oder Imagination, die Sinneseindriicke
erst zu einer Form als einheitlichem Eindruck.

In der Mimesis, durch das Nachempfinden der Bedeutungen, entsteht kein Abbild,
sondern etwas Neues. Je mehr man sich darauf einlédsst, mimetisch zu horen, desto
intensiver kann die ausgelste innere Bewegtheit sein (Wulf 1997, 463).3

Die Kiinste bieten demnach besondere Zugangsweisen, um eine innere Bewegtheit
auszulosen und dariiber den Inhalt subjektiv bedeutsam zu machen (Pazzini 1999,
25). Voraussetzung fiir das Erleben der inneren Bewegung ist eine , dsthetische Ein-
stellung® (Henckmann/Lotter 1992, 45) als die Bereitschaft, sich auf die Wahrneh-
mung einzulassen und in die Stimmungen einzufiihlen.

Ob eine Gestaltung von Hor-Ereignissen iiber das Potenzial der Kiinste auch ei-
ne dsthetische Wahrnehmung hervorruft, ist jedoch nicht planbar. Sie kann aber
die Wahrscheinlichkeit erhéhen, innerlich bewegt zu werden und dies als bedeut-
sam wahrzunehmen. Das Wechselspiel zwischen Nahe und Distanz durch die ‘Wahr-
nehmung der Wahrnehmung’ ermoglicht dann neben einer Intensivierung der Er-
lebnisfdhigkeit eine Kontemplation und Reflexion, die den Blick fiir verschiedene
Moglichkeiten der Entschliisselung der Symbole 6ffnen kann (vgl. Koch 1994, 17f.;
Aissen-Crewett 1998, 18f.).

Nach Mollenhauer (1990, 492) bedarf es einer , dsthetischen Alphabetisierung®, um
die in den Kiinsten ausgedriickten kulturellen Symbole, Muster und Zeichen ‘ver-
stehen’ zu lernen. Doch stellt sich die Frage der Didaktisierbarkeit von Kunst**.

43Die Fahigkeit zur Nachahmung von Bewegungen, Handlungen und Sprache wird aus der Neu-
ropsychologie mit dem Vorhandensein sogenannter Spiegelneuronen erkliart. Eine Stérung dieser
Netzwerke, wie es zum Beispiel bei Autisten vermutet wird, fithrt zu fehlendem Einfiithlungs-
vermogen, Unverstdndnis fiir Gefithle und gestortem Bewegungsverhalten (vgl. www.uni-
luebeck.de/aktuelles/0304neur.htm).

4Vgl. dazu die ausfiihrliche Darstellung der Kontroverse zwischen Otto (prinzipielle Didak-
tisierbarkeit) und Adorno (Nichtdidaktisierbarkeit aufgrund des ,Rétselcharakters® von Kunst)
einerseits und Selle (didaktisierbar, spricht sich aber gegen die herrschende Vermittlungspraxis
aus als ,, Beseitigungspraxis von Kunst und #sthetischer Erfahrung“) und Mollenhauer (prinzipielle
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Sie wird unter anderem dahingehend beantwortet, dass Kunst an sich nicht zu un-
terrichten sei. Nur iiber eine Schulung von , Lesen, Sehen und Horen* (Langewand
1998, 221) kann versucht werden, zur Teilhabe an Kunsterfahrungen zu beféhigen
(vgl. auch Schifer 1999).

Um einerseits Begegnung mit Kunst zu erméglichen, andererseits ,, verdichtete Erfah-
rungen® (Selle 1992, 16) zu inszenieren und Erlebnisfahigkeit anzuregen, entwickelte
Selle das ,, Asthetische Projekt“ als eine didaktische Methode. Kennzeichen dieser
Arbeitsweise ist der Werkstattcharakter. Dabei steht der Prozess im Vordergrund,
nicht das Produkt, sowie die eigene Aktivitdt in der Begegnung mit Kunst und
Kiinstlern und die Offnung von Ort- und Zeitrahmen. Asthetische Projekte stellen
nach Selle ein Instrumentarium zur Verfiigung, um der ,, Hochkonjunktur des Asthe-
tischen“ (ebd., 10) zu begegnen. Das hiefle dann auch, einer ,, Anésthetisierung® als
Empfindungslosigkeit (Welsch 1993, 9) entgegenzuwirken.

2.5 Zusammenfassung

Bei der Annédherung an das Horen und Zuhoren als Phéanomenen wurde zunéchst von
verschiedenen Begriffsbeschreibungen ausgegangen. Deutlich wurde, dass Héren und
Zuhoren nicht eindeutig voneinander abzugrenzen sind. Die Vorgénge unterscheiden
sich graduell beziiglich des Mafles an Aufmerksamkeit, Bewusstheit, Intentionalitét
und kognitiver Aktivitdt. Die Begriffe werden deshalb in dieser Arbeit synonym
zueinander verwendet, aufler wenn die individuelle Bereitschaft, verstehensorientiert
zuzuhoren, explizit betont werden soll (vgl. 2.1).

Die Anndherung an die Begriffe wurde erweitert mit Modellvorstellungen zum Pro-
zess des Horens und Zuhorens. Aus den Modellen wurden verschiedene Teilleistun-
gen ersichtlich, die erbracht werden miissen, um aus der Vielzahl an akustischen
Reizen auszuwihlen, sie zu unterscheiden und zu erkennen. Gedéchtnisleistungen
und Vorwissen beeinflussen die Verarbeitung der Reize. Bedeutung fiir die Qualitét
der Verarbeitung haben auch die Wahrnehmung der situativen Bedingungen, die Be-
reitschaft zuzuhoren und die Fihigkeit, diese Bereitschaft aufrechtzuerhalten (vgl.
2.1.1).

Die dargestellten Auffassungen aus einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, die sich mit
dem Hoéren und Zuhoren beschéftigen, verweisen darauf, dass Hérempfindungen in-
dividuell sind und iiber die Eigenschaften akustischer Reize gestaltet werden kénnen.

Nichtdidaktisierbarkeit, Gefahr der , Zerstiickelung ... zu didaktischen Zwecken®) andererseits in
Aissen-Crewett (1998, 38ff.).
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Auflerdem sind situative Wahrnehmungen, Horerfahrungen und Hérgewohnheiten in
Zusammenhang mit den Umweltbedingungen zu sehen, die andererseits durch das
Handeln der Menschen Bedeutung zugewiesen bekommen (vgl. 2.1.2).

Aufgrund der Vielzahl an Disziplinen, die sich mit dem Héren beschéftigen, wurde
zur weiteren Annaherung ein phanomenologisch orientierter Zugang iiber ein Horbei-
spiel gewéhlt. Dargestellt wurden die Rolle der Aufmerksamkeit, Horen als Interpre-
tation von Schallereignissen und Héren als dsthetische Wahrnehmung. Die Auswahl
der Aspekte orientierte sich an den etymologischen Grundbedeutungen von Horen
sowie an der Anschlussfahigkeit fiir padagogisches Handeln. Im Folgenden werden
die beschriebenen Vorgénge beim Horen zusammenfassend dargestellt.

Das Ohr nimmt, ganz gleich, ob es sich um einen Ton, einen Laut oder ein Gerédusch
handelt, akustische Schwingungen auf. Die weitere Verarbeitung der akustischen Rei-
ze ist mit Bewertungen verbunden, beginnend bei der Selektion der Reize durch die
Aufmerksamkeit. Akustische Reize konnen unwillkiirlich Aufmerksamkeit erregen
und iiber die Verbindung mit motorischen Zentren schnelle und automatische Reak-
tionen hervorrufen. Willkiirliche Aufmerksamkeit geht mit verschiedenen Teilleistun-
gen zur Steuerung der Aufmerksamkeit einher, die die Qualitdt des Zuhorprozesses
beeinflussen: zum Beispiel mit der Fahigkeit zu Selektion, zur Aufrechterhaltung
der Aufmerksamkeit, zur Teilung der Aufmerksamkeit oder mit der Verfiigbarkeit
kognitiver Strategien zur Regulation der Aufmerksamkeit (vgl. 2.2.1).

Da Aufmerksamkeit mit Energieumsatz verbunden ist, kann sie nur iiber einen be-
grenzten Zeitraum aufrecht erhalten werden. Dies gilt auch fiir Konzentration, die
als eine intensivierte und bewusste Form der Aufmerksamkeit beschrieben wurde.
Die spezifischen Bedingungen einer Zuhorsituation stellen unterschiedliche Anforde-
rungen an die Fahigkeit zur Steuerung von Aufmerksamkeit und Konzentration und
beanspruchen die energetischen Ressourcen in unterschiedlicher Weise. Strategien
zur Steuerung von Aufmerksamkeit und Konzentration konnen sich auf eine Regu-
lation der dufleren Bedingungen, auf den Einsatz kognitiver Strategien oder auf das
Bewusstmachen personlicher Einstellungen beziehen. Entscheidend auf die Qualitét
des Zuhorprozesses wirken sich die Zuhorabsicht und die Bereitschaft zum Zuhoren
aus (vgl. 2.2.2).

Zur energetischen Aktivierung und damit zur Steuerung von Aufmerksamkeit und
Konzentration kann auch Bewegung eingesetzt werden. Andererseits konnen Bewe-
gungen ein Ausdruck aufmerksamen Zuhorens sein, ausgelost iiber physische Re-
aktionen beim Héren, die sich in Mimik, Gestik oder weniger sichtbar im funktio-
nellen Nachvollzug der Stimmmuskulatur zeigen und die Qualitit des Zuhorprozes-
ses beeinflussen. Besonders deutlich wird der Aspekt der korperlichen Bindung von
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Horeindriicken beim Erleben von Musik (vgl. 2.2.3).

Ein Schallereignis, das unwillkiirlich oder willkiirlich die Aufmerksamkeit geweckt
hat, wird physikalisch und psychophysiologisch verarbeitet, das heifit in die Aktivitét
unendlich vieler Neurone in unterschiedlichen Hirnarealen aufgeteilt. Dabei spielt die
rdaumliche und zeitliche Bindung der aktivierten Neurone eine Rolle (vgl. 2.3.1).

Zur weiteren Darstellung der Verarbeitung wurde der Begriff der Hérmuster als
neuronaler Représentationen akustischer Reize eingefiihrt (vgl. 2.3.2).

Deutlich wird mit dem Begriff der Hormuster, dass Horen an Gedéchtnisinhalte ge-
bunden ist (vgl. 2.3.2.1). Diese bauen sich ontogenetisch iiber das Horen auf. Ande-
rerseits wird akustische Information mit bereits aufgebauten Héormustern und somit
Gedéchtnisinhalten ‘abgeglichen’. Hormuster entwickeln sich aufgrund neuronaler
Reifungs- und Lernprozesse. Gelernt werden sie implizit oder explizit aus dem An-
gebot der Umwelt. Dabei bauen sich neben individuellen Hérmustern auch soziale
und kulturelle Hérmuster aufgrund &hnlicher Hérerfahrungen durch die spezifischen
Umweltbedingungen auf (vgl. 2.3.2.2).

Hormuster dienen der Identifikation und Unterscheidung akustischer Reize. Akusti-
sche Reize werden mit Hilfe von Hormustern zu Informationseinheiten ‘verbunden’,
beispielsweise zu einzelnen Lauten, Wortern und Sétzen. Welche Informationsein-
heiten das sind, ist abhéngig von den Horerfahrungen. Bezogen auf das Verstehen
der Sprache beispielsweise sind es zunéchst die Hormuster unserer Sprachkultur,
also phonologisches, lexikalisches, syntaktisches und semantisches Wissen, das uns
ermoglicht, zu sprechen und Sprache zu verstehen. Dabei bilden gelernte Hérmuster
den Kontext fiir weiteres Horenlernen und beeinflussen die Aufmerksamkeit neu-
en Hor-Ereignissen gegeniiber. Vielfaltige Hormuster ermoglichen eine differenzierte
Wahrnehmung akustischer Reize und beeinflussen somit auch die weiteren Horer-
fahrungen (vgl. 2.3.2.3).

Um Gehortes zu verstehen, muss die Information interpretiert und bewertet wer-
den. Die Interpretation und Bewertung der Schallereignisse héngt nicht nur von den
individuell assoziierten Hormustern und damit von den bisherigen Horerfahrungen
ab, sondern auch von emotionalen, sozialen und kulturellen Bedeutungszuweisungen
und dem situativen Kontext. Explizites Wissen um Bedingungen des Horens kénnen
die Interpretationsmoglichkeiten erweitern. Die Interpretation und Bewertung eines
Hor-Ereignisses beeinflusst die Reaktion und das weitere Zuhorverhalten (vgl. 2.3.3).

Bewertungen spielen eine zentrale Rolle beim Hoéren und nehmen Einfluss auf die
Qualitéat der Prozesse. Neben der Aufmerksamkeit sind Emotionen eine bedeutende
Bewertungsinstanz, da sie die weitere Verarbeitung, Interpretation und Reaktion
beeinflussen (vgl. 2.3.3.2).
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Horen als &sthetische Wahrnehmung wurde als qualitativ eigene emotionale Wahr-
nehmung dargestellt. Diese Wahrnehmung gilt der Wahrnehmung an sich und macht
diese individuell bedeutsam. Jede Wahrnehmung kann ein &sthetisches Horen hervor-
rufen, wenn sie ‘eine subjektiv bedeutsame Wahrnehmung einer inneren Bewegtheit’
auslost. So wurde das dsthetische Horen beschrieben. Eine &sthetische Gestaltung
von Hor-Ereignissen iiber das Potenzial der Kiinste kann die Wahrscheinlichkeit
erhohen, von einer Wahrnehmung innerlich bewegt zu werden. Dies ist jedoch nicht
planbar. Die Wahrnehmung der inneren Bewegtheit und subjektiven Bedeutsamkeit
als Wechselspiel von Ndhe und Distanz ermdoglicht eine Intensivierung der individu-
ellen Erlebnisfidhigkeit. Dariiber hinaus kann eine solche Erfahrung eine Grundlage
fiir das Verstehen anderer Menschen sein (vgl. 2.4).

Gewonnen werden kann aus den Ausfiihrungen dieses Kapitels ein Verstédndnis von
Horen und Zuhoren als einer individuellen Nutzung und Gestaltung der sozialen
und kulturellen Gegebenheiten. Dabei wird die Art dieser Nutzung und Gestaltung
durch die bisherigen Horerfahrungen und die Hor-Ereignisse selbst beeinflusst.



Kapitel 3

Entwicklung eines
Handlungsmodells

Nach dem im ersten Kapitel dargestellten Bildungsbegriff ist es Aufgabe der Schu-
le, Dispositionen zu férdern, die ein autonomes Handeln im Umgang mit der Um-
welt und den gesellschaftlichen Herausforderungen ermoglichen, orientiert an sozia-
len Normen und Werten zur Gestaltung des Zusammenlebens mit anderen. Eine
Hor- und Zuhorforderung als eine Aufgabe der Grundschule geht dann iiber eine
Sensibilisierung der Wahrnehmung hinaus und bezieht die aktive Gestaltung eines
auswihlenden und verstehensorientierten Handelns als Horer und Zuhorer ein (vgl.
1.3).

Horen wurde im zweiten Kapitel abschliefend als individuelle Nutzung und Gestal-
tung der sozio-kulturellen Bedingungen beschrieben (vgl. 2.5). Die Forderung ei-
nes auswéahlenden und verstehensorientierten Handelns als Hérer und Zuhorer setzt
voraus, dass verschiedene Nutzungs- und Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfiigung
stehen, um gezielt zu handeln und soziale Zuhorsituationen gestalten zu kénnen. So
steht eine Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten des Einzelnen im Mittelpunkt
einer Forderung.

In diesem Kapitel wird ein Handlungsmodell' entwickelt, um Héren und Zuhoren in
der Schule zu férdern.

Die Handlungsdimensionen und -strategien, die im Hinblick auf eine Horférderung
angemessen erscheinen, basieren auf der theoretisch begriindeten Beschreibung der

Der Begriff des Handlungsmodells bezeichnet in der sozialwissenschaftlichen Forschung ein
Wirkungsmodell, das auf das Erreichen bestimmter Ziele ausgerichtet ist und ,auf bestimmten,
den Zielen angemessen erscheinenden Handlungsstrategien“ beruht (Kromrey 2000, 97).

87
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Phénomene (vgl. Kapitel 2). Die Zusammenhénge zwischen den Dimensionen wer-
den in dem Modell veranschaulicht. Uber das Handlungsmodell werden Maglichkei-
ten gezeigt, wie die Zusammenhénge fiir padagogisches Handeln nutzbar gemacht
werden konnen. Die Konsequenzen, die sich fiir eine praktische Umsetzung des Hand-
lungsmodells in der Schule und fiir die wissenschaftliche Begleitforschung ergeben,
schlieen das Kapitel ab.

3.1 Beschreibung der Handlungsdimensionen

3.1.1 Horhandeln

In Anlehnung an den Begriff der ,,Sprech-Hérhandlungen® (Geifiner 1984, 28) aus der
Sprechwissenschaft soll im Kontext einer Hor- und Zuhorforderung im Folgenden von
Horhandeln gesprochen werden. Durch die Verwendung des Handlungsbegriffes wird
hervorgehoben, dass Horen wie Zuhoren, Nutzung wie Gestaltung, aktive Prozesse
sind.

Der Begriff des Horhandelns soll ebenso den wechselseitigen Bezug des Horens und
Zuhorens zur sozialen und kulturellen Umwelt widerspiegeln. Handlungstheoretisch
wird der Mensch-Umwelt-Bezug nach Oerter (2002, 254ff.) beschrieben mit dialekti-
schen Prozessen von Aneignung und Vergegenwértigung sowie Subjektivierung und
Objektivierung. Diese Prozesse finden auch beim Horen statt: Horen im Mensch-
Umwelt-Bezug ist ein Wechselspiel zwischen Eindruck als individueller Aneignung
der sozio-kulturellen Gegebenheiten und Ausdruck als Vergegenwértigung dieser Ge-
gebenheiten iiber die Art der Nutzung und Gestaltung.

Das Hoérhandeln bezieht sich in dem Bedingungsgefiige zwischen Mensch und Um-
welt zum einen auf das Handeln als Zuhorender dem Angebot der Umwelt gegeniiber.
Zum anderen sind in dem Begriff alle Ausdrucksformen und Handlungen enthalten,
um Zuhorbedingungen und -situationen fiir sich und fiir andere zu gestalten. Be-
schrieben werden kann es iiber zwei Dimensionen:

1. Horgewohnheiten stehen fiir die subjektive Komponente der Nutzung, verstan-
den als handelnde Auswahl aus den Angeboten.

2. Verhalten zur Gestaltung von Hérbedingungen: Dies bezieht sich zum einen auf
das individuelle Zuhorverhalten — beispielsweise die Fahigkeit zur Steuerung
der Aufmerksamkeit oder zur Reflexion verschiedener Interpretationsmdoglich-
keiten, die Bereitschaft sich einzulassen und zu verstehen. Zum anderen bezieht
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es sich auf das Repertoire an Ausdrucksmoglichkeiten, um Zuhorbedingungen
und -situationen zu gestalten — zum Beispiel iiber die sprachliche Gestaltung,
kommunikative Verhaltensweisen oder iiber musikalische Ausdrucksformen.

Durch den wechselseitigen Prozess zwischen Eindruck und Ausdruck ist eine Erwei-
terung des Horhandelns und damit eine Forderung moglich iiber eine Gestaltung der
Horeindriicke. Dies kann geschehen iiber vielfdltige Horerfahrungen, die den Horho-
rizont des Einzelnen erweitern, oder iiber die Gestaltung der Zuhorbedingungen in
sozialen Hérrdumen.

3.1.2 Horhorizont

Der Horhorizont bezeichnet die Hor- und Interpretationsmuster sowie die Gedécht-
nisinhalte, die zum Erkennen und Bewerten von Horeindriicken zur Verfiigung ste-
hen. Die Verbindung mit dem Begriff ‘Horizont’ soll die Grenzwirkung ausdriicken,
die dieser Handlungsdimension bezogen auf die Handlungsméglichkeiten des Einzel-
nen zukommt.

Wie im vorhergehenden Kapitel dargestellt (vgl. 2.3), erweitern vielfiltige, wieder-
holte und strukturierte Horerfahrungen den Horhorizont, denn es kénnen dadurch
differenziertere Hoérmuster erworben werden. Diese bauen sich iiber das Horen auf
in einem komplexen Zusammenspiel aus emotionaler Gewichtung, individueller Se-
lektion und Verbindung mit Gedéchtnisinhalten. Ein weiter Horhorizont erhéht die
Wahrscheinlichkeit, dass ein Schallereignis verstanden werden kann, weil differenzier-
tere individuelle oder sozio-kulturelle Bedeutungskategorien zur Verfiigung stehen.
Dementsprechend ist auch das Repertoire an Hérgewohnheiten und Verhaltens- und
Ausdrucksmoglichkeiten grofier.

Auch die Reflexion iiber Bedingungen des Hérhandelns, eine bewusste Auseinander-
setzung mit dem eigenen Hoéren und Zuhoren und den individuellen Unterschieden
und Gewohnheiten, erweitert den Hoérhorizont und damit das Handlungsrepertoire.
Explizites Wissen — beispielsweise um Interpretationsmoglichkeiten einer sprachli-
chen AuBerung, um situative Einfliisse auf das Verstehen, um Moglichkeiten zur
Steuerung der Aufmerksamkeit beim Zuhoren — oder auch die Auseinandersetzung
mit personlichen Horvorlieben und den eigenen Hoérempfindungen eroffnet weite-
re Gedéchtnisinhalte, mit denen Horeindriicke verbunden und iiber die sie ver-
standen werden kénnen. Damit stehen differenziertere Handlungsmoglichkeiten zur
Verfiigung, um Zuhorbedingungen fiir sich und andere in sozialen Horrdumen zu
gestalten.
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3.1.3 Sozialer Horraum

Von sozialem Hoérraum wird in Anlehnung an den kommunikationspsychologischen
Begriff des ,,Moglichkeitsraums* fiir , kommunikativ geschaffene, gesamtgesellschaft-
lich verfiigbare Angebote“ (Frindte 2001, 61) gesprochen. Diese Angebote stehen
fiir die Hor- und Zuhorbedingungen, die der Einzelne vorfindet. Er gewinnt aus den
Bedingungen sozialer Horrdume seine individuellen Horerfahrungen und sein Hand-
lungswissen als Horer und Zuhorer, mit dem er sich wiederum in soziale Horrdume
einbringt.

Zu den Hor- und Zuhorbedingungen sozialer Horrdume gehoren Kliange und
Gerédusche einer spezifischen Umgebung (Stadt, Land, Dorf, Wald und &hnliches).
Sie werden auch durch das Hérhandeln der Beteiligten gestaltet. Doch nicht nur die
horbaren Ereignisse — beispielsweise die Sprache im Umgang miteinander oder mu-
sikalische Horangebote in einem Konzert —, sondern auch das situative Arrangement
der Hor-Ereignisse und das Verhalten der Beteiligten gehdren zu den Bedingungen
sozialer Horrdume. Angebote sozialer Horraume beziehen sich demnach auf Horbares
im Zusammenhang mit atmosphérischen Hor- und Zuhoérbedingungen.

Auch Schule und Unterricht konnen als sozialer Horraum angesehen werden. Die Be-
dingungen, die die Beteiligten vorfinden, sind teilweise gegeben (beispielsweise die
Akustik der Raume, vgl. 1.2.2.1). Gestaltet werden konnen sie durch das Hérhandeln
der Einzelnen. Wie beispielsweise in der Schule miteinander kommuniziert wird, wel-
che Bedeutung dem Zuhoren zugewiesen wird und welche Verhaltensnormen gelten,
handeln die Beteiligten durch ihre Interaktion aus: Die Lehrkraft definiert mit ih-
rem Horhandeln die Zuhorsituationen im Unterricht, die Kinder gestalten durch ihr
Verhalten die Situationen mit. Aus interaktionistischer Sicht entspréiche eine solche
Situation, in der mindestens zwei Personen zusammen handeln, einem ,,sozialen Ob-
jekt“ (Mead (1924-25/1987, 313). Goffman verwendet den Begriff des ‘frame’ oder
auch das Bild einer Biihne: Dadurch wird eine Situation definiert und ein Bezugsrah-
men gesetzt, der das Rollenverhalten der Beteiligten steuert (Goffman 1959/1998,
12ff. und 99ff.; vgl. auch Bierhoff/Herner 2002, 229).

Hor-Ereignisse in sozialen Horrdumen entstehen durch die Interaktion, gewisserma-
Ben in dem Raum zwischen den Beteiligten. Die Art und Weise der Interaktion tragt
zu den atmosphérischen Zuhorbedingungen bei. Diese, iiber das eigentlich Hoérbare
hinausgehende Komponente soll der Begriff des Raumes unterstreichen.

Zur Gestaltung von Hor-Ereignissen, Horbedingungen und Zuhdérsituationen sozialer
Horraume stehen prinzipiell alle kulturellen Aulerungen zur Verfiigung.
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3.1.4 Kultureller Horraum

Diese Horrdume kennzeichnen die kulturellen Auerungen, die als , Netz von Kon-
versationen“ (Maturana 1990, 151) die Lebensumwelt von Menschen beschreiben.

Der Begriff ‘kulturell’ bezieht sich auf einen erweiterten Kulturbegriff, der nicht
national gedacht ist, sondern AuBerungen verschiedener Kulturen einbezieht (vel.
Roth 1998, 166). Das heiit, der Begriff bezeichnet generell , Kultureme* (Oksaar
1989, 10) als Ausdrucksformen von Kulturen.

Die Konversationen, die Ausdrucksformen kultureller Horrdume definieren, konnen
sich auf eine Kultur beziehen oder auf Kultureme anderer Kulturen — beispielswei-
se nicht nur auf die européische Musikkultur, sondern auch auf die Musikkulturen
anderer Léander oder Kulturen. Sie kénnen auf die Gegenwart wie auf die Vergangen-
heit bezogen sein — zum Beispiel auf Stilrichtungen der gegenwértigen Musikkultur
oder vergangener Musikkulturen wie des Barock, der Klassik oder verschiedener
Richtungen innerhalb der Jazzgeschichte.

Kulturelle Horrdume bieten in ihrer zeitlichen wie geografischen Perspektive so-
wie durch das Potenzial an kulturellen Ausdrucksformen eine Vielfalt an moglichen
Hor-Ereignissen und Gestaltungsmoglichkeiten fiir Zuhorsituationen, beispielsweise
iiber die Musikkulturen, Sprach- und Kommunikationskulturen, Kunst und Litera-
tur, Technik und Medien oder auch kulturell unterschiedliche akustische Umwelten.
Dieses Potenzial kultureller Horrdume kann fiir eine Foérderung des Horhandelns
genutzt werden.

3.2 Das Handlungsmodell ,,Zuhoérférderung iiber
das Potenzial des kulturellen Horraums*

3.2.1 Beschreibung des Modells

Die beschriebenen Dimensionen lassen sich in ihren Zusammenhidngen modellhaft
folgendermaflen veranschaulichen (vgl. Abb. 3.1).2

?Die Darstellung der Mensch-Umwelt-Beziehung in einem Kreismodell geht auf Jakob von
Uexkiill zuriick. Er stellte in seinem Okologischen Funktionskreislauf das Ineinandergreifen von
»Merkmalen* und ,, Wirkmalen* von Objekten und Subjekten dar, mit dem aus dem Angebot
der Umwelt diejenigen Merkmale selektiert werden, die bedeutungsvoll fiir das Subjekt sind (nach
Schick 1998, vgl. auch Hellbriick/Fischer 1999, 60). Lang (1998, 911t.) entwickelte auf dieser Grund-
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Hoérhorizont
Hoérmuster, Interpretationsmuster,
Gedachtnisinhalte

Indiv iduelleWahrnehmungen

3 Sozialer Horraum 3 | Horhandeln

! Akustische, sprachliche, musikalische ... | ! Hérgewohnheiten, Zuhérv erhalten,

' Umgebung in Familie, Schule, 3 © Ausdrucksformen in Sprache, Musik ... i
! Freundeskreis ... | 3 ‘
”””””””” Horbedingungen 7 Individueller Ausdruck

‘ Kultureller Horraum

'Sprach-, Kommunikations-, Musikkulturen, i
‘Akustische Umwelten ... i

Kultureller Ausdruck

Abbildung 3.1: Handlungsmodell ,, Zuhorforderung

Das Modell zeigt den Umweltbezug des Menschen iiber das Héren. Was in der Um-
gebung zu horen ist und wie diese Bedingungen gestaltet sind — Sprache, Musik,
technische oder natiirliche Gerdusche, der kommunikative Umgang — setzt sich aus
den Moglichkeiten und Gegebenheiten kultureller Hérrdume zusammen. Die Hor-
und Zuhorbedingungen, die der Einzelne vorfindet, wurden als sozialer Hérraum
bezeichnet.

Der soziale und der kulturelle Hérraum haben einen Einfluss darauf, welche Hormu-
ster sich ausbilden, wie Zuhorbedingungen gestaltet werden, welche Normen oder
Verhaltensweisen des Zuhorens gelten. Aus dem Angebot der sozialen Hoérrdume
werden die individuellen Hérerfahrungen gewonnen (vgl. 3.1.3).

lage einen semiotischen Funktionskreis, in den er die Kultur als Element in den wechselseitigen
Mensch-Umwelt-Bezug und den funktionalen Zusammenhang aus Bedeutungszuweisung, Hand-
lungen und Wirkungen einbezog. Spychiger (2000, 163) adaptierte Langs Funktionskreis als Ori-
entierungsgrundlage fiir musikalisches Lernen in der Verbindung mit Sozialisations- und Enkultu-
rationsprozessen.
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Welche Bedeutung der Einzelne den Horeindriicken sozialer und kultureller
Horrdume beimisst, steht in Zusammenhang mit seinem Hoérhorizont. Dieser wirkt
sich auf das Horhandeln des Einzelnen aus: Hérgewohnheiten, das eigene Zuhorver-
halten und Ausdrucksrepertoire zur Gestaltung von Zuhorsituationen, die unter dem
Begriff des Horhandelns zusammengefasst wurden, entwickeln sich auf der Grundla-
ge des individuellen Horhorizontes (vgl. 3.1.2).

Andererseits tragt der Ausdruck im Hoérhandeln zur Gestaltung kultureller
Horrdume bei (vgl. 3.1.1). Musikgeschmack und Hoérgewohnheiten prégen zum Bei-
spiel die gegenwiartige Musikkultur, die Medienlandschaft richtet sich auch nach dem
allgemeinen Nutzungsverhalten der Einzelnen. Daneben umfasst der Begriff des kul-
turellen Hérraums, wie oben dargestellt, im Sinne eines erweiterten Kulturbegriffs
allgemein das Potenzial an kulturellen Ausdrucksformen, das sich aus dem Hoérhan-
deln in verschiedenen Kulturen und zu verschiedenen Zeiten zusammensetzt (vgl.
3.1.4).

Was aus diesem Potenzial dann wiederum in der Gegenwart und fiir den Einzel-
nen in sozialen Horrdumen tatséchlich zu horen ist, wird iiber das Horhandeln der
Beteiligten mitgestaltet. Damit schliefit sich der Kreis des Hérens in der Mensch-
Umwelt-Beziehung.

Der Zusammenhang zwischen den Dimensionen im Handlungsmodell ist im (ei-
gentlich spiralféormigen) Uhrzeigersinn zu ,lesen”. Horeindruck und Ausdruck im
Horhandeln stehen iiber die individuelle Verarbeitung der wahrgenommenen Rea-
litdt in Verbindung. Das Horhandeln gestaltet im Rahmen kultureller Verhaltenswei-
sen soziale Horrdume und dariiber den Horhorizont mit, kulturelle Ausdrucksformen
beeinflussen iiber die soziale Vermittlung der Eindriicke den Horhorizont und das
Horhandeln. Die Wechselwirkung zwischen den Handlungsdimensionen findet dem-
nach immer iiber die Verbindung von Eindruck und Ausdruck statt.

3.2.2 Zuhorforderung iiber das Potenzial des kulturellen
Hoérraums

Ziel des Handlungsmodells ist es, Mdoglichkeiten zu erdffnen und einzuordnen, wie
individuelle Nutzungs- und Gestaltungsmoglichkeiten beim Hoéren und Zuhoren er-
weitert werden konnen, damit der Einzelne gezielt aus dem sozio-kulturellen Ange-
bot auswéhlen und zur Qualitdt des sozialen Zusammenlebens beitragen kann. Im
Mittelpunkt einer Zuhorforderung steht demnach das Horhandeln.

Das Potenzial, das in kulturellen Horrdumen zur Verfiigung steht, kann genutzt
werden, um den Horhorizont zu erweitern oder die Zuhorsituationen in sozialen
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Horrdumen zu gestalten. Beide Dimensionen wirken sich, wie oben dargestellt, auf
das Horhandeln aus: Eine Erweiterung des Horhorizontes erhoht die Wahrschein-
lichkeit, differenzierter handeln zu kénnen, sowohl was die Nutzung des kulturellen
Angebots betrifft als auch die eigene Gestaltung von Zuhorsituationen. Eine Gestal-
tung der Zuhorsituationen und -bedingungen in sozialen Horrdumen ercffnet neue
Horerfahrungen und Handlungsméglichkeiten.

Damit ergeben sich zwei Schwerpunkte einer Zuhorforderung iiber das Potenzial kul-
tureller Horrdume: die Gestaltung vielfaltiger Horerfahrungen zur Erweiterung des
Horhorizontes und die Gestaltung von Zuhorsituationen in sozialen Horrdumen. Im
Mittelpunkt beider Schwerpunkte steht die Aktivitdt der Beteiligten. Im Folgenden
werden die Schwerpunkte bezogen auf eine Zuhorférderung in der Schule erléutert.

3.2.2.1 Potenzial zur Gestaltung vielfiltiger Horerfahrungen

Vielfaltige Horerfahrungen zur Erweiterung des Horhorizontes bieten kulturelle Aus-
drucksweisen, beispielsweise Sprache, Musik, Medien, Klang- und Vokalkunst oder
die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen akustischen Klangumwelten.

Damit das Angebot an kulturellen Hor-Ereignissen nicht nur zu einer Reizvielfalt
beitrégt, sondern auch zu einer Erfahrung verarbeitet werden kann, sind wiederholte
Eindriicke zur Strukturierung und Identifikation der Reize wichtig (vgl. 2.3.2.3).
Sprechen iiber das Gehorte, auch inneres Sprechen, hilft dem Horgedéchtnis und der
Horidentifikation (vgl. Abel-Struth 1985, 193; Schriever 2002, 7). Um tiber Sprache
ein individuelles Verstehen zu ermoglichen, sollte sprachlicher Austausch iiber ein
Horerleben an den Ausdrucksweisen der Kinder ankniipfen und einem kreativen
Umgang mit Sprache Raum geben, wie es Wagenschein (1986, 65) beispielsweise fiir
das Beschreiben naturwissenschaftlicher Phéanomene fordert.

Nicht immer ist die Sprache das adidquate Mittel, um Gehértes auszudriicken.?
Die anthropologische Kindheitsforschung unterstreicht die Bedeutung verschiedener
kindlicher Ausdrucksformen fiir die Verarbeitung von Erfahrungen und Aneignung
von Wirklichkeit. Die Sprache ist dabei nur eine Moglichkeit des Ausdrucks im Ge-
spréch, in Geschichten oder in Formen des Philosophierens. Andere Symbolsysteme
wie Bildende Kunst, Musik oder Bewegung gehoren ebenso dazu wie das Spiel oder
andere soziale Handlungen, Formen des Sammelns oder Bastelns (vgl. Duncker 2001,
111 f.; NeuB 1999; Hempel 1999).

3Der Dirigent Sergiu Celibidache hilt sie bezogen auf Musik sogar fiir ,das denkbar ungeeig-
netste Mittel*. Auch nach Meinung von Herbert von Karajan zerstort rationale Analyse eines
Kunstwerks dessen Wirkung (zitiert in Poppel 1990, 106).
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Die Gestaltung vielfdltiger Horerfahrungen iiber das Potenzial des kulturellen
Horraums sollte demnach mit Ausdrucksmoglichkeiten verbunden werden, um
Gehortes zu strukturieren und zu verarbeiten und damit verfiighar zu machen. Aus-
drucksmoglichkeiten zur Verarbeitung von Horeindriicken stellt ebenso das Potenzial
kultureller Hérrdume zur Verfiigung.

Im aktiven Umgang und in der Auseinandersetzung mit Horerfahrungen im Aus-
tausch mit anderen werden nicht nur die eigenen Hérmuster bewusst, sondern auch
Unterschiede in den Horwahrnehmungen und -gewohnheiten. Jeder hort anders, ver-
bindet andere Gefiihle, andere Wertungen mit dem Gehorten, je nach seinen indivi-
duellen Vorerfahrungen und der individuellen Strukturierung des Wahrgenommenen
(vgl. Helms 1997, 157). Deswegen gibt es auch kein ‘falsches’ Horen, nur ein ‘ande-
res’. Ein Austausch stellt dem Einzelnen ein Repertoire an Moglichkeiten des Horens
vor und erhoht die Chance zu differenzierter Wahrnehmung und bewusster Auswahl
aus dem Angebot der Umwelt.

Die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Hoérerlebnissen kann einen Bei-
trag leisten zu einer toleranten Haltung, einer ,Haltung des verstehenden Hinneh-
mens und Zulassens gegensétzlicher Auffassungen, differenter Meinungen® (Kem-
melmeyer 1979, 107). Denn es geht darum, sich um das Verstehen des anderen zu
bemiihen, das Andere zu dem Eigenen in Beziehung zu setzen und daraus zu ler-
nen, ohne das Eigene oder das Andere zu verdringen.* Die Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Wahrnehmungen von Hoér-Ereignissen, je nach individuellem
Horhorizont, kann damit zu einem verstehensorientierten Zuhoren beitragen.

3.2.2.2 Potenzial zur Gestaltung von Zuhorsituationen

Kulturelle Ausdrucksweisen bieten Moglichkeiten, um Zuhorsituationen in sozialen
Horrdumen zu arrangieren und zu inszenieren — beispielsweise iiber Musik, Sprache,
mediale Ausdrucksformen, die kommunikative Gestaltung. Nach de la Motte-Haber
(1990) ist der Zuhorer dabei ,einkomponiert”. Die Autorin bezieht sich zwar nur
auf musikalische Arrangements, doch ist der Bezug zu einem Zuhorer auf andere
Ausdrucksformen iibertragbar. Auch das eigene Sprechen oder Kommunizieren bei-
spielsweise richtet sich an einen Horer und sollte auf ihn bezogen sein.

4Eine Erweiterung der Wahrnehmungs- und Interpretationskompetenz durch die Auseinander-
setzung mit eigenen individuellen und kulturellen Mustern steht auch im Vordergrund interkultu-
reller Trainingsprogramme, nicht mehr nur die Vermittlung der fremden kulturellen Gewohnheiten
(vgl. z.B. von Helmholt 1994; vgl. auch Rao 1989; Bachmann-Medick 1987, 65). Zum Uberblick
iiber interdisziplindre und interkulturelle Ansétze einer Toleranzforschung vgl. Wierlacher 1996).
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Mit der Gestaltung von Zuhorsituationen verbunden ist dann die Auseinanderset-
zung mit zuhorforderlichen und -erschwerenden Bedingungen. Dies kann explizit
geschehen, indem die situativen Einflussfaktoren und die Bedeutung der emotio-
nalen oder dsthetischen Gestaltung bewusst gemacht werden. Einbezogen werden
kann auch die Kommunikation iber Wahrnehmungsgewohnheiten: Wann wird ger-
ne zugehort? Welche dufleren und inneren Bedingungen beeinflussen die Zuhorbe-
reitschaft? Welche Strategien kann der Zuhorer einsetzen, um das Zuhorverhalten
zu steuern? Dies konnen leitende Fragestellungen sein (vgl. Imhof 2003, 54f.; Lucas
1995, 19ff.).

Erkenntnisse aus der Lehr-Lern-Forschung heben die Bedeutung des eigenen Tuns in
komplexen und vielfaltigen Handlungssituationen und unter verschiedenen Perspek-
tiven hervor (vgl. Gruber u.a. 2000, 1391ff.; Neuweg 1999; Stoffer 2000). So sollte die
Gestaltung von Zuhorsituationen mit modellhaften Erfahrungsméglichkeiten ver-
bunden werden, die aus der Perspektive des Zuhorers erlebt werden, aber auch das
eigene Arrangieren von Hor-Ereignissen berticksichtigen.

Das Potenzial der kulturellen Horrdume bietet Moglichkeiten zur Gestaltung von
Zuhorsituationen beispielsweise in Form von Konzerten oder Theaterauffithrun-
gen oder von medialen Ausdrucksformen (Horspiele, Radioformen). Das Ausrichten
auf den Zuhorer bezieht dann die Gestaltung der Hor-Ereignisse selbst wie auch
der situativen Bedingungen ein. Um die Wahrscheinlichkeit zu erhchen, dass Hor-
Ereignisse fiir die Zuhorer Bedeutung erlangen, bietet sich eine Inszenierung iiber
die Kiinste und das werkstattorientierte Arbeiten in ,dsthetischen Projekten (Selle
1992) an (vgl. 2.4).

Hor-Ereignisse entstehen auch in dem Raum zwischen Gestalter und Zuhorer; beide
tragen durch ihr Verhalten zur Gestaltung der Zuhorsituation bei. Diese Wechsel-
wirkung wurde am Beispiel des sozialen Hérraums Unterricht weiter oben bereits
dargestellt. Eine Gestaltung von Zuhorsituationen betrifft dann auch die Ausein-
andersetzung mit zuhorférderlichen und -erschwerenden Bedingungen in sozialen
Interaktionsrdumen wie beispielsweise dem Unterricht. Das Arrangieren der Hor-
Ereignisse in diesem sozialen Horraum kann sich auf &dsthetische Inszenierungen be-
ziehen, aber auch auf die Kommunikationskultur und die strukturelle ,, Dramaturgie*
von Unterrichtssituationen (zum Beispiel Interaktions- und Bewegungsmoglichkei-
ten, Zeit, abwechselnde Aufgabenanforderungen; vgl. 2.2.2) wie auch auf die Gestal-
tung duflerer Rahmenbedingungen fiir das Horen und Zuhoren (z.B. Raumakustik,
Raumatmosphére, kommunikative Gestaltung; vgl. 2.3.3.3).

Zusammengefasst kann aus dem Ansatz des Handlungsmodells abgeleitet werden:
Das Horhandeln als individuelle Nutzung und Gestaltung des sozialen und kultu-
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rellen Horraums kann geférdert werden, indem iiber vielfédltige Hor-Ereignisse und
die Gestaltung von Zuhorsituationen die Bedingungen beeinflusst werden, die der
Hoérende vorfindet.® Das Potenzial des kulturellen Hoérraums eréffnet Moglichkeiten,
diese Bedingungen aktiv zu gestalten.

3.2.3 Funktion des Handlungsmodells

Die Besonderheit des Handlungsmodells liegt nicht nur darin, Dimensionen des
Horens und Zuhorens in der Mensch-Umwelt-Beziehung zu ordnen und zu beschrei-
ben.

Uber eine Ordnungsleistung hinaus besteht die besondere Leistung des Modells auch
darin, einen Rahmen zu geben, in dem sich Ideen entwickeln zur Forderung des
Hoérens und Zuhorens in der Schulpraxis. Der Ansatz, vielfdltige Horerfahrungen und
Zuhorsituationen iiber das Potenzial kultureller Horrdume zu gestalten, schreibt kein
bestimmtes Vorgehen vor, sondern eréffnet Handlungsmoglichkeiten. Zur Férderung
des Horens kénnen verschiedene Schwerpunkte in den Dimensionen gesetzt werden.

Eine weitere Leistung des Modells neben der Ordnungs- und Entwicklungsfunkti-
on ist seine Integrationsfunktion. Verschiedene Ansitze, die in der padagogischen,
psychologischen oder kommunikationswissenschaftlichen Literatur zu finden sind
und mit einer Forderung des Horens und Zuhorens in Verbindung gebracht wer-
den konnen, lassen sich in das Modell einordnen: Beispielsweise Trainingsmodelle
zur Forderung von Aufmerksamkeit (vgl. u.a. Borchert 1998) oder auditiver Teil-
leistungen (vgl. u.a. Forster/ Martschinke 2001) setzen an einer Erweiterung des
Horhorizontes an wie auch Ubungen zur Sinnesschulung (vgl. u.a. Wiedenmann
1997). Programme zur Verbesserung des Zuhorens in Kommunikationssituationen
(vgl. u.a. Henninger /Mandl 2003)% oder Ansitze zur Verbesserung raumakustischer
Bedingungen (vgl. Klatte u.a. 2002) wéren schwerpunktméfig in die Dimension der
Gestaltung sozialer Hérrdume einzuordnen. Dadurch erweitert sich das Repertoire an
Moglichkeiten innerhalb der Ansétze wie auch innerhalb des Modells, um vielfaltige
Horerfahrungen und Zuhorsituationen zu gestalten.

5Eine Forderung des Horens und Zuhérens iiber Gestaltung der Bedingungen, die der Einzelne
vorfindet, liele sich auch aus einer semiotischen Perspektive auf Héren und Zuhoren schlussfolgern
(vgl. 2.3.3). Versteht man wie Eco (1988) Kultur als Kommunikation und Semiotik als Wissen-
schaft von Kultur, sollte die Semiotik lehren, ,,dass man, statt die Botschaft zu verdndern oder die
Sendequellen zu kontrollieren, einen Kommunikationsprozess dadurch verédndern kann, dass man
auf die Umsténde einwirkt, in denen die Botschaft empfangen wird“ (ebd., 441).

6Vgl. auch den Uberblick iiber Ansitze der amerikanischen Listening-Forschung in Imhof (2003).
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Eine weitere Funktion des Handlungsmodells ist der Transfer wissenschaftlicher Er-
kenntnisse in die padagogische Praxis. Von Seiten der Unterrichtswissenschaft wird
auf die Notwendigkeit hingewiesen, ,,zukunftsweisende Modelle des Lehrens und Ler-
nens zu konzipieren und sie zumindest prototypisch zu erkunden und zu evaluieren®
(Weidenmann 2000, 21). Es wird angeregt, einer Forschung mehr Raum zu geben,
die ,in variablen Anwendungskontexten entsteht“, ,heterogene Produktions- und
Qualitatskriterien zulédsst und vorwiegend in gemischten Teams von Praktikern und
Wissenschaftlern gewonnen wird“ (Weinert 2000, 47). Auch wird auf den einge-
schrinkten praktischen Nutzen einer streng kontrolliert und formalisiert vorgehen-
den Unterrichtsforschung hingewiesen (Renkl 1999, 311) und kritisiert, dass von der
Unterrichtsforschung im klassischen Sinn kaum Impulse fiir Verdnderungen in der
Praxis ausgegangen sind (Weidenmann 2000, 21; Schnabel 1999, 333).

Die Umsetzung der theoriegeleiteten Erkenntnisse in ein Handlungsmodell legt das
Anliegen nahe, dieser Kritik zu begegnen und wissenschaftliche Erkenntnisse in die
padagogische Praxis zu transferieren, um Verdnderungen zu erreichen. Daraus er-
geben sich allerdings Konsequenzen fiir die praktische Umsetzung des Modells wie
auch fiir die wissenschaftliche Begleitforschung, die iiberpriifen muss, ob das Hand-
lungsmodell ein zukunftsweisendes Modell fiir das Lehren und Lernen des Zuhorens
sein kann und ob es zu Verdnderungen in der Praxis beitréigt.

3.3 Konsequenzen fiir die Umsetzung in die Pra-
Xis

Eine Zuhorforderung iiber das Potenzial des kulturellen Horraums ist auf die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkréften angewiesen. Als Experten des praktischen Feldes
miissen sie konkrete Umsetzungsmoglichkeiten entwickeln. Denn das Handlungsmo-
dell schreibt nicht ein bestimmtes Vorgehen vor, sondern eréffnet Moglichkeiten.

So wurden in dem Projekt ,GanzOhrSein“, das im folgenden Kapitel dargestellt
wird, die Lehrerinnen und Lehrer umfassend in die Handlungsidee einer Zuhorforde-
rung iiber vielfdltige Horerfahrungen und die Gestaltung von Zuhorsituationen iiber
das Potenzial kultureller Hérrdume eingefiihrt.

Dafiir musste zunéchst das Potenzial didaktisch erschlossen und die Mdoglichkeiten
zur Gestaltung von Hoérerfahrungen und Zuhorsituationen erfahrbar gemacht wer-
den. Fiir das Projekt wurden aus den vielfaltigen Mo6glichkeiten sieben Praxisbau-
steine zusammengestellt: Sprechen und Sprache, Klangumwelt — Raumgestaltung,
Musik, Theater, Kunst, Radio und Horclub (vgl. 4.2.1).
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Der Beitrag kultureller Méglichkeiten zu einer Horforderung musste Lehrerinnen und
Lehrern so vermittelt werden, dass sie Angebote der Gegenwartskultur fiir didaktisch
begriindete Unterrichtselemente nutzen konnten. Dies stellte Anforderungen an die
Art und Weise der Vermittlung.

Wissen, das vermittelt werden kann, wird als deklaratives, explizites oder begriffli-
ches Wissen bezeichnet, da iiber dieses Wissen Auskunft erteilt werden kann. Expli-
zites Wissen scheint jedoch eine ,,weder hinreichende noch durchgéngig notwendige
Bedingung fiir den Aufbau von Kénnen zu sein®“ (Neuweg 1999, 6). Es ist nach
Poppel (2000a, 29 25) ,Ich-fern“. Erst durch die Anwendung wird es , Ich-nah“ und
fithrt zum Koénnen als Handlungswissen.

Die Vermittlung des spezifischen Beitrags kultureller Ausdrucksformen zu einer
Zuhorforderung sollte deshalb mit einer aktiven Anwendung verbunden werden, um
den Aufbau Ich-nahen Koénnens zu ermoglichen. Die Bedeutung der Eigenaktivitét
zur Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten wurde bereits bei der Darstellung des
Handlungsmodells zur Forderung des Horhandelns deutlich: Die Verbindung von
Eindriicken mit aktiven Ausdrucksmoglichkeiten und eigener Gestaltung ermoglicht
eine Verarbeitung und Strukturierung der Eindriicke. Dadurch kénnen die Muster
erweitert werden, die fiir das Handeln zur Verfiigung stehen (vgl. 3.2.2).

Damit Wissen in Handeln iibergehen kann, scheint auch ein Zusammenspiel von
Theorievermittlung, Demonstration, praktischer Ubung, Feedback und kollegialer
Interaktion giinstig zu sein (Joyce/Showers 1995, 107ff.). Um dieses Zusammenspiel
bei der Vermittlung des kulturellen Potenzials an die beteiligten Lehrerinnen zu
ermoglichen, fanden in dem im folgenden Kapitel dargestellten Projekt werkstatt-
orientierte Fortbildungen statt.

Werkstattorientierte Fortbildungen lehnen sich an Konzepte von Lernwerkstétten
oder ,didaktischen Werkstitten“ (Bauer 1998, 357) an.” Der Zugang zu dem
zuhorforderlichen Potenzial kultureller Ausdrucksformen sollte in den werkstatt-
orientierten Fortbildungen des Projekts iiber eine Kombination aus professioneller
Anleitung und einem Freiraum zum Erproben ermoglicht werden. Angebotene Aus-
drucksmoglichkeiten sollten mit persénlich bedeutsamen Inhalten verbunden wer-
den konnen, um ‘Ich-N#he’ zu bekommen (beispielsweise eine Einfiihrung in das
zuhorforderliche Potenzial des Hormediums Radio iiber das Gestalten eines eigenen
Beitrags mit freier Wahl von Form und Inhalt). Beim Experimentieren mit den In-
halten sollten unterschiedliche Fahigkeiten der Beteiligten interaktiv genutzt werden

"Vgl. zu Konzepten von Lernwerkstitten u.a. auch Hagstedt (1998); Martschinke (1999);
Folling-Albers u.a. (1992); zur Entwicklung von Lernwerkstéitten z.B. Garlichs (1992).
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konnen. Aulerdem sollten die Erfahrungen fiir den Einzelnen prozessnah durch kol-
legiale Beratung und Feedback riickgekoppelt werden. Diese Kriterien sollten die am
Projekt ,,GanzOhrSein“ beteiligten Lehrerinnen dazu befahigen, selbsténdig Unter-
richtselemente zur Zuhorforderung zu entwickeln.

Um das kulturelle Potenzial und die aktive Anwendung professionell zu vermit-
teln, ist die Zusammenarbeit mit Experten der kulturellen Praxis erforderlich. Sie
ermoglicht auch ein Lernen am Modell, das neben aktivem Handeln, Anleitung und
Reflexion von Seiten der Wissenserwerbsforschung empfohlen wird, um die ,,Kluft
zwischen Wissen und Handeln® zu verringern und ,triges Wissen“ zu vermeiden
(vgl. Gruber u.a. 2000, 139ff.; Mandl/Gerstenmaier 2000).

Terhart (1994) weist ergénzend auf die Bereitschaft zu selbstgesteuertem Lernen
hin. Dessen Bedeutung unterstreichen auch Erkenntnisse zur Entwicklung eines pro-
fessionellen Selbst (Bauer 1998). Das padagogische Handlungsrepertoire und damit
professionelle Handlungskompetenz scheint sich vor allem durch ,die kleinen, sich
iterativ in ihrer Wirkung verstidrkenden Schritte des an seiner eigenen Professiona-
litdt arbeitenden Subjekts* zu entwickeln (ebd., 357). Fiir die Umsetzung des Hand-
lungsmodells in die Praxis bedeutet dies, dass der individuellen Arbeitsweise und
den eigenen Zielen Raum gegeben werden muss. Damit ergeben sich bei der Umset-
zung des Handlungsmodells variable Anwendungskontexte, wie sie zur Entwicklung
tragfahiger Konzepte fiir die Unterrichtsforschung gefordert werden (Weinert 2000,
47).

3.4 Forschungsmethodische Konsequenzen

Die Entwicklung eines Handlungsmodells als theoriegeleiteter Grundlage einer
Zuhorforderung hat Konsequenzen fiir die wissenschaftliche Uberpriifung der Wirk-
samkeit. Ein Handlungsmodell eroffnet Moglichkeiten und schreibt nicht ein spe-
zifisches Vorgehen vor. Die Umsetzung baut auf der Zusammenarbeit mit Lehrern
und Lehrerinnen als Experten der Praxis auf. Im Vordergrund der praktischen Um-
setzung steht die Entwicklung konkreter, auf das Ziel ausgerichteter Handlungs-
strategien durch die Beteiligten. Dies muss in enger Zusammenarbeit mit der wis-
senschaftlichen Begleitung geschehen, um die Umsetzung des Handlungsmodells zu
ermoglichen und zu unterstiitzen.

Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung ist die Uberpriifung der Wirksamkeit,
bezogen auf das Ziel einer Forderung des Horens und Zuhérens. ,,Formen des Han-
delns, mit denen etwas hervorgebracht, vermieden, verdndert oder verbessert wer-
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den kann“ (Bortz/Déring 2002, 105) zu entwickeln, entspricht dem Erkenntnisinter-
esse der Interventionsforschung, wihrend wissenschaftliche Theorien der Beschrei-
bung, Erkldrung und Vorhersage von Sachverhalten dienen. Werden wissenschaft-
liche Theorien in der Grundlagenforschung entwickelt, fallen Handlungsmodelle als
Interventionstheorien in den Aufgabenbereich angewandter Forschung oder Evalua-
tionsforschung (ebd., 106).

Der Begriff ,Handlungsmodell“, die Zusammenarbeit von Experten aus der Praxis
und von Wissenschaftlern und das Interesse, Verinderungen in der Praxis zu be-
wirken, mogen eine Verbindung mit der Aktionsforschung nahelegen. Auch setzt
das Handlungsmodell ,,Zuhorforderung” an einem Problem der schulischen Pra-
xis an. Das entspricht dem Vorgehen einer Aktionsforschung (vgl. Altrichter/Posch
19942, 13; Hormann/Langer 1978, 39f.). Der wesentliche Unterschied besteht im
Forschungsprozess: Soll in der Aktionsforschung die Trennung zwischen Forschungs-
subjekt und Forschungsobjekt aufgehoben werden und sollen die Beteiligten selbst
Forschung betreiben (vgl. ebd.; Kromrey 2000, 515ff.), bleibt in der Evaluations-
forschung die Trennung aufrechterhalten. Die Sichtweise und Mitwirkung der Be-
teiligten wird jedoch nicht ausgeklammert. Sie ist wichtig, um die Art und Weise
des Vorgehens mit zu evaluieren und beabsichtigte Verdnderungen der Praxis zu
optimieren. Darin unterscheidet sich die Evaluationsforschung von einer streng em-
pirisch quantitativ arbeitenden Forschung, in der die Produktion von Wissen im
Vordergrund steht und nicht die Praxisrelevanz (vgl. Kromrey 2000, 516).

Aufgrund der Vielfalt an Vorstellungen, die in der Literatur mit dem Begriff ,, Evalua-
tion* verbunden werden und nicht notwendigerweise die Verwendung wissenschaft-
licher Forschungsmethoden und -techniken umfassen (vgl. Wottawa/Thierau 1998,
13), erscheint es als notwendig, sich iiber die begriffliche Betonung des Forschungs-
anspruches davon abzusetzen.

Evaluationsforschung beinhaltet explizit die ,,systematische Anwendung empirischer
Forschungsmethoden® (Bortz/Déring 2002, 102), um das Handeln und die dadurch
bewirkten Effekte in methodisch kontrollierter Weise zueinander in Beziehung zu
setzen und aus der Perspektive der Handlungsziele den Erfolg zu bewerten (vgl.
auch Kromrey 2000, 97ff.). Je nachdem, ob dabei am experimentellen Paradigma
orientierte und auf Quantifizierung ausgerichtete oder qualitative Ansédtze im Mit-
telpunkt stehen, wird in der Literatur zwischen quantitativer und qualitativer Eva-
luationsforschung unterschieden (vgl. von Kardorff 2000, 239).

Wiéhrend sich die Evaluationsforschung in den USA schon seit den dreiffiger Jahren
in den verschiedenen Bereichen der Sozialpolitik zur Bewertung und Uberpriifung der
Wirksamkeit innovativer Programme und Modelle etablierte, ist sie in Deutschland
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eine vergleichsweise ,,junge” Wissenschaftsdisziplin. Sie entwickelte sich erst seit den
siebziger Jahren, und zwar vor allem durch die Notwendigkeit, Reformprogramme im
Bildungsbereich im Hinblick auf die Wirksamkeit zu kontrollieren. Als padagogische
Begleitforschung hat sie nach Prell (1984, 21ff.) zusétzlich die Aufgabe, die Planung
und Durchfiihrung piddagogischer Innovationen zu beraten und die Wirkung der
Ergebnisse fiir die Offentlichkeit und Bildungspolitik abzuschétzen.

In eine Evaluationsforschung kénnen demnach verschiedene Ebenen einbezogen wer-
den: die Wirkungsanalyse der Mafinahmen, eine Implementationsforschung als sy-
stematische Untersuchung der Umsetzung selbst und eine Akzeptanzerhebung des
Vorgehens bei den Beteiligten. Aus pragmatischen Griinden wird in der Praxis eine
Schwerpunktsetzung erfolgen miissen (vgl. Kromrey 2000, 97ff.).

Eine weitere Differenzierung von Evaluationsforschung wird zu dem Zeitpunkt vor-
genommen, zu dem die Evaluation ansetzt. Unterschieden wird zwischen formativer
und summativer Evaluation: Formative, projektbegleitende Evaluationsmafinahmen
geben Riickmeldung iiber den Verlauf der Umsetzung und tragen zu einer Qua-
litdtsverbesserung bei. Summative Evaluationsmafinahmen bewerten die Effekte der
Handlungen (vgl. ebd., 100). Nach Bortz/Déring (2002, 112f.) werden formative Eva-
luationen vor allem bei der Entwicklung und Implementierung neuer Mafinahmen
eingesetzt; sie sind meist erkundend angelegt und zielen auf die Vermittlung hand-
lungsrelevanten Wissens. Ob die Exploration und der Prozess im Vordergrund steht
oder das Produkt und die erreichte Wirkung einer Mafinahme, ist in der Planung
der Evaluation festzulegen. Dabei spielt auch eine Rolle, ob das Untersuchungsgebiet
wenig oder gut erforscht ist (ebd.).

Die Wirkungszurechnung von festgestellten Verédnderungen auf die Mainahmen ist
das zentrale methodische Problem einer Evaluationsforschung (Kromrey 2000, 98;
Wottawa/Thierau 1998, 20f.). Da meist Mafinahmen in komplexen sozialen For-
schungfeldern evaluiert werden (vgl. Bortz/Déring 2002, 101f.), sind externe Ein-
fliisse nicht auszuschliefen, denn die Bedingungen im Feld sind nicht so kontrolliert
zu halten, wie es bei Forschungen unter Laborbedingungen moglich ist. Dadurch
kénnen auf der einen Seite nicht beabsichtigte Wirkungen eintreten, die eine Eva-
luationsforschung nach Kromrey (2000, 99) auch erfassen muss. Auf der anderen
Seite sind durch die Offenheit des Forschungsfeldes keine absoluten Bewertungen
moglich. Dies macht nach Wottawa/Thierau (1998, 21) die Ergebnisse einer Eva-
luationsforschung angreifbar fiir Kritik, auch wenn Vergleichsgruppen wie bei ei-
ner quasi-experimentellen Untersuchungsanordnung eine Eingrenzung des Problems
ermoglichen (Kromrey 2000, 98).

Was aus forschungsmethodischer Sicht auf der einen Seite ein Problem ist, kann auf
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der anderen Seite dem Ziel anwendungsorientierter Forschung zugute kommen und
zu einer Veranderung in der Praxis beitragen. Dies soll vorgreifend auf das Projekt,
das im folgenden Kapitel dargestellt wird, an einem Beispiel erlautert werden: In-
nerhalb der zweijdhrigen Projektdauer wechselten drei Lehrerinnen die Schule, zwei
Lehrerinnen wurden schwanger und beendeten ihre Arbeit im Projekt. An ihrer Stel-
le kamen zwei neue Lehrerinnen nach einem Projektjahr dazu. Dies bedeutete, dass
an dem Projekt statt der urspriinglichen zwolf Lehrerinnen und zehn Schulen vier-
zehn Lehrerinnen und vierzehn Schulen beteiligt wurden und gleichzeitig die Anzahl
an Projektklassen, die zwei Jahre lang teilnahmen, sank. Im Sinne einer Verbreitung
der Projektideen zur Zuhorforderung ist die Ausweitung auf mehrere Schulen und
Lehrerinnen positiv zu sehen. Forschungsmethodisch verringerte sich dadurch jedoch
die Grofle der Untersuchungsgruppe, was die Aussagekraft beobachteter Wirkungs-
zusammenhénge beriihrt.

Obwohl die Bedingungen in einer Evaluationsforschung als einer angewandten For-
schung vielen Einfliissen des Forschungsfeldes unterliegen, kann sie dennoch dem
Kriterium der Wissenschaftlichkeit standhalten. Voraussetzung ist, dass sie sich an
den Standards der empirischen Grundlagenforschung orientiert, Ziele, Mafinahmen
und Programmeinfliisse genau beschreibt und nachvollziehbar zur Wirkung in Be-
zug setzt (Bortz/Doring 2002, 102). Methodenvielfalt (Methodentriangulation) im
Untersuchungsdesign ermoglicht es, instrumentenspezifische Verzerrungen zu ver-
hindern und Teilinformationen gegenseitig so zu validieren, dass trotz des bereits
angesprochenen Problems der Wirkungszuschreibung verléssliche Aussagen moglich
sind. Die Kriterien der Giiltigkeit, Zuverlassigkeit und Repréasentativitat konnen in
einer anwendungsorientierten Forschung in komplexen sozialen Situationen nicht in
dem Mafle gelten wie unter stark vereinfachten, kontrollierbaren Laborbedingungen.
An ihre Stelle treten analog zu der Aktionsforschung die Kriterien der Transparenz,
Stimmigkeit und Selbstkontrolle (Kromrey 2000, 508ft.).

Daher ist es den hier zitierten Autoren folgend falsch, die Ergebnisse einer Eva-
luationsforschung als , unwissenschaftlich“ abzuwerten. Als ,unverzichtbare Form
wissenschaftsgestiitzten Lernens“ (Wottawa/Thierau 1998, 20ff.) dient die Evalua-
tion eines Projektes der Planungs- und Entscheidungshilfe in der Praxis und der
Optimierung von Handlungsmodellen. Damit kann iiber eine Evaluationsforschung
zu einer nachhaltigen Wirkung von Forschungsmodellen und -projekten beigetragen
werden.



Kapitel 4

Evaluation des Handlungsmodells

Im folgenden Kapitel wird die Evaluation des Handlungsmodells ,,Zuhorforderung
iiber das Potenzial des kulturellen Horraums“ anhand des Projekts ,, GanzOhrSein*“
dargestellt. Zunéchst wird auf die Anforderungen an die Evaluation eingegangen und
das didaktische Potenzial der kulturellen ‘Bausteine’ erldutert, die fiir das Projekt
entwickelt wurden. Anschliefend wird auf den Aufbau des Projektes, die Umsetzung
der Projektidee in die Praxis und auf den Untersuchungsansatz eingegangen. Die
Darstellung und Diskussion wesentlicher Ergebnisse schlielen das Kapitel ab.

4.1 Anforderungen an die Evaluation

Die Evaluation des Handlungsmodells in der Praxis ist mit Innovationen verbun-
den, die es erforderlich machen, sowohl die Wirkung als auch die Akzeptanz und
Implementation der Handlungsidee bei der Evaluation zu beriicksichtigen.

Zunéchst muss untersucht werden, ob eine Forderung des Hérens und Zuhorens iiber
das Potenzial des kulturellen Horraums iiberhaupt wirksam ist. Da es bisher keine
systematische Erforschung von Konzepten einer umfassenden Hor- und Zuhorforde-
rung gibt, miissen dafiir eigenstindige Evaluationsinstrumente entwickelt werden.!

'Einen Uberblick iiber Konzepte zur Zuhorforderung gibt Imhof (2003, 217ff.). Diese Konzepte
beziehen sich ausschlielich auf eine Forderung des Zuhorens in sprachlichen Kommunikationssi-
tuationen. Fiir spezifische Teilaspekte wie etwa das Training der phonologischen Bewusstheit (vgl.
Kiispert/Schneider 1999; Martschinke u.a. 2001a) oder fiir einzelne Zuhérstrategien in Kommuni-
kationssituationen (vgl. Imhof 2001) liegen empirische Forschungen vor. Die Lingsschnittstudien
mit erweitertem Musikunterricht von Spychiger (2000) und Bastian (2000) zeigen Auswirkungen
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Auch wenn diese in Vorabuntersuchungen getestet werden, zeigt sich erst in der
Evaluation selbst, ob die Instrumente angemessen und valide den Gegenstandsbe-
reich untersuchen. Insofern ist das Vorgehen in der dargestellten Evaluationsstudie
explorativ und hypothesenpriifend zugleich.

Neben der Untersuchung der Wirksamkeit muss auch das Vorgehen selbst evaluiert
werden. Denn die Nutzung von Potenzialen des kulturellen Hérraums erfordert die
flexible und entwicklungsorientierte Zusammenarbeit sowohl mit Kiinstlern und Ex-
perten der kulturellen Praxis als auch mit Lehrerinnen und Lehrern als Experten
der padagogischen Praxis (vgl. 3.3). Die Evaluation muss die Akzeptanz erheben,
wie die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Experten und das entwicklungsori-
entierte Vorgehen iiber ein ,offenes Treatment®, das keine spezifische Umsetzung
vorschreibt, sondern Moglichkeiten ertffnet, von den betroffenen Lehrerinnen und
Lehrern angenommen wird.

Auflerdem miissen Schritte zur Implementation erfasst werden, um die neue Aufga-
be der Zuhorforderung im padagogischen Feld zu verstetigen. Die Bedeutung einer
Verstetigung ergibt sich aus der Diskrepanz zwischen dem padagogischen Stellen-
wert des Horens und Zuhorens und dem Stellenwert in der Schulpraxis: Obwohl
Horen und Zuhoren in der kommunikationsintensiven Institution Schule entschei-
dende Bedingungen fiir den Erfolg von Lehren und Lernen sind, wird eine gezielte
Zuhorforderung noch zu wenig als padagogische Aufgabe wahrgenommen (vgl. 1.3).

Als Aufgabe einer padagogischen Begleitforschung wurde im vorigen Kapitel neben
der Uberpriifung der Wirksamkeit, der Akzeptanz und der Implementation auch die
Beratung bei Planung und Durchfithrung piddagogischer Innovationen genannt (vgl.
3.4). Die Evaluation des innovativen und anwendungsorientierten Forschungsansat-
zes zur Zuhorférderung verlangt demnach ein Vorgehen, das ,,den Prozess ebenso
erfasst wie das Ergebnis“ (Weidenmann 2000, 17). Neben einer summativen Eva-
luation muss die Umsetzung des Handlungsmodells formativ begleitet werden, um
gegebenenfalls Empfehlungen geben zu kénnen, wie sie verbessert werden kann.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der summativen Evaluation dargestellt. Die
formative Evaluation wurde wéahrend des Forschungsprozesses realisiert: Im Verlauf
des Projekts wurden Zwischen- und Teilergebnisse aus Fragebdgen und Interviews
den Lehrern riickgemeldet. Bei den regelméfligen Arbeits- und Fortbildungstreffen,
an denen die wissenschaftliche Begleitung kontinuierlich teilnahm, wurden die Er-
gebnisse in der Gruppe reflektiert und eingeordnet. Das begleitende Feedback iiber

auf das Horen und Zuhoren als Grundvoraussetzungen musikalischer Aktivitdten. Die in diesen
Untersuchungen verwendeten Instrumente lassen sich jedoch nicht auf ein umfassendes Konzept
wie im vorliegenden Fall iibertragen.
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einzelne Mafinahmen, beobachtete Verdnderungen oder wahrgenommene Probleme
sollte die Lehrerinnen in ihrer individuellen Umsetzung unterstiitzen. Dariiber hin-
aus fand wéhrend der Projektlaufzeit eine intensive individuelle Betreuung statt
durch regelméfige Schulbesuche, die Teilnahme an den verschiedenen Praxisange-
boten in den Schulen sowie durch personliche Gespréche innerhalb und auflerhalb
der Fortbildungseinheiten. Auf diese Weise konnte auf Probleme zeitnah und gezielt
eingegangen werden, praktische Mainahmen und Ideen der Lehrerinnen theoretisch
abgeglichen und einzelne Projekte mit Hilfe der wissenschaftlichen Begleitung er-
probt und verbessert werden.

Die Umsetzung der Projektidee wurde demnach durch die formativen Evaluations-
mafinahmen im Verlauf des Projekts begleitet, verbessert und erweitert. Ein enge
Verzahnung von wissenschaftlicher Begleitung und den in der Praxis die Mafinah-
me umsetzenden Lehrerinnen kénnte die Kritik hervorrufen, dass die Ergebnisse
des Projekts beeinflusst worden und nicht wiederholbar seien. Dieser Vorwurf, nicht
replizierbare und meist auch zu vernachlissigende Effekte zu erheben, richtet sich
in der Literatur vorwiegend gegen quantitative Erhebungen in gréfieren Evaluati-
onsprojekten. Dazu wird die Empfehlung gegeben, besser Einzelergebnisse durch
qualitative Fallstudien darzustellen (vgl. Wittmann 1990, 241ff.). Diese ideographi-
schen Ansitze sind aber in ihrer externen Validitdt begrenzt (vgl. Wottawa/Thierau
1998, 95). Das Anliegen, Verinderungen in der Praxis zu bewirken und die Umset-
zung des Projekts zu optimieren, rechtfertigt jedoch eine intensive wissenschaftliche
Betreuung.

In der vorliegenden Evaluationsstudie wurde der Ansatz der Methodentriangulati-
on aus quantitativen und qualitativen Methoden gew#hlt, um nicht nur dem Pro-
blem der Wirkungszurechnung zu begegnen, sondern auch das neue Forschungsfeld
moglichst breit zu iiberstreichen als Grundlage fiir weitere Forschungsarbeiten. Au-
Berdem sollte iiber ein quasi-experimentelles Design der Einfluss externer Variablen
kontrolliert werden. Ausschlieen lassen sich externe Einfliisse bei Untersuchungen
in einer komplexen sozialen Situation wie der Schule nicht. Man kann jedoch davon
auszugehen, dass sie beide Gruppen gleichermafien betreffen.

Im Sinne einer anwendungsorientierten Forschung wurde im praktischen Feld eva-
luiert. Evaluationsobjekt war das Projekt ,, GanzOhrSein“. Wie im vorigen Kapitel
als praktische Konsequenzen bereits dargestellt (vgl. 3.3), wurden die beteiligten
Lehrerinnen als Experten der Praxis in die konkrete Umsetzung der Projektidee
einbezogen; das Potenzial des kulturellen Horraums wurde didaktisch in verschiede-
nen Bausteinen einer Zuhorforderung erschlossen und in werkstattorientierten Fort-
bildungen an die Lehrerinnen vermittelt; die Zusammenarbeit mit Kiinstlern und
Experten der kulturellen Praxis wurde angeregt und organisiert; auch die Umset-
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zung erfolgte werkstattorientiert, das heifit in Verbindung mit eigenen Inhalten,
experimentell, mit kollegialer Beratung und Unterstiitzung. Die zu entwickelnden
Unterrichtselemente sollten vielféltige Horerfahrungen und Zuhérsituationen gestal-
ten. Im Mittelpunkt stand das aktive Horhandeln der Kinder zur Verarbeitung der
Horerfahrungen und zur Forderung des impliziten Handlungswissens (vgl. 3.2.2).

Die Darstellung der Evaluation innerhalb des in dieser Arbeit zu leistenden Rah-
mens orientiert sich an den Kriterien anwendungsorientierter Forschung (vgl. Krom-
rey 2000, 508ff): Eine transparente Darstellung des Projektablaufs und der Bedin-
gungen soll Mafinahmen und Ergebnisse nachvollziehbar zueinander in Beziehung
setzen. Das didaktische Potenzial der Bausteine und die Handlungsfelder des Pro-
jektes werden zunéchst beschrieben (vgl. 4.2.1 und 4.2.2). Im Anschluss daran wird
der Untersuchungsansatz der Evaluation dargestellt (vgl. 4.3). Fur die Wirkungs-
und Akzeptanzanalyse werden Dimensionen formuliert und Wirkkriterien operatio-
nalisiert, die Methoden beschrieben und die Stichprobe erléautert.

Um trotz des explorativen Forschungsgebietes und der nicht kontrollierbar zu hal-
tenden Bedingungen im pddagogischen Feld giiltige und nachvollziehbare Aussa-
gen zu machen, werden bei der Darstellung wesentlicher Ergebnisse die Standards
empirischer Grundlagenforschung beriicksichtigt. Die Reflexion von Giiltigkeit, Zu-
verlissigkeit und Représentativitit der Ergebnisse in der abschliefenden Diskussion
bezieht die komplexen Bedingungen einer Untersuchung im praktischen Feld ein.
Die Verschrankung soll der Selbstkontrolle bei der Interpretation der Ergebnisse
zugutekommen (vgl. 4.6).

4.2 Beschreibung des Evaluationsobjektes: Das
Projekt ,,GanzOhrSein*

Das Projekt ,,GanzOhrSein“? fand unter Leitung des Lehrstuhls fiir Grund-
schulpiddagogik und -didaktik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen statt.
Finanziell gefoérdert wurde es von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung (BLK) im Rahmen ihres Programms , Kulturelle
Bildung im Medienzeitalter* und von dem Land Bayern.? Der zeitliche Rahmen des

2Vgl. auch die zusammenfassende Darstellung des Projektes ,,GanzOhrSein“ in Hagen u.a.
(2003); Hagen/Huber (2001).

3Den Programmen der Bund-Linder-Kommission ist es zu verdanken, dass sich die Evaluati-
onsforschung in Deutschland als wissenschaftliche Effizienzforschung institutionalisierte, um an-
wendungsorientierte Entscheidungshilfen zur Entwicklung des Bildungswesens zu liefern (vgl. Wot-
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Projekts erstreckte sich von April 2000 bis Mérz 2003, die praktische Umsetzung
an den Schulen fand iiber zwei Schuljahre (September 2000 bis Juli 2002) statt. Es
nahmen insgesamt vierzehn Lehrerinnen* und neun Projektklassen an Grundschu-
len, zwei Hauptschulklassen und zwei Klassen am Gymnasium teil (zur Stichprobe
vgl. 4.3.5).

Das Projekt ,,GanzOhrSein“ diente als Entwicklungsprojekt vor allem dem Ziel,
Moéglichkeiten zur gezielten Hor- und Zuhorférderung fiir die Schul- und Unter-
richtspraxis zu erschliefen. Dazu wurden zunéchst aus dem Potenzial des kultu-
rellen Horraums verschiedene ‘Bausteine einer Zuhorforderung’ zusammengestellt.
Der bausteinspezifische Beitrag zu einer Forderung des Horens und Zuhorens wird
im Folgenden erldutert, Mdoglichkeiten zur Umsetzung werden erdffnet und einige
bereits vorhandene praktische Ansétze eingeordnet.

4.2.1 Bausteine der Zuhorforderung im Projekt ,,GanzOhr-
Sein

Im Mittelpunkt aller Bausteine hier steht das aktive Horhandeln. Uber das Ar-
rangieren von Horereignissen mit den Bausteinelementen sollen Bedingungen des
Horens und Zuhorens erfahren und Moglichkeiten zur Gestaltung von Zuhorsitua-
tionen erworben werden. Vielfédltige Horerfahrungen und der Austausch iiber indi-
viduelle Wahrnehmungen und Hoérgewohnheiten sollen den Hérhorizont erweitern

(vgl. 3.2.2).

4.2.1.1 Baustein Sprechen und Sprache

Der Baustein ,,Sprechen und Sprache® stellt sprachliche Horerfahrungen sowie die
Reflexion iiber Bedingungen des Zuhorens in den Mittelpunkt. Der Baustein um-
fasst vier Teilbereiche: die Auseinandersetzung mit dem Klang der Sprache und
der Sprachen, die Wirkung des eigenen Kommunikationsverhaltens auf den Zuhorer

tawa/Thierau 1998, 74; vgl. auch 3.4). Da das Projekt und damit die Evaluation innerhalb eines
Programms finanziert wurden, handelt es sich nicht um eine auftraggebundene Evaluation mit dem
Problem, dem Interesse des Auftraggebers gerecht zu werden (vgl. Bortz/Déring 2002, 104; vgl.
auch von Kardorff 2000, 239; Wottawa/Thierau 1998, 20). Ziele, Methoden und Inhalte des Pro-
jekts ,,GanzOhrSein® und der Evaluation wurden vom Projektteam festgelegt. Das Projektteam
bestand aufgrund der GroBe des Projekts neben dem Lehrstuhlinhaber als Projektleiter aus drei
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen.

4Da an dem Projekt nur Lehrerinnen teilnahmen, wird im Folgenden aussschlieBlich die weibliche
Form verwendet.



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 109

und den achtsamen Umgang miteinander, die Stimme und ihre Wirkung auf das
Zuhorverhalten sowie Erzdhlen als Kunstform der Miindlichkeit.

Klang der Sprache und der Sprachen: Neben Ubungen zur basalen Wahrneh-
mung von Sprache soll in der Auseinandersetzung mit schriftlicher Literatur und
Lautgedichten besonders die dsthetische Dimension von Sprache angesprochen wer-
den. ,Routiniertes Wahrnehmen* (Spinner 1999, 8) zu durchbrechen und den Klang
der Laute, den Rhythmus von Wértern und Sétzen, auch in verschiedenen Spra-
chen, bewusst wahrzunehmen, erweitert das ,innere Horen“ (Bergmann 2000, 81)
von Sprache iiber die Bedeutungsebene hinaus mit den Hormustern der , &dstheti-
schen Kommunikation® (Geifiner 1984, 38) und regt Phantasie und Kreativitét an
(vgl. auch 1.1.3.1).

Horen von Sprache, im sprechwissenschaftlichen Sinn bezogen auf Sprech- und
SchriftauBerungen in Lyrik, Literatur und auditiven Medien (vgl. Geifiner 1984,
11; Kliewer 2002, 168), bezieht die akustische Dimension des Inhalts mit ein.® Diese
kann auch horbar gemacht werden. Die individuellen Vorstellungen, die bestimm-
te Worter oder literarische Beschreibungen akustischer Ereignisse auslésen, kénnen
vertont oder in andere Symbolsysteme (beispielsweise Bildende Kunst, Theater, Be-
wegung) umgesetzt werden.

In diesen Teilbaustein lassen sich vorhandene Konzepte aus dem Bereich des
Deutschunterrichts einordnen, beispielsweise das Horkonzept von Bergmann (2000)
oder die Vorschldge von Wermke zu einer ,, Horéisthetik* im Deutschunterricht (vgl.
Wermke 2001; 2000; 1998). In beiden Ansétzen finden sich viele Beispiele fiir eine
Auseinandersetzung mit der &sthetischen und auditiven Dimension von Sprache,
aufgezeigt an onomatopoetischen Wortern, Lautgedichten, konkreter Poesie und
literarischen Texten. Wahrend Bergmann einen Schwerpunkt auf die Verbindung
von Hoéren und Korperwahrnehmung legt, werden bei Wermke auditive Medien zur
Forderung des dsthetisch-kritischen Horvermogens einbezogen und Moglichkeiten
zur Verbindung mit Bildender Kunst vorgestellt.

Zuhoren in der Kommunikation: Grundlage zur Gestaltung der sozialen
Horrdume nicht nur von Schule und Unterricht ist die Art und Weise, wie einander
zugehort und miteinander gesprochen wird. Ein am Verstehen und der Verstandi-
gung orientiertes Zuhorverhalten tragt zum Gelingen von Kommunikation bei und

SMax Ackermann untersuchte in seiner Dissertation ,, Die Kultur des Horens“ (2003) die auditive
Dimension von Literatur in ihrem historischen Bezug.
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ist Ausdruck einer , Kultur der Anerkennung® (Heitmeyer 1995), in der der Einzelne
sich wahrgenommen und als Person geachtet fiihlt (vgl. 1.1.2.1).

Die Auseinandersetzung mit der Wirkung des eigenen Kommunikationsverhaltens
und mit den Moglichkeiten, als Zuhorer und auch als Sprecher die Kommunikati-
onssituationen zu gestalten, steht im Mittelpunkt dieses Teilbausteins.

Den Zusammenhang von Zuhoren und dem Gelingen von Kommunikation hat Schulz
von Thun (1995) in seinem Modell des ,, Vierohrigen Empfiangers® veranschaulicht
(vgl. auch Stierlin/Schulz von Thun 2000, 26ff.). Er kombinierte die Sichtweise von
Watzlawick — Kommunikation als Ausdruck von Beziehungen — mit dem Biihlerschen
Kommunikationsmodell und seinen drei Aspekten von Sprache als Symbol, Sym-
ptom und Appell. Schulz von Thun entwickelte daraus vier moégliche Ebenen: eine
Sach-, eine Beziehungs-, eine Selbstoffenbarungs- und eine Appellebene. Diese Ebe-
nen sind in jeder Nachricht enthalten, wobei eine Ebene meist explizit, die anderen
implizit ausgedriickt werden. Entsprechend kann der Empfanger die Nachricht ‘auf
vier Ohren horen’, einem Sach-, einem Beziehungs-, einem Selbstoffenbarungs- oder
einem Appellohr.® Aus der Balance der verschiedenen Ebenen zwischen Sprecher
und Zuhorer gelingt Kommunikation. Missversténdnisse kommen dadurch zustan-
de, dass der Zuhorer die Nachricht ‘auf einem anderen Ohr’ hort, als der Sprecher
beabsichtigt (Stierlin/Schulz von Thun 2000, 30; vgl. auch Oksaar 1989, 17).

In diesem Teilbaustein konnen verschiedene Ausdrucks- und Verstehensmoglich-
keiten thematisiert werden wie auch das , Nicht-Semantisierbare und Nicht-
Syntaktisierte personaler Beziehungen im situativen Kontext* (Geifiner 1984, 23).
Dies bezieht sich auf &uflere und innere Bedingungen, die das Hérhandeln in Kommu-
nikationssituationen mitgestalten: atmosphérische Bedingungen (ausgeloste Emotio-
nen, der situative Kontext, die sprachliche Darstellung) oder auch die innere Ein-
stellung, das ,,Empfangs-Komitee“ — beispielsweise die Bereitschaft zuzuhéren, Ein-
stellungen dem Sprecher oder Inhalt gegeniiber, Vorwissen, Interesse oder die eigene
Befindlichkeit (Stierlin/Schulz von Thun 2001, 37; vgl. auch 2.3.3). Auch die Ausein-
andersetzung mit moglichen Zuhorzielen und den Anforderungen in verschiedenen
Zuhérsituationen kann Inhalt sein.”

SBarker/Watson (2001) unterscheiden personenorientierte, handlungsorientierte, inhaltsorien-
tierte und zeitorientierte Zuhorpriferenzen (ebd., 40ff.).

"Wolvin und Coakley (1996, 152ff.) unterscheiden folgende Zuhorziele: ein unterscheidendes
(discriminative), verstehendes (comprehensive), kritisch evaluatives (critical-evaluativ), therapeu-
tisches (therapeutic) und wiirdigendes Zuhoren (appreciative listening). Gans (1994, 68ff.) fasst
einige dieser Formen unter zwei Obergruppen zusammen und unterscheidet ein kritisches Zuhoren
(critical listening) von einem sozialen Zuhoren (social listening). Wihrend es bei den Formen des
kritischen Zuhorens darum geht, Informationen zu verstehen, zu beurteilen, zu evaluieren und zu
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Daneben geht es in diesem Teilbaustein um die implizite und explizite Vermittlung
kommunikativen Handlungswissens zur Gestaltung von Zuhérsituationen. Im Sinne
einer ,indirekten Sprechférderung® (Wagner 1995, 168) kommt dem Lehrervorbild
dabei eine bedeutende Rolle zu, da die Horrichtung der Kinder auf den Lehrer oder
die Lehrerin bezogen ist (Slembek 1997, 7; vgl. auch 1.2.1.2). Thr Zuhérmodell — wie
aufmerksames Zuhoren, Zuwendung beim Zuhoren oder auch das Achten auf eine
akustisch angemessene Zuhérumgebung — geben dem Zuhoéren Bedeutung und ver-
mitteln, dass Zuhoren wichtig ist. Strukturierungshilfen, Zuhorziele, motivationale
Hilfen, eine klare pragnante Ausdrucksweise mit verbalen und nonverbalen Mar-
kierungen von bedeutsamer Information, Beriicksichtigung des Vorwissens und das
Achten auf Signale des Zuhorers, das Einplanen von Pausen oder das Anregen von
Fragen sind Beispiele fiir ein Sprachhandeln, das sich am Zuhorer orientiert (Imhof,
im Druck; vgl. auch Pabst-Weinschenk 2000, 137).8

Kommunikatives Handlungswissen bezieht sich demnach zum einen auf Moglichkei-
ten des Sprechers, den Zuhorer ‘mitzudenken’ und iiber sein Kommunikationsverhal-
ten die Zuhorsituation zu gestalten. Zum anderen geht es auch um die Vermittlung
von Strategien und Techniken, die dem Zuhorer zur Gestaltung des Zuhorens zur
Verfiigung stehen. Mnemotechniken zur Verbesserung von Gedéchtnisleistungen —
zum Beispiel die Loci-Methode, Ankermethode oder Schliisselwortmethode (Schrie-
ver 2002, 8) — verbinden schon beim Héren die Information mit Vorstellungshilfen
haufig visueller Art, die das Abrufen der Information erleichtern sollen. Wieder-
holungsstrategien und kognitive Strategien, wie sie auch aus der Lernpsychologie
bekannt sind?, kénnen dem Zuhorer helfen, die Information zu strukturieren. Dazu
zéhlen nach Berg/Imfof (1996) reduktive und elaborative Techniken zur Informati-
onsverarbeitung (wie beispielsweise relevanter von irrelevanter Information trennen,
Argumentationsstrukturen mitverfolgen, sich Notizen machen, bildliche Vorstellun-
gen und Eselsbriicken finden, Assoziationen mit Gedéchtnisinhalten oder Emotionen
bilden), Strategien zur Aufmerksamkeitssteuerung (zum Beispiel Bewegung, kom-
munikative Strategien wie Nachfragen oder nonverbale Kommunikationszeichen wie
Stirnrunzeln oder Abwenden des Blickkontakts, um den Sprecher zu einer Pause
zu veranlassen), Strategien zum Zeitmanagement und zur Steuerung der metako-

kritisieren, steht beim sozialen Zuhoren das empathische, unterhaltende oder hofliche Zuhoren im
Vordergrund. Rost (1990, 5ff.) sieht als Zuhorziele das Zuhoren zur Informationsaufnahme, zum
personlichen Austausch, ein kritisches Zuhoren zur Bewertung von Argumenten oder Zuhoren zum
Vergniigen.

8 Anregungen fiir die Sprecherseite aus der umfangreichen, auch populérwissenschaftlichen Lite-
ratur zu Kommunikations- und Gespréchstrainings kénnen in diesen Teilbaustein integriert werden
(vegl. u.a. Weisbach 1997; Rosner 1999; Trautmann 1997; Gordon 1974/1994; Bone 1988/1998).

9Vgl. w.a. Schriever (2002, 7); Wild w.a. (2001, 248ff.); Reiserer/Mandl (2001, 15f.); Schiefele
(1996, 123ft.).
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gnitiven Kontrolle. Der ‘Mut zur Liicke’ in dem Vertrauen auf die Fahigkeit zum
‘liickenschlieBendem Zuhoren’ gehort nach Berg/Imhof (1996) ebenfalls zu den Tech-
niken, iiber die ein kompetenter Zuhorer verfiigen sollte, denn wer zu sehr in Details
sich verfingt, bekommt das Folgende nicht mit und verliert den Gesamtzusammen-
hang.'®

Neben der Vermittlung von Zuhortechniken und deren Anwendung in verschiede-
nen Zuhorsituationen geht es in dem Teilbaustein ‘Kommunikation’ auch um ei-
ne Auseinandersetzung mit zuhorforderlichen und -erschwerenden Bedingungen der
kommunikativen Zuhorsituationen im Unterricht.

Moglichkeiten zur Gestaltung von Zuhorsituationen im Unterricht lassen sich aus der
Lern- und Aufmerksamkeitsforschung tibernehmen (vgl. u.a. Borchert 1998; Rapp
1982, 108; Imhof 1995; Wagner 1991; Helmke/Renkl 1993, 189). So wie in der Lern-
theorie ,,advanced organizer® (Edelmann 1996, 213) auf das Lernen vorbereiten sol-
len, indem sie bestehendes Wissen aktivieren, konnen in Anlehnung daran ,listening
organizer (Kahlert 2000a, 16) — beispielsweise Horziele, bestimmte verbale oder
akustische Signale, optische Zeichen — zur Einstimmung in das Zuhoren eingesetzt
werden. Ein Problem kann dabei allerdings sein, dass die Signale unwillkiirliche Auf-
merksamkeit auslosen, wie es in einer reflexartigen Hinwendung zum Lehrer bei be-
stimmten , eintrainierten Signalen zu beobachten ist (vgl. Imhof 1995, 131; vgl. auch
Kinze/Barchmann 1990, 14 ). Auch die Dramaturgie des Unterrichts kann Zuhoren
unterstiitzen. Dazu gehoren eindeutige Zuhorzeiten und -rituale, Spannungs- und
Entspannungsphasen oder Bewegungsmoglichkeiten zur energetischen Aktivierung
(vgl. auch 2.2.2).

Stimme: In diesem Teilbaustein geht es um die Auseinandersetzung mit der Stim-
me und ihrer Wirkung auf Zuhorbereitschaft und -féhigkeit.

Die Stimme als Teil der nonverbalen Kommunikation und , Tréger der Sprache“
(Friedrich 2000, 59) erzeugt Aufmerksamkeit, ibermittelt dem Zuhorer Informatio-
nen {iber das momentane psychisch-emotionale Befinden des Sprechers und beein-

10Die Effektivitit solcher Strategien, bezogen auf Verstehen und Behalten beim Zuhéren, ist je-
doch erst an drei Strategien untersucht worden. Dabei ergab sich, dass das Zuhoren, die Aufmerk-
samkeitssteuerung und der Verstehens- und Behaltensprozess verbessert wird, wenn der Zuhorer
aktiv sein Interesse steuert, sich vor dem Zuhoren Fragen zum Thema stellt und wahrend des
Zuhorens elaborative Techniken anwendet (vgl. Imhof 2001). Kommunikative Zuhortrainings aus
der amerikanischen Listening-Bewegung bauen auf der Reflexion solcher Zuhortechniken und -
gewohnheiten wie auch der eigenen Zuhorhaltung und den Anforderungen je nach Zuhorsituation
auf (vgl. w.a. Coakley 1993/1996; Borisoff/Purdy 1991). Die Effektivitdt dieser Programme ist
jedoch noch nicht wissenschaftlich untersucht (vgl. auch den Uberblick bei Imhof 2003, 217fF.).
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flusst entscheidend, ‘auf welchem Ohr’ das Gesagte verstanden wird (ebd., 58ff.; vgl.
auch Nienkerke-Springer 1997).

Das Verstehen dessen, ,,was nicht geprochen wurde® (Friedrich 2000, 66), geschieht
cher intuitiv als kognitiv (vgl. auch Stelzig 1997). Dies bezieht sich auch auf die
Einschétzung der Person des Sprechers aufgrund von Stimmeigenschaften. Unstim-
migkeiten zwischen Auftreten, verbalem Ausdruck und der {iber die Stimme vermit-
telten Botschaft beeinflussen die Einschétzung des Zuhérers (Friedrich 2000, 66f.;
Eckert/Laver 1994, 139ff.). Die Authentizitit der Stimme im situativen Kontext
ist Kriterium der Beurteilung (Pabst-Weinschenk 2000, 11f. und 56f.): Bei Unstim-
migkeiten zwischen Inhalt und stimmlicher Darbietung wird eher die Information
verstanden, die iiber die Stimme vermittelt wird. Neben der Stimme als Ebene der
»Metamitteilung* (ebd.) spielen Korperausdruck, Aussprache und sprachlicher Aus-
druck eine Rolle dabei, wie das Gesagte aufgenommen wird.

Die Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von Stimme und Person, den si-
tuativen Einfliissen auf Stimmeigenschaften und der Wirkung der Stimme auf den
Zuhorer und sein Verstehen fordert das selbstbestimmte Hérhandeln. Wenn situa-
tionsbedingte und gewohnheitsméflige Stimmeigenschaften und deren Wirkung dif-
ferenziert erkannt und verstanden werden, kann der Zuhorer auch differenziert auf
den Sprecher eingehen. Dies tragt zum Gelingen von Kommunikation bei. Ande-
rerseits helfen die Aktivitdten in diesem Baustein, der stimmlichen Belastung von
Lehrerinnen und Lehrern entgegenzuwirken.!!

Erzahlen: Dieser Teilbaustein soll dem Erzahlen als Kunstform der Miindlichkeit
einen Raum in Unterricht und Schule geben.

Im Erzéhlen werden in der Interaktion zwischen Erzéhler und Zuhérer individuel-
le Erzahlfihigkeiten angeregt (vgl. Hausendorf/Quasthoff 1996, 220ff.), verbale und
nonverbale Erzéhlmuster erworben (vgl. Ehlich/Wagner 1989, 68) und Erzéhlstruk-
turen entwickelt, die der situationsangemessenen Gestaltung von Zuhérsituationen
zugute kommen koénnen (vgl. Klein 1980, 289). So geht es in diesem Baustein zum
einen darum, iiber vielfiltige Erzédhlerfahrungen die Sprachkompetenz auszuweiten.
Zum anderen geht es darum, Zuhorsituationen zu gestalten und die Wechselwirkung
von Zuhoren und Sprechen zu erleben. Denn der Zuhorer trégt mit seinem Verhalten
zur Entwicklung und zum Gelingen der Erzéhlung bei (vgl. Hausendorf/Wolf 1998;
Fiehler 1998). Untersuchungen zeigen, dass bestimmte Worter, Redewendungen und

1 Stimmerkrankungen und stimmliche Probleme sind eine hiufige Krankheitsursache bei Leh-
rerinnen und Lehrern und fiithren in den meisten Féllen zu Einschrinkungen, bezogen auf den
beruflichen Erfolg wie auf das ,, Wohlbefinden* insgesamt (vgl. Nienkerke-Springer 1997, 213ff.).
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Ahnliches vermehrt benutzt werden, wenn der Zuhorer diese durch ,,Signale der An-
erkennung und Interesse in Form von Blickkontakt, Mimik, Gestik, Kérperhaltung
verstiarkt® (Delhees 1994, 229). Die Erzahlung entsteht gewissermafen gemeinsam
in dieser direkten Kommunikation und verbindet Erzdhler und Zuhorer iiber die
geteilte Erfahrung (vgl. Nieleler 1998, 222f.).

Auch wenn das Erzéhlen eine Methode zur Vermittlung von Wissen!'? oder von

Normen und Werten zum Beispiel iiber Fabeln und Mérchen sein kann, steht im
Vordergrund dieses Bausteins das Gestalten und Erleben von Erzéhl- und Zuhorsi-
tuationen.

Zuhorsituationen iiber die Kunst des Erzdhlens zu inszenieren bedeutet auch, sich
mit den Bedingungen auseinanderzusetzen, die Zuhoren erleichtern und die es
ermoglichen, den Zuhorer zu erreichen und einzubeziehen. Dabei spielt die sprach-
liche Gestaltung ebenso eine Rolle wie dsthetische Gestaltungselemente oder die
atmosphirischen Zuhorbedingungen oder die Ubereinstimmung zwischen Sprache,
nonverbalen Ausdruckselementen und der Person des Sprechers.

Erzéhlen als ,,gesellige Praxis“ (Claussen 1991, 35) kann Gemeinschaft stiften und zu
einem positiven Zuhorklima im sozialen Horraum Unterricht beitragen. Die Interak-
tion zwischen Erzahler und Zuhorer erfordert die Bereitschaft, sich auf den anderen
einzulassen und zuzuhoren. Unterschiedliche Weisen der Wahrnehmung und Darstel-
lung kénnen erfahren werden (vgl. auch Claussen 2002; Claussen/Merkelbach 1995).
Als eine Ausdrucksform in allen Kulturen kéonnen Erzdhlungen ein Ausgangspunkt
fiir interkulturelles Lernen sein (vgl. Speck-Hamdan 2002).

4.2.1.2 Baustein Musik

Der Baustein Musik soll Moglichkeiten schaffen, iiber ,, Klangnetze® (Schneider 1997)
— das heif3t iiber die Zusammenarbeit mit Komponisten und Musikern — den Kindern
verschiedene Aspekte von Musik in tédtiger Aneignung naher zu bringen. Insbeson-
dere soll Verstdndnis geweckt werden fiir Klangfarben und Gerédusche, musikalische
Kommunikation, Material und Form, Improvisation und Komposition.

Musikhoren spielt im Alltagsleben der Kinder und Jugendlichen eine grofle Rolle
(vgl. Barthelmes 2001). Doch sind musikalische Hormuster der Kinder héaufig be-

12Vgl. die Unterrichtsmethode der Lehrererzihlung, den aus England stammenden Ansatz des
yotorytelling® oder der ,,Storyline Method* als Methode zum lernenden Umgang mit Erfahrungen
oder die narrativen Methoden im Bereich des Wissensmanagement zur Rekonstruktion impliziten
Wissens (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002, 13; Reinmann-Rothmeier u.a. 2001; vgl. auch
www.storyline.org; www.indiana.edu).
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zogen auf Pop- und Rockmusik. Was in den Massenmedien nicht présent ist, hat
weniger Aussicht, in das Wahrnehmungsfeld der Kinder und Jugendlichen zu ge-
langen (Rosing 1997, 174). Angebote zum eigenen Musizieren erreichen vor allem
diejenigen Kinder, die von zu Hause her ein Interesse dafiir mitbringen (Kraemer
2001, 57).

Im Mittelpunkt dieses Bausteins stehen vielseitige attraktive Horsituationen und die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Musikstilen. Dabei ergédnzen das bewusste
Hinhoren, Sprechen iiber das Gehorte oder auch das aktive Umsetzen in andere Sym-
bolformen wie Bildende Kunst oder Theater das Musikhoren sinnvoll mit eigenen
Aktivitdten und tragen zu einer Forderung des musikalischen Hoérhandelns bei (vgl.
Schmitt 2001, 535f.). Zum anderen geht es darum, Horen und Zuhoren durch das
eigene Musizieren zu fordern (vgl. Oerter 1993/2002, 255). Paynter (1992) vertritt
die These, dass Kinder Musik nur verstehen konnen, wenn sie selbst zu komponieren
versuchen.!?

Gerade im Grundschulalter befinden sich Kinder in einem musikalischen Entwick-
lungsstadium (Gordon 1981). Sie stehen Neuem aufgeschlossen gegeniiber und ha-
ben noch keine Hérbarrieren aufgebaut. In hoheren Klassen machen sich der Einfluss
der , Peergruppen (Rosing 1997, 171) — Freunde, Klassenkameraden — auf den Mu-
sikgeschmack und die Haltung bestimmten Musikrichtungen gegeniiber bemerkbar
(ebd., vgl. auch Klausmeier 1978, 265). Eine aktive Auseinandersetzung gerade mit
ungewohnter Musik 6ffnet nicht nur den Horhorizont, sondern gibt auch Orientie-
rung beim Aufbau von Horpriferenzen (vgl. Kraemer 2001, 61f.). Es ergeben sich
Ankniipfungspunkte fiir eine Auseinandersetzung mit Zuhorbedingungen und dem
Horhandeln als Musikhorer.

Mit steigendem musikalischem Wissen steigt die Offenheit fiir unterschiedliche Mu-
sikstile, wie Untersuchungen zeigen (vgl. Rosing 1997, 172). Diese Erkenntnisse aus
der Musikpsychologie und -soziologie entsprechen dem in 2.3.2 dargestellten Zu-
sammenhang von Hormustern, Wissen und Erleben: Die durch Héren erworbenen
mentalen Reprisentationen von Kldngen beeinflussen die Einstellung und die Auf-
merksamkeit gerade ungewohnten Stilen gegeniiber (vgl. Péppel 1989). Stoffer (2000,
234) hebt die Bedeutung des impliziten Lernens von musikalischem Wissen iiber das
Horen von Musik hervor: Explizites musikalisches Wissen, erworben in bewusster
Auseinandersetzung mit Inhalten und Strukturen, kann das unbewusste Wissen um

3Der handelnde Umgang mit Musik iiber das eigene Musizieren riickte in Deutschland seit den
80er Jahren in den Mittelpunkt der Musikpéadagogik (vgl. Cslovjecsek 1998). In England beinhaltet
seit 1992 der staatliche Lehrplan sogar, dass ,jedes Kind im Alter von fiinf bis vierzehn Jahren
dazu angeleitet werden muss zu komponieren, Musik aufzufithren und sie mit Verstdndnis zu horen*
(Schneider 1997, 160).
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Regelhaftigkeiten nur ergénzen (vgl. auch 2.3.2.2). Je mehr Hérmuster zur Verfiigung
stehen, desto grofler ist die Wahrscheinlichkeit, dass auch unbekannte Musik verstan-
den wird, denn die Bedeutungen entstehen im Umgang mit Musik (Stroh 1998, 5;
vgl. auch 2.3.2.3).

Zum gemeinsamen musikalischen Handeln sind keine instrumentalen Kenntnisse not-
wendig. Das Konzept des , Kreativen Experiments® (Paynter 1992, 329) ermoglicht
jedem Schiiler unabhéngig von seiner musikalischen Vorerfahrung, mit Kldngen zu
experimentieren und zu komponieren, mit traditionellen Instrumenten oder mit ei-
genen Klangerzeugern, so genannten ,found object sounds“ (ebd.).' vgl. Uber das
gemeinsame Experimentieren und Musizieren mit den verschiedenen Klangerzeugern
entstehen vielseitige ungewohnte und unerwartete Horsituationen, die den Horhori-
zont der Kinder erweitern. Erfahrungen aus Praxisprojekten!® in Schulen, in denen
Kinder und Lehrer zusammen mit Musikern oder Komponisten zusammenarbeiten,
sich iiber das eigene Tun mit musikalischen Elemente auseinandersetzen und diese
zu Kompositionen zusammensetzen, bestitigen, dass dieser Dialog mit verschiede-
nen Klangwelten und Hoérerfahrungen die weitere Auseinandersetzung mit ,, Musik
jeglicher Art* (Schneider 1997, 163) beeinflusst.

Hoéren und Zuhoren sind Grundvoraussetzungen und Ergebnis jeder musikalischen
Aktivitdt. Ohne aufeinander zu horen, ist es nicht moglich, miteinander zu singen
und Musik zu machen. Und andererseits lernt man beim gemeinsamen Musizieren,
aufeinander zu horen und sich gegenseitig zuzuhoren. Diese Fahigkeiten wirken iiber
den Musikunterricht hinaus auf das soziale Klima der Gruppe und damit auf den
sozialen Horraum Unterricht, wie zwei Langzeitstudien mit erweitertem Musikun-
terricht zeigen (vgl. Spychiger u.a. 1997; Bastian 2000).

Musik scheint ein ,, Potential zur Herstellung eines affinen Milieus* (Spychiger 2000,
163) zu bergen.'® Eine Erklirung dafiir kann in der emotionalen Bindung von Mu-
sik gesehen werden (vgl. 2.3.3.2). Im Unterschied zu anderen Zeichensystemen wie
beispielsweise der Sprache bildet die Musik nichts Gegenstéandliches ab, sondern
bezieht sich nur auf etwas ,innerlich Erlebtes”, was beim Musikhéren vom Hérer
nachvollzogen wird (Altenmiiller 2003). Uber diesen Nachvollzug kann das Horen

14 Beispiele in Hagen (2002, 18fF.).

15Vgl. zum Beispiel das dsterreichische Projekt der , Klangnetze“ (vgl. Schneider 1997) und das
alle zwei Jahre in Hessen stattfindende Projekt ,Response — Neue Musik macht Schule* (Vgl.
Graefe-Hessler 2003) sowie das Konzept der Gruppe ,Musik zum Anfassen“ aus Miinchen (vgl.
Mattick 2003; vgl. auch www.musikzumanfassen.de).

16Forschungsergebnisse aus der Neurobiologie zeigen, dass durch Musikhéren die Ausschiittung
des Neurotransmitters Oxytocin erhoht wird. Dieser Stoff wird von Verhaltensforschern fiir soziale
Bindungen verantwortlich gemacht (vgl. Lewis 2002).
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von Musik &sthetisch erlebt werden und sich auf soziale Fahigkeiten wie Empathie
und Einfiihlungsvermégen auswirken (vgl. 2.4.1).17

Hoéren und Zuhoren iiber Musik zu fordern, erweitert demnach nicht nur die musika-
lische Erlebnisfahigkeit und Horkompetenz, sondern auch auflermusikalische Berei-
che konnen iiber das musikalische Handeln geférdert werden. Untersuchungen wei-
sen darauf hin, dass durch musikalische Erfahrungen die emotionalen Anteile von
Sprache besser entschliisselt werden kénnen und sich das Sprachverstandnis generell
verbessert (Altenmiiller 2003).8

4.2.1.3 Baustein Klangumwelt — Raumgestaltung

Im Mittelpunkt dieses Bausteins steht die akustische Gestaltung des sozialen
Horraums Unterricht und Schule. Padagogische Handlungsmoglichkeiten erofinet der
interdisziplinédre Ansatz der Akustikokologie.

Am Anfang der Akustikokologie stand die Beschéftigung mit ,soundscapes® — ein
Begriff, den Murray Schafer (1988), kanadischer Komponist, Musikwissenschaftler
und einer der Begriinder der Akustikokologie, von der Bezeichnung , landscapes® ab-
leitete. Soundscapes oder Klanglandschaften bezeichnen die Klinge und Ger#usche!®
eines geografischen Raumes. Den Vertretern der Akustikokologie ging es zunéchst
darum, die fiir eine Klanglandschaft typischen ,soundmarks® (ebd., 249 ff.) zu sam-
meln? und die Veriinderungen zu registrieren. Zu Beginn der Akustiktkologie stand
die ,,akustische Umweltverschmutzung® (Stroh 1998, 6) oder der ,, Verlust der Stille“
(Werner 1997, 3) im Mittelpunkt. Uber die Sensibilisierung fiir Larmwirkungen hin-
aus ging es den Klangforschern darum, die Beziehungen zwischen diesen akustischen

17Fiir Gardner (1999) ist die emotionale Bindung von Musik ein Kriterium, um von einer eigenen
musikalischen Intelligenz zu sprechen.

18Die Diskussion um auBermusikalische Wirkungen von Musik reicht bis in die Antike hinein.
Musik war ein Teil der Artes Liberales und galt als Wissenschaft zur Ausbildung des Geistes.
Fiir Platon hatte Musik als die ‘Theorie der hérbaren Bewegung’ eine ethische Funktion: Als
Beweger und Gestalter der Seele bringt sie die rechte Haltung bei und kann somit zur Heilung
eingesetzt werden (vgl. Scholtz 1985). Das Berufen auf Transfereffekte von Musik diente hiufig der
Legitimation des Faches (vgl. Spychiger 1993, 360ff.). Vor allem wurden Auswirkungen von Musik
auf die Intelligenz untersucht (vgl. Altenmiiller 2003). Doch ldsst sich nach Spychiger (1992, 248ff.)
die ,Niitzlichkeitstheorie“ in ihrer globalen Form nicht halten.

9Klsnge zeichnen sich durch periodische Zeitfunktionen aus, wihrend Gerdusche aperiodische
Schallereignisse sind (Hellbriick 1993, 47).

2080 archiviert Winkler (1999, 8) den Klang Schweizer Orte in einer , Klangkartographie® und
beschéftigt sich mit der Tonalitét verschiedener Schweizer Bergtéler (vgl. auch Winkler 2001, 36ff.;
1997, 6ff.). Beispiele fiir kulturelle Unterschiede in akustischen Umwelten hat Hans-J6rg Schmit-
thenner auf der CD ,,Welthéren“ gesammelt.
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Ereignissen und den raumlichen und sozialen Gegebenheiten zu erfassen. Denn wie
ein Ort ‘klingt’, sagt etwas aus iiber das Leben und Zusammenleben der Menschen
und die Art und Weise der sozialen Interaktion (Hellbriick/Fischer 1999, 210 und
275ff.).

Aktuelle akustikokologische Anséitze beschéftigen sich mit der Gestaltung der aku-
stischen Umwelt und dem , Sounddesign® (Werner 1997, 7). Das heifit, nicht mehr
der Schutz vor Larm und unangenehmen Geréduschen steht im Mittelpunkt, son-
dern das Installieren angenehmer Horereignisse (Hellbriick/Fischer 1999, 232) oder
die akustische Gestaltung architektonischer Rdume, so dass erwiinschte akustische
Eigenarten verstidrkt und unerwiinschte Wirkungen verringert werden (vgl. Faust
1997, 14; vgl. aus der Sicht der Architektur Conrads 1994, 138 ff.).2! Auch die Ar-
beiten verschiedener Klangkiinstler bauen auf dem akustikokologischen Ansatz auf,
Klanglandschaften zu gestalten (vgl. u.a. Bosshard 2002).

Ausgehend von Soundwalks — das sind Klang- beziehungsweise Horspaziergénge mit
bewusster Wahrnehmung der akustischen Umwelt als ein methodischer Ansatz zur
,Bewusstmachung des Alltagshorens® (Winkler 1998, 13)?% — lassen sich Landschaf-
ten oder auch der soziale Horraum Schule als akustisches Klangereignis erleben.
Dariiber ergeben sich Ankniipfungspunkte, um sich iiber unterschiedliche Wahrneh-
mungsweisen und die individuellen Hérerlebnisse auszutauschen. Diese Kommuni-
kation iiber Wahrnehmungsgewohnheiten, {iber angenehme und unangenehme Emp-
findungen kann dazu beitragen, aufmerksam zu werden fiir das eigene Horen.

Auch der soziale Horraum Schule kann akustisch gestaltet werden. Die leitende Fra-
ge ,,Wie hort sich unsere Schule an?“, die Zusammenstellung typischer soundmarks
(zum Beispiel das Klingelzeichen oder periodisch wiederkehrende Geriduschkulissen
wahrend der Pausen) und die Verstédndigung dariiber, was diese soundmarks iiber
das soziale Klima und iiber die Situation der Beteiligten aussagen, sensibilisieren fiir
die akustische Qualitdt und den Anteil der Beteilgten am ‘Klang’. Die Gestaltung
einer zuhorférdernden Schul- und Lernatmosphére schliefft bauliche und technische
Mafinahmen zur Verbesserung der Klassenraumakustik — zum Beispiel durch Aku-
stikdecken (vgl. Mommertz 2002; Kamps/Oberdorster 2002), Soundfield-Systeme
(vgl. Klatte/Janott 2002) oder Flidchenlautsprecher (vgl. Krause/Bosnecker 2002)
— sowie klangésthetische Moglichkeiten wie das Arrangieren von Klangereignissen

21Die Pariser Gruppe ,,Espaces Nouveaux“ mit Fachleuten aus verschiedenen Disziplinen (von
Architektur tiber Stadtebau, Musik, Akustik und Informatik) kniipft an Murray Schafers Ansatz
des “World Soundscape Project’ an und gestaltet tffentliche Plitze in der Stadt, wie den ,,Garten
der Tone“ in Hongkong oder den ,,Garten der Stimmen* in Osaka (vgl. Dandrel 1994, 165ff.).

22Vgl. zu den verschiedenen Formen von Hérspaziergingen — in der Gruppe, alleine oder part-
nerweise, auch mit verbundenen Augen — Dietze (2000).
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oder die Einrichtung besonderer Horrdume (vgl. u.a. Bosshard 2002) ein.?

4.2.1.4 Baustein Radio

Der Baustein ,,Radio* soll Beispiele fiir die Produktion von Beitrdgen sowie fiir die
bewusste Rezeption ausgewéhlter Radiobeitrdge nutzen und dabei auch die Kom-
petenzen der Kinder und Jugendlichen fiir die technische Ver- und Bearbeitung von
Aufnahmen erweitern (unter anderem durch den Einsatz von Kassettenrekorder,
Mikrofon und Schnitttechnik).

Das mediale Hérhandeln steht im Mittelpunkt. Beim Erstellen eigener Beitrige muss
der Horer ‘mitgedacht’ werden. Das ,, professionelle Horen“ (Dillmann 2001, 120) be-
zieht sich auf die Auswahl und Gestaltung der Inhalte, das Beachten der akustischen
Umgebung beim Aufnehmen und die Art der Sprache, um allein iiber das Horen eine
Vorstellung beim Hérer hervorzurufen und der Horer gewissermaflen ,,mit den Ohren
sehen“ kann (Treumann u.a. 1995) oder ,,Kino im Kopf“ (Bernius 1999, 9) entsteht.
Beim Schneiden am Computer ist erfahrbar, dass Medien , kein identisches Abbild
der Realitét liefern® (Dillmann 2001, 123). Durch die Art und Weise des Schnitts
werden eigene Sichtweisen dargestellt.

Radioarbeit erweitert die Hormuster um medienbezogene miindliche Sprachformen
des Radios (zum Beispiel Interview, Umfrage, Horspiel, geschnittener Beitrag). Uber
die Arbeit mit dem Medium setzen sich die Kinder mit Horgewohnheiten und
Zuhorbedingungen auseinander, reflektieren ihre eigene Zuhorhaltung und gewin-
nen Horkompetenz, Urteilsvermogen und Selbstbewusstsein im Umgang mit Medien.
Laut einer Studie von Paus-Haase u.a. (2000, 119f.) entspricht das aktive Hérhandeln
dem Wunsch der Kinder nach Mitgestaltung der Medien. Damit kann der Unver-
bindlichkeit des Hérens und der ,, Berieselungsanlage Radio“ (Schill/Baacke 1996, 11)
im Medienkonsumverhalten von Kindern und Jugendlichen begegnet werden (Rog-
ge/Rogge 1999, 12ff.; Klingler 1996, 29; Schill 1998, 20; vgl. auch 1.1.1). Erfahrungen
aus Praxisprojekten zeigen ein veréndertes Zuhorverhalten, bezogen auf das genaue
Hinhoren, das Mitdenken und Verstehen des Gehorten, das kritische Analysieren
und Bewerten (Dillmann 2001, 126).

2Vgl. auch Hagen u.a. (im Druck).
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4.2.1.5 Baustein Horclub

Mit der Einrichtung von Hérclubs?* als klasseniibergreifendem und freiwilligem An-
gebot der Schule werden an Schulen Orte geschaffen, die zum bewussten Zuhoren
und zur Auseinandersetzung mit der eigenen und fremden Wahrnehmung anregen.
Im Mittelpunkt stehen Horspiele und Spiele zum Héren. Durch das Angebot zum be-
wussten Zuhoren und durch den Austausch iiber das Gehérte konnen Kriterien zur
Bewertung von Hormedien erworben werden. Die Umsetzung der Horeindriicke in
verschiedene Ausdrucksformen (Theater, Musik, Zeichnen, Basteln und Ahnliches)
unterstiitzt die Verarbeitung des Gehorten und erweitert horésthetische Erfahrungen
(siehe auch 3.2.2).

Horclubs erhalten ein Materialpaket mit ausgewéhlten Horspielkassetten in unter-
schiedlicher Qualitdt. Die vielfdltigen Thematiken und akustischen Ebenen spre-
chen Imagination und Phantasie an und erweitern die Horwahrnehmung. Beson-
dere Klangereignisse, die fiir das Materialpaket zusammengestellt wurden, regen
zur Kommunikation iiber das Gehorte an. Anregungen fiir Spiele zum Hoéren, mit
denen auch einzelne Teilleistungen wie beispielsweise selektives Horen oder Rich-
tungshoren spielerisch geiibt werden konnen, sowie Hinweise zur Strukturierung der
Hoérclub-Stunden mit Hilfe von Ritualen ergénzen das Angebot.

Neben dem gemeinsamen Horen bieten Horclubs Gelegenheit zu eigenen kleinen
Horspielproduktionen und der Gestaltung von Horereignissen. Um den besonderen
Stellenwert dieses zusétzlichen Angebots der Schule fiir die Forderung des Horens
und Zuhoérens hervorzuheben, sollte den Horclubs ein eigener Raum zur Verfiigung
gestellt werden. Wie die Club-Ausweise, die in dem Materialpaket enthalten sind,
dient er der Identifikation der Teilnehmer mit dem Horen. Uber die Ausstattung
und Gestaltung des Raumes soll eine Atmosphére geschaffen werden, die zum Horen
einlddt und jedem die Zuhorhaltung erlaubt, in der er am besten zuhéren kann, sei
es sitzend, liegend oder auch mit der Mdéglichkeit, beim Zuhoren zu malen. Damit
wird eine Auseinandersetzung angeregt iiber den Zusammenhang von Zuhorhaltung
und das Erleben des Gehorten. Um das Horerleben zu intensivieren, ist eine gute
Akustik und technische Ausstattung Voraussetzung (vgl. Bernius 2001).

24Tn Hessen entstanden 1999 die ersten Horclubs auf Initiative des Hessischen Rundfunks. Die
mittlerweile gegriindete Stiftung Zuhoren verbreitet die Horclub-Idee bundesweit (vgl. Bernius, im
Druck).



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 121

4.2.1.6 Baustein Bildende Kunst

In diesem Baustein steht das Zusammenspiel von Sehen und Héren im Mittelpunkt.
Die Ubertragung von akustischen bzw. musikalischen Ereignissen in visuelle Aus-
drucksformen oder umgekehrt die Beschéftigung mit dem ‘Klang der Bilder’ dient
der Schulung von Auge und Ohr.

Die Auseinandersetzung und Ubertragung von einer in die andere Sinneswahrneh-
mung beschiftigte seit der Antike, insbesondere aber Ende des 19. Jahrhunderts,
sowohl bildende Kiinstler als auch Musiker. Im Mittelpunkt stand die Beziechung von
Bild, Ton, auch Sprache und Tanz und der Ubersetzung des einen in das andere Me-
dium (vgl. Diichting 2001, 13ff.). Musikalische Kompositionsformen wie Fuge oder
Symphonie wurden als Orientierungsgrundlage fiir Bilder verwendet; es entstand
Malerei auf dem Gebiet der sogenannten ‘Farblichtmusik’, dem ‘optophonischen Kla-
vier’ oder dem ‘Farbklavier’, Bilder wurden vertont (zum Beispiel Mussorgskys ,, Bil-
der einer Ausstellung“, Regers ,, Tondichtungen“, Rachmaninows , Toteninsel“) oder
bildhafte Notationsformen (beispielsweise bei Cage oder Stockhausen) verwendet
(v. Maur 1985, 3ff.). Auch synésthetische Phdnomene, das , Ténesehen“ und , Far-
benhoren“ (de la Motte-Haber 1990a, 44ff.), das heifit gleichzeitige Assoziationen in
dem jeweils anderen Sinn, zogen die Aufmerksamkeit auf sich.

Bildende Kunst und Musik verwenden die gleichen Prinzipien — Raum, Zeit, Bewe-
gung, Stillstand, Feld und Struktur (245, 104). Formen, Farben, Flachen, Bewegung,
Rhythmus und Ordnungsprinzipien sind in beiden Ausdrucksformen Parameter, um
Assoziationen, Erinnerungen oder Gefiihle anzuregen. Dadurch koénnen Bilder in
Klangen und Klédnge in Bildern dargestellt werden. Dies gilt auch fiir sprachliche
Klinge (413, 134ff.). Die Auseinandersetzung mit Ahnlichkeiten und Unterschieden,
zum Beispiel was die Darstellung in Raum und Zeit betrifft, erweitert Sehen wie
Horen und ermoglicht Zugénge zu ungewohnten Ausdrucksformen und Horereignis-
sen.

4.2.1.7 Baustein Theater

Mit dem Baustein ,, Theater® soll dem Zusammenspiel von Bewegung, gestischem
und mimischem Ausdruck, Stimmeinsatz und Klang Rechnung getragen werden.
Dabei geht es zum einen darum, diese verschiedenen Ausdrucksmoglichkeiten fiir
die Gestaltung von Zuhorsituationen zu nutzen, zum anderen kann die Wirkung der
Ausdrucksmoglichkeiten in gestalteten Szenen erfahren und analysiert werden.

, Wir alle spielen Theater” — was Goffman (1959/1998) auf Selbstdarstellungen, Rol-
lenerwartungen und -zuschreibungen in alltdglichen sozialen Interaktionen bezog,
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kann auf den sozialen Horraum Unterricht und Schule iibertragen werden (vgl. auch
3.1.3). Die Rollen als Lehrer und Schiiler, ihre ,, dramaturgische Gestaltung“ (Goff-
man 1959/1998, 31) und ihr Beitrag zu der Definition der Unterrichtssituationen
kénnen in diesem Baustein im Mittelpunkt stehen. Die Reflexion iiber Rollenerwar-
tungen und das Wechselspiel von Erwartung und Verhalten ist eine Moglichkeit. Eine
andere ist das Spiel mit den Rollen, ein mehr ‘lustvolles’ Erleben der Situationen,
indem das Unterrichtsgeschehen als Theaterinszenierung ausgekostet und bewusst
dramaturgisch gestaltet wird.

Das Klassenzimmer als ‘Raumbiihne’; alltdgliche Zuhorsituationen als Horereignis
und die Beteiligten als Darsteller zu begreifen ist ein Schwerpunkt in diesem Bau-
stein. In diesem Zusammenhang geht es darum, Moglichkeiten der Theaterarbeit,
ihre Ausdrucks- und Darstellungselemente, fiir Zuhorsituationen des Unterrichts zu
nutzen. Gestik, Mimik, Sprache, Stimme, Korperausdruck, Bewegung und Raum-
nutzung, eingesetzt auch zur Erzeugung von Spannung und Hohepunkten, sind Ele-
mente, die die Zuhorbereitschaft, die Aufnahmefihigkeit und das Zuhorverhalten
steuern konnen (vgl. Imhof, im Druck; Winkel 1990, 12f.). Einbezogen werden sollte
die Kommunikation iiber Wirkungen und Aussagen dieser Elemente.

Uber die dramaturgische Gestaltung von Zuhorsituationen des Unterrichts hinaus
geht es in dem Baustein um das Theaterspielen selbst. Dieses dient nicht nur da-
zu, sich in den Ausdruckselementen zu iiben und ,, Theater als Sprache“ zu erleben
(Lenzen 1990), sondern auch dazu, eigene Eindriicke zu verarbeiten, sich in anderen
Rollen zu erleben und ausgerichtet auf die Zuhorer Szenen &dsthetisch zu arrangie-
ren. Vorbereitende Spiele aus der Theaterarbeit zu den einzelnen Bereichen (At-
mung, Stimme, Sprache, Korperausdruck und Raumgefiihl), kleinere darstellende
Spiele (Rollenspiele, Pantomime, Stehgreifspiele bis hin zu ,Drama in education®)
und Spiele aus dem Bereich des personalen, figuralen und medialen Spiels (Revue,
Schattenspiel, Schwarzes Theater, Maskenspiel und &hnliches) kénnen Inhalte in
diesem Baustein sein, um die Wirkung der Ausdrucksméglichkeiten zu erfahren und
aus der Perspektive von Darsteller und Zuhorer zu analysieren. Dazu gehort auch
das Gestalten von Auffithrungen in dem Zusammenspiel von Musik, Biithnenbild,
Biihnentechnik, Requisiten und Kostiimen (vgl. u.a. Scheller 1998).%°

25Vgl. auch den Akademiebericht Nr. 305 zum Schulspiel an Grund-, Haupt- und Férderschulen
der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung, Dillingen (1997).
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4.2.2 Handlungsfelder des Projektes

Aus dem Projektziel, Méglichkeiten zur gezielten Zuhorforderung fiir die Schulpraxis
zu erschliefien, eréffneten sich drei Handlungsfelder (vgl. auch 3.3):

[. Handlungsfeld Lehrerfortbildung: Um den beteiligten Lehrerinnen die Hand-
lungsidee und das Potenzial der verschiedenen Bausteine einer Zuhorférderung
erfahrbar zu machen, mussten werkstattorientierte Fortbildungen entwickelt
und erprobt werden (vgl. 3.3).

II. Handlungsfeld Entwicklung und -erprobung von Unterrichtselementen: Da eine
gezielte Zuhorforderung iiber das Potenzial des kulturellen Horraums eine neue
Aufgabe ist, sollten anwendungsorientierte Anregungen und Materialien zur
Hor- und Zuhérforderung in der Unterrichts- und Schulpraxis entwickelt und
erprobt werden. Die Unterrichtselemente sollten Anregungen fiir vielfdltige
Horerfahrungen und die Gestaltung von Zuhérsituationen geben (vgl. 3.2.2).

II1. Handlungsfeld Transfer und Verstetigung: Die Aktivitdten im Projekt ,, Ganz-
OhrSein“ sollten dazu beitragen, die Anregungen und Ergebnisse zu verbreiten
und die Hor- und Zuhorforderung als padagogische Aufgabe von Schule und
Unterricht iber das Projekt hinaus wirksam werden zu lassen (vgl. 1.3).

Die Nutzung von Potenzialen der Gegenwartskultur erfordert eine Zusammenarbeit
mit einschldgigen Experten und Kiinstlern in allen Handlungsfeldern des Projekts.
Sie wurde entwickelt und organisiert iiber die Kooperation mit Bildungs- und Kul-
tureinrichtungen, mit offentlichen und privaten Trégern sowie Vertretern verschie-
dener (Kunst-)Sparten.?®

4.2.2.1 Handlungsfeld Lehrerfortbildung

Die Fortbildung der Lehrerinnen fand auf verschiedenen Ebenen statt. Neben werk-
stattorientierten Fortbildungen und bausteinspezifischen Praxisangeboten wurden
auch informierende Veranstaltungen in Form von Fachtagungen angeboten. Die
letztgenannten dienten gleichermafien dem Transfer der Projektidee.

26U a. Stiftung Zuhoren, Bayerischer Rundfunk (Bayern2Radio, Kinderfunk ,, Kinder machen Ra-
dio“), Institut zur Erforschung von Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitit Oldenburg, Aku-
stikbiiro Oldenburg, Kinder- und Jugendmuseum Miinchen, Stuckvilla Miinchen, Projektgruppe
»Musik zum Anfassen“, Theater & Schule am Prinzregententheater Miinchen, Akademie fiir Leh-
rerfortbildung und Personalentwicklung Dillingen, Akademie fiir Politische Bildung, Evangelische
Akademie Tutzing, Literaturhaus Miinchen, Odenwald Faserplattenwerk GmbH, Sennheiser elec-
tronic.
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Werkstattorientierte Fortbildungen: Die werkstattorientierte Fortbildungen
im Projekt ,,GanzOhrSein® orientierten sich an folgenden Kriterien (vgl. auch 3.3):

e professionelles Anleiten durch Kiinstler und andere Experten der kulturellen
Praxis

e Freirdume zum Erproben des zuhorférdernden Potenzials der einzelnen Bau-
steine

e angebotene Ausdrucksmoglichkeiten in den Bausteinen mit persénlich bedeut-
samen Inhalten verbinden

e unterschiedliche Féahigkeiten bei der Umsetzung der Inhalte interaktiv nutzen

e prozessnahes Riickkoppeln durch die Gesamtgruppe zur Beratung, Kritik oder
Bestatigung

In den werkstattorientierten Fortbildungen wurde die Einfithrung der Lehrerinnen
in die Projektidee der Zuhorforderung iiber das Potenzial des kulturellen Hérraums
verbunden mit praktischem Experimentieren unter professioneller Anleitung von
Kiinstlern und anderen Experten der kulturellen Praxis. Die Lehrerinnen sollten
das zuhorfordernde Potenzial der einzelnen Bausteine praxisnah erleben, die Aus-
drucksmoglichkeiten erproben, eigene Inhalte umsetzen und den spezifischen Beitrag
zu einer Zuhorforderung sowie die Umsetzungsbarkeit an ihren Schulen reflektieren.
Auflerdem dienten die Fortbildungen dem Erfahrungsaustausch und der Riickkopp-
lung mit der Gesamtgruppe (Lehrkrifte und Projektteam), der kollegialen Beratung
sowie der Planung und gemeinsamen Entwicklung unterrichtspraktischer Anregun-
gen zur Zuhorforderung in der Schule.

Insgesamt fanden elf, zum Teil mehrtéigige werkstattorientierte Fortbildungen statt,
im Rahmen eines regelméfig tagenden Arbeitskreises, der in Kooperation mit dem
Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung und der Regierung von
Oberbayern organisiert wurde. Fiinf dieser Fortbildungen dienten dazu, den Leh-
rerinnen zu ausgewahlten Schwerpunkten praxisnahe Anregungen und eigene Er-
fahrungen mit dem zuhorfordernden Potenzial der einzelnen Bausteine zu ermogli-
chen. Bei den anderen Fortbildungstreffen standen vor allem der Austausch und die
Entwicklung von Unterrichtselementen im Mittelpunkt (Handlungsfeld II). Aufler-
dem wurde bei diesen Treffen eine schulpraktische Publikation vorbereitet, um die
entwickelten Unterrichtsanregungen zur Zuhorférderung iiber das Projekt hinaus
verfiigbar zu machen (Handlungsfeld IIT).

Zu fiinf Bausteinen wurden zusétzliche vertiefende ein- bis zweitdgige Workshops
angeboten: Radio, ein Workshop zur Verbindung von Kunst und Musik in Zusam-
menhang mit der Ausstellung ,,boing-Klangkorper” im Kinder- und Jugendmuseum
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Miinchen, Stimmbildung, Einfiithrung in den digitalen Audioschnitt, Bewegungsthea-
ter.

Die Inhalte der werkstattorientierten Fortbildungen und Workshops werden bei der
Beschreibung des Projektverlaufs zusammenfassend dargestellt (siehe Punkt 4.2.3).

Bausteinspezifische Praxisangebote: Als besondere Form werkstattorientier-
ter Fortbildungen wurden bausteinspezifische Praxisangebote ermoglicht. Zu einzel-
nen Bausteinen wurden den Schulen Experten fiir Unterrichtsprojekte mit der Klasse
vermittelt. Diese Angebote richteten sich an einzelne Projektklassen, bezogen aber
auch zum Teil mehrere Klassen einer Schule ein. Die Teilnahme stand grundsétzlich
allen Lehrerinnen offen.

Fiir die beteiligten Lehrerinnen bot sich iiber diese Zusammenarbeit mit Kiinstlern
und Vertretern anderer Berufe sowie durch die beobachtende Teilnahme an den Un-
terrichtsprojekten in ihrer eigenen Klasse eine sehr praxisnahe und klassenspezifische
Fortbildungsmoglichkeit.

Innerhalb des Projektzeitraums fand an jeder Schule mindestens eine bausteinspezi-
fische Praxismafinahme statt. Sie sind somit Bestandteil des Fortbildungsangebots
wie auch der Projektumsetzung. Bei der zusammenfassenden Darstellung des Pro-
jektverlaufs werden die einzelnen bausteinspezifischen Praxismafinahmen beschrie-
ben (siehe Punkt 4.2.3).

Informierende Veranstaltungen: Bei Informationsveranstaltungen in Form
von Fachtagungen wurden einzelne Aspekte einer Zuhorforderung aufgegriffen und
einer breiten Offentlichkeit vorgestellt. Fiir die Projektlehrerinnen bildeten die Fach-
tagungen eine zusétzliche Moglichkeit zur Vertiefung theoretischer Kenntnisse und
praktischer Anregungen der einzelnen Bausteine. Sie sind somit gleichermaflen Be-
standteil des Fortbildungsangebots (Handlungsfeld IT) wie auch des Projekttransfers
(Handlungsfeld IIT).

Innerhalb des Projektzeitraums fanden sechs Fachtagungen zu projektrelevanten
Themen statt, in Zusammenarbeit mit verschiedenen Kooperationspartnern. Die
Fachtagungen waren interdisziplindr angelegt und verbanden durch die inhaltliche
Auswahl Experten aus verschiedenen Wissenschafts- und Praxisfeldern.

e Zuhoren als Gewaltpriavention — Neue Wege bei Gewalt in der Schule?
Im Mittelpunkt dieser Tagung stand der Beitrag des Zuhoérens zu einem
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verstindigungssorientierten Interaktionsklima. Nachgegangen wurde der Fra-
ge, ob durch die Foérderung der Bereitschaft und Fahigkeit zum Zuhoren auch
der Entstehung von Gewalt vorgebeugt und eine Kultur der Achtsamkeit und
Anerkennung geférdert werden kann. Vorgestellt wurden auch konkrete Erfah-
rungen mit Gewaltpriavention aus Schulklassen.

e Akustische Schulgestaltung — Auf der Suche nach dem guten Ton: Wirkun-
gen von Larm auf Lehrende und Lernende, Losungen zur Verminderung der
Larmbelastung und Anregungen zur Verbesserung des akustischen Umfeldes
von Schule als einer wichtigen Voraussetzung fiir Zuhoren und Verstehen —
diese Themen wurden auf der Tagung von Vertreterinnen und Vertretern aus
Wirtschaft (Akustikdesign, Bauakustik, Raumgestaltung), Wissenschaft (Psy-
choakustik, Psychologie, Padagogik) und Kunst sowie Schule, Schulbehérden
und Gesundheitswesen diskutiert und weitergegeben.

e GanzOhrSein — Die Kunst des Zuhorens lernen und lehren: Auf dieser Ta-
gung wurden verschiedene Aspekte aus Bausteinen des Projekts aufgegriffen.
Zum einen ging es um das Zuhoren in Kommunikationssituationen, um die
Moglichkeiten des Verstehens und des Gestaltens iiber das eigene Zuhorver-
halten und um die Wirkung der Stimme auf das Zuhoren. Zum anderen wurden
das Konzept der Erzéhlwerkstatt fiir die Schule, die Idee der Hérclubs sowie
Radioarbeit mit Kindern vorgestellt.

e Okologie des Horens — Von der Klangumwelt zum Klangdesign: Im Dialog
mit Psychoakustikern und Umweltpsychologen, Akustikdesignern, Medienex-
perten, Klangotkologen, Klangkiinstlern und Péddagogen wurden die Rolle der
Akustik in der Mensch-Umwelt-Beziehung sowie Gestaltungsmdoglichkeiten der
akustischen Umwelt auch in der Schule beleuchtet.

e Horen lernen — Musik und Klang machen Schule: Um die Wirkung von Musik,
neue musikpadagogische Wege und praktische Ansétze zu eigenem Musizieren
mit Kindern ging es auf dieser Fachtagung. Am Beispiel des Osterreichischen
Kultur-Service (2001)?7 wurde die Frage diskutiert, wie eine kontinuierliche Zu-
sammenarbeit der Schule mit Profimusikern und Komponisten etabliert wer-
den kann.

e Erzihlen und interkulturelles Lernen: Im Mittelpunkt der Fachtagung stand
der Beitrag des Erzdhlens als einer allen Kulturen gemeinsamen Ausdrucks-
form interkulturellen Lernens. Padagogische Implikationen des Interkulturel-
len, das Erzdhlen im Spannungsfeld von Miindlichkeit und Schriftlichkeit,

2"Vgl. auch www.oks.de.
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die Kunst des alltdglichen Erzdhlens sowie Anregungen zur Forderung des
Erzahlens und Interkulturellen Lernens wurden auf der Tagung vorgetragen
und diskutiert.

4.2.2.2 Handlungsfeld Entwicklung und Erprobung von Unterrichtsan-
regungen und Materialien

Um eine moglichst breite und nachhaltige Anwendbarkeit in der Schulpraxis zu
gewahrleisten, waren Anregungen und Materialien zu erarbeiten, die den vielfalti-
gen, von Schule zu Schule unterschiedlich ausgepragten Anspriichen und Anforderun-
gen gerecht werden. Zu entwickeln waren modulare Bausteine, die unterschiedliche
Zeitressourcen, fachliche Anschlussmoglichkeiten und Bedingungen fiir facheriiber-
greifendes Arbeiten beriicksichtigen. Auflerdem sollten Lehrerinnen und Lehrer die
Moglichkeit haben, die Anregungen entsprechend ihren Kompetenzen und ihren di-
daktischen Entscheidungen, bezogen auf die jeweilige Lerngruppe, auszuwéhlen und
umzusetzen.

Die Aufgabe, Unterrichtsmaterialien und Anregungen zur Zuhorforderung in der
Schulpraxis zu entwickeln und zu erproben, wurde aufgrund der Vielfalt an Um-
setzungsmoglichkeiten in den verschiedenen Bausteinen des Projektes und durch
die Beteiligung unterschiedlicher Klassen- und Schulstufen individuell umgesetzt.
Dadurch ergaben sich verschiedene Anwendungskontexte, die der Tragfihigkeit des
Konzepts zur Zuhorforderung zugute kommen.

Einzige Vorgabe war, dass die Lehrerinnen mindestens einen Baustein pro Schuljahr
auswahlten. Im Mittelpunkt aller Bausteine sollten vielfdltige Horerfahrungen, die
Gestaltung von Zuhorsituationen sowie besonders die Verbindung von Eindruck und
Ausdruck iiber die aktive Auseinandersetzung mit dem Hoéren in eigenem Tun stehen.
Unterstiitzt wurden die Lehrerinnen iiber eine Zusammenarbeit mit Experten der
kulturellen Praxis und dem Projektteam.

So waren im Projekt ,,GanzOhrSein“ die Intensitéit der Arbeit und die Aktivitéiten
innerhalb der Bausteine sehr unterschiedlich. Die individuelle Umsetzung blieb zum
Teil auf einen Baustein beschrankt; teilweise wurden in diesen Baustein Elemente
anderer Bausteine integriert. Andere Lehrerinnen nahmen vorwiegend bausteinspezi-
fische Praxisangebote aus verschiedenen Bausteinen wahr oder fithrten eigenstéindig
in Kooperation mit Experten der kulturellen Praxis Unterrichtsprojekte durch. Ein
anderer Schwerpunkt bei manchen beteiligten Lehrerinnen lag auf der Umsetzung
von Zuhorelementen aus den verschiedenen Bausteinen in der tédglichen Unterrichts-
arbeit.
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Beeinflussende Faktoren fiir die individuelle Umsetzung waren neben dem Interesse
der Lehrerin, ihrem personlichen Zugang zu der Thematik und den Rahmenbedin-
gungen in der Klasse und an der Schule auch das Angebot an bausteinspezifischen
Praxismafinahmen. Diese richteten sich an bestimmte Klassenstufen oder Schularten.
Die Teilnahme war begrenzt, so dass nicht alle Klassen gleichermafien an dem Ange-
bot teilhaben konnten. Auch variierte das Angebot in den verschiedenen Bausteinen,
je nach den Kooperationsmoglichkeiten. Jedoch fand in jeder Klasse mindestens ein
bausteinspezifisches Praxisangebot statt.

4.2.2.3 Handlungsfeld Transfer und Verstetigung

Um die Hor- und Zuhorférderung als piadagogische Aufgabe von Schule und Unter-
richt sowie die Anregungen und Ergebnisse fiir die padagogische Praxis iiber das
Projekt hinaus wirksam werden zu lassen, wurden folgende Implementationsschritte
angestrebt:

1. die Institutionalisierung der Zuhorforderung als padagogischer Aufgabe in
Lehrplénen und in der Lehrerfortbildung

2. die Verbreitung der Konzepte, Anregungen und Ergebnisse zur Zuhorforde-
rung in der bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit durch zielgruppen-
spezifische Publikationen in der Fachoffentlichkeit, im Internet sowie durch
journalistische Beitréige (Zeitungen, Rundfunk)

3. der Aufbau eines eher informellen Netzwerkes, das der breiteren oOffentli-
chen Wahrnehmung des Horens und Zuhorens als péadagogischer Aufgabe
dient. Erreicht werden sollte dies durch eine Zusammenarbeit mit unter-
schiedlichen Bildungs- und Kultureinrichtungen, mit ¢ffentlichen und privaten
Tragern sowie mit Kooperationspartnern aus Fachkreisen, Bildungspolitik und
-verwaltung.

Die Umsetzung dieses Transferkonzeptes ist als Ergebnis anzusehen und wird deshalb
bei der Darstellung wesentlicher Ergebnisse beschrieben (siehe 4.4).

4.2.3 Praktische Umsetzung nach Bausteinen

Die Vielfalt an zuhorfordernden Méglichkeiten {iber den kulturellen Hérraum und

die Anlage als Entwicklungsprojekt verlangten ein prozesshaftes Ineinandergreifen
von Lehrerfortbildung, Entwicklung, Erprobung und Evaluation.
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Der Vorteil eines solchen ,work in progress“-Vorgehens bestand darin, dass Ideen
aus den Fortbildungen direkt in der Unterrichtspraxis erprobt, reflektiert und auf-
grund der eigenen Erfahrungen spezifiziert werden konnten. Uber den kollegialen
Austausch in den kontinuierlichen Arbeitskreistreffen der Projektlehrerinnen und
durch die formative Evaluation konnten die Erfahrungen zeitnah riickgemeldet wer-
den und damit zu einer Optimierung des Projektumsetzung beitragen. Auch konnte
flexibel auf Informationsbedarf der Lehrerinnen, der sich aus ihrer praktischen Pro-
jektarbeit heraus ergab, eingegangen und nach ihren Neigungen zusétzliche Fortbil-
dungen angeboten werden. Auflerdem wurde eine intensive individuelle Betreuung
durch das Projektteam angeboten, um im Einzelnen und am konkreten Vorhaben
den Informationsbedarf der Lehrerinnen zu decken.

Fiir die Lehrerfortbildung und die Umsetzung an Schulen wurde die Zusammenar-
beit von Kiinstlern, Museen und Radioexperten mit Schulklassen organisiert und
begleitet.

Im Folgenden werden der Input der Fortbildungsmodule und die praktische Umset-
zung der Projektidee in den verschiedenen Bausteinen zusammenfassend dargestellt.

4.2.3.1 Sprechen und Sprache

Die Teilbausteine des Bausteins ,,Sprechen und Sprache® wurden in verschiedenen
werkstattorientierten Fortbildungseinheiten aufgegriffen und zum Teil in Workshops
vertieft (Stimme, Erzéhlen). Dabei ging es im Teilbaustein Sprache um den Zusam-
menhang von Koérperwahrnehmung und Sprechen, Sprachspiele mit Lautgedichten
und konkreter Poesie, den Klang von Sprache und Sprachen sowie um die akusti-
sche Darstellung von Horbarem in literarischen Texten. Auch der Einsatz auditiver
Medien (Horbiicher, Horspiele, Hor-CDs zu Gedichtbédnden usw.) zur Schulung des
asthetisch-kritischen Horvermogens wurde innerhalb dieser Fortbildungseinheit an-
geregt.

Bestandteil der Fortbildungen im Bereich Stimme waren der Zusammenhang von
Horen und Sprechen, der Einfluss von inneren und &dufleren Bedingungen auf die
Stimme, Prinzipien der Arbeitsweise mit der Stimme sowie Ubungen zu folgenden
Aspekten: der Kontext von Korperhaltung — Bewegung — Atmung — Stimme und
Person, Stimm- und Sprechvorbereitung zum ¢konomischen Sprechen sowie leben-
diges und gestaltendes Sprechen. Neben der Auseinandersetzung mit der Wirkung
der Stimme auf das Zuhorverhalten ging es um eine Verbesserung des eigenen Spre-
chens zur Vorbeugung von Stimmerkrankungen aufgrund der Belastungen des Lehr-
erberufes. Auch wurde das eigene Stimmvorbild fiir die Schiilerinnen und Schiiler
reflektiert.
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Im Teilbaustein Kommunikation wurden die Lehrerinnen mit Ubungen zum aktiven,
verstehensorientierten Zuhoren und mit Aspekten von professioneller Kommunikati-
on in ihren Fahigkeiten geschult, mit dem Ziel, ein zuhorférderliches kommunikatives
Unterrichtsklima zu gestalten. Dies umfasste die Reflexion von Gruppenprozessen,
von Bedingungen schulischer Kommunikation, methodische Hilfen bei Konflikten
sowie eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Kommunikationsverhalten.

Um den Eigenwert der Miindlichkeit und die Kunst des Erzdhlens zur Gestaltung
von Zuhorsituationen ging es in der werkstattorientierten Fortbildung zum Teil-
baustein Erzédhlen. Angeleitet durch einen Erzdhler erfuhren die Lehrerinnen, wie
spielerisch Erzahlfahigkeiten entwickelt werden konnen und gelernt werden kann,
Kontakt zu den Zuhorern aufzubauen, Geschichten zu finden, auszugestalten und
frei zu erzéhlen. Die Verbindung von Interkulturellem Lernen und Erzdhlen als kul-
turellem Ausdruck war aulerdem der Schwerpunkt einer Fachtagung.

Vier Schulen luden im Projektzeitraum Erzdhler ein, zum Teil fiir einzelne Klas-
sen, zum Teil fiir mehrere Klassen gemeinsam. Teilweise konnte die Hospitation der
Projektlehrerinnen erméglicht werden. In diesem Rahmen fand eine Einfiihrung der
Lehrerinnen in das Konzept der , Erzédhlwerkstatt“ von Claus Claussen (vgl. 2002;
Claussen/Merkelbach 1995) statt. Bei diesem Konzept werden den Kindern iiber
Spiele und Materialien verschiedene Erzéhlhilfen zur Verfiigung gestellt, sie lernen
verschiedene Erzéhlplédne kennen und haben die Moglichkeit, in einem kooperativen
Austauschprozess iiber das Feedback anderer Kinder so lange an ihren Geschichten
zu arbeiten, bis sie ,,reif* fiir die Présentation vor der Klasse sind.

An einer Schule wurde eine Erzéhlwerkstatt eingerichtet, angelehnt an das Konzept
von Claussen (1995). An vier Schulen wurde im Rahmen von Projektwochen als
zuhorfordernde Kommunikationsmethode die ,, Giraffensprache” eingefiihrt, auf die
im Schulalltag besonders bei Konflikten immer wieder zuriickgegriffen wurde.

Grundlage der ,,Giraffensprache ist ein Konzept gewaltfreier Kommunikation (vgl.
Ignjatovig-Savig u.a. 1998). Dieses Konzept verdeutlicht den Kindern anhand zweier
Tierfiguren — Giraffe und Wolf — die Auswirkungen ihres Sprach- und Zuhorverhal-
tens gerade in Konfliktsituationen. Sie lernen einerseits, ihre Gefiihle, Bediirfnisse
und Wiinsche wahrzunehmen und auszudriicken, andererseits auf das zu horen, was
der andere an Gefiihlen und Bediirfnissen mitteilt. Uber die Reflexion der eigenen
Wahrnehmung und die Erweiterung des Ausdrucksrepertoires sollen die Bedingun-
gen fiir gegenseitiges Zuhoren und den achtsamen Umgang miteinander verbessert
werden.

Kommunikative Strategien wurden in einer Grundschule auch im Rahmen von
Klassen- und Schulversammlungen praktiziert und reflektiert.
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An einer Schule fand ein Projekt zu Zuhorstrategien statt. In einem Zuhortagebuch
hielten die Kinder direkt nach einzelnen Schulstunden iiber mehrere Tage verteilt
fest, wie sie ihr Zuhorverhalten einschétzten, was sie beim Zuhoren gestort hatte
und was ihnen geholfen hétte. Verschiedene Zuhorstrategien wurden thematisiert,
von den Kindern ausprobiert und reflektiert.

Die Anregungen zur Stimmarbeit wurden an einer Schule in einem padagogischen
Tag an das Kollegium weitergegeben. Im Rahmen des Deutschunterrichts wurden sie
an mehreren Schulen aufgegriffen und weitergefiithrt. Auch die Ideen zur akustischen
Auseinandersetzung mit Sprache wurden im Deutschunterricht umgesetzt und wei-
terentwickelt. Sprach- und Stimmspiele, Sprachenvergleiche (Italienisch — Deutsch,
Latein — Deutsch), vorhandene auditive Medien und eigene Aufnahmen mit Spra-
che, Klangen und Geréduschen wurden vielfdaltig in den Unterrichtsalltag integriert.
Texte oder Gedichte wurden als Horbilder gestaltet. Zwischen einer Miinchner Schu-
le und der assoziierten deutschen Schule in Italien entwickelte sich ein akustisches
Brieffreundschaftsprojekt, bei dem statt Briefen selbst besprochene Kassetten aus-
getauscht wurden.

4.2.3.2 Musik

Fiir diesen Baustein wurden verschiedene Fortbildungen angeboten. Zum einen wur-
den die Lehrerinnen im Rahmen der Ausstellung ,,boing-Klangkorper® von dem Aus-
stellungsmacher selbst, einem Musikpadagogen und Klangkiinstler, werkstattorien-
tiert in den Hintergrund der Ausstellungsinhalte und Exponate eingefiihrt (siehe
weiter unten). Zum anderen konnten mehrere bausteinspezifische Praxisangebote
vermittelt werden, an denen insgesamt neun Lehrerinnen mit ihren Klassen teilnah-
men.

So fand in beiden Projektjahren ,Musik zum Anfassen“ statt, in Kooperation mit
einer Projektgruppe aus Musikern und Komponisten, die dieses Angebot fiir Schu-
len konzipiert hatte. Insgesamt nahmen vier Projektschulen daran teil. Uber einen
Zeitraum von mehreren Wochen arbeiteten die Musiker einmal pro Woche mit den
teilnehmenden Klassen zu verschiedenen Themen (Stille horen; Wirkung von Musik;
Womit man Musik machen kann — Stimme und Koérper; Musik selbst erfinden).

Jede Veranstaltung wurde von einer anderen Instrumentengruppe begleitet (Bléser-
quintett, Streichquartett, Gesang und Percussion-Instrumente, gemischte Besetzung
aus Schlagwerk, Akkordeon, Saxophon, Piccoloflote, Bassklarinette). Grundbaustei-
ne jeder Veranstaltung waren musikalische Darbietungen aus verschiedenen Epo-
chen und Stilrichtungen durch die Musiker, Eigenkompositionen der Kinder sowie
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das ,,Anfassen und Ausprobieren der jeweiligen Instrumente. Hérendes Erleben von
Musik und aktives ,Hérenmachen® im spielerisch-experimentellen Umgang mit Mu-
sik wechselten sich in jeder Veranstaltung ab. Zu jedem Thema wurde mit den Kin-
dern ein eigenes Stiick erarbeitet, grafisch auf einer groflen ,, Wandpartitur® notiert
und vertont, wozu Korperinstrumente, Raumklédnge, Alltagsgegenstéinde und die In-
strumente der Musiker verwendet wurden. Am Ende der Reihe stand ein 6ffentliches
Konzert mit Kompositionen der Kinder und Darbietungen der Musiker.

An vier Schulen fand der Workshop ,, Musikalische Weltreise“ statt. In dieser eintégi-
gen Veranstaltung fiir mehrere Klassen einer Schule fithrte ein Musikpadagoge und
Klangkiinstler die Kinder durch verschiedene musikalische Traditionen. Die Kinder
lernten kleine Spiele, Lieder und Ténze aus unterschiedlichen Landern und erlebten,
wie mit einfachen Mitteln und verschiedenen musikalischen Kompositionsregeln aus
Klangen von Mund, Kopf, Handen, Fingern und Fiilen Musik entstehen und zur
Kommunikation beitragen kann.

Drei Projektklassen und zwei Horclubs besuchten im Rahmen der Mitmach-
Ausstellung ,,boing-Klangkorper” einen Workshop zur Verbindung von Musik und
Kunst. In interaktiven Klanginstallationen erfuhren die Kinder den Zusammenhang
von Klangfarben und Farbkldngen, setzten grafische Muster in Kompositionen um
und spielten mit Instrumentenkléngen, deren visueller Darstellung sowie der Verto-
nung von Bildzeichen. Prinzipien der Tonerzeugung bei Saiten-, Schlag- und Blasin-
strumenten konnten anhand von Ausstellungsobjekten und durch den Bau einfacher
Instrumente erfahren werden.

Die Verbindung von Musik und Bildender Kunst sowie von Musik und Theater
wurde an drei Schulen eigensténdig iiber die fachliche Zusammenarbeit mit Kompo-
nisten und Musikern in Unterrichtsprojekten umgesetzt und offentlich aufgefiihrt.
Daneben wurden die bausteinspezifischen Angebote vielfaltig in den Unterrichtsall-
tag, nicht nur des Musikunterrichts, eingebracht (unter anderem Dosenorchester,
Bodypercussion, Arbeit mit Partituren, Klangkonzerte, Trommeln, Verbindung von
Musik und Bildender Kunst, Musik und Mathematik, Musik und Sprache, rhythmi-
sche Elemente).

4.2.3.3 Klangumwelt — Raumgestaltung

In einer werkstattorientierten Fortbildung wurden die Lehrerinnen in den aku-
stikbkologischen Ansatz eingefiihrt. Sie lernten Horspaziergénge als Methode kennen,
um Alltagshéren bewusst zu machen und fiir die akustische Qualitdt der Umwelt zu
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sensibilisieren. Eine Auseinandersetzung mit Klangqualititen, individuellen Klang-
empfindungen und durch Kliange ausgelosten Assoziationen sowie der &sthetischen
Gestaltung von Hoérerlebnissen iiber Klédnge und die klangliche Darstellung eines
Ortes wurde ergénzt durch Informationen aus der Larmwirkungsforschung iiber die
Wirkung der Raumakustik auf Lern- und Leistungsféhigkeit, soziales Verhalten und
psychische Verfassung der Kinder und Lehrkréfte. Vertieft wurden diese Fortbil-
dungsinhalte auf einer Fachtagung zur Akustischen Schulgestaltung.

Innerhalb dieses Bausteins konnte in Kooperation mit dem Institut zur Erfor-
schung von Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitdt Oldenburg in zwei Schu-
len eine Feldstudie zur Wirkung passiver (Akustikdecken) und aktiver (Soundfield-
Systeme®®) raumakustischer Mafinahmen auf die Wahrnehmung von Lautstirke
und akustischer Umweltqualitit bei Kindern und Lehrerinnen durchgefiihrt wer-
den. Zusétzlich erprobten vier Schulen den Einsatz von Soundfield-Systemen iiber
einen langeren Zeitraum.

Neben diesen baulichen und technischen Mafinahmen fanden an zwei Schulen
padagogische Projekte zur akustischen Schulgestaltung statt. Unter dem Motto ,, Wir
beruhigen unser Klassenzimmer® verstédndigten sich die Schiilerinnen und Schiiler
iiber storende Gerduschquellen von Tiiren, Stiithlen und Tischen und beseitigten die-
se mit Hilfe von Molton, Filz und Schaumgummi. Glatte Flachen wurden zur Schall-
absorbierung mit Filtertiitenpapier und Stoffbahnen strukturiert und nebenbei op-
tisch verschonert. Zur klangésthetischen Gestaltung wurden von den Schiilern wech-
selnde Klangereignisse installiert: Klangrétseltaschen im Treppenhaus, eine Klang-
wand im Keller mit verschiedenen Instrumenten, ein verschiebbarer Klangwagen, ein
Erdloch-Xylophon. Klingende Stoffbahnen oder Spiralen (mit Metallplattchen oder
Glockchen) wurden in den Baumen im Pausenhof aufgehéngt. Mit einem Komponi-
sten zusammen setzten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem Anteil am Ton
in der Schule auseinander und gestalteten die Rhythmisierung des Schulalltags durch
die von Menschen erzeugten Gerdusche nach (,,Die komponierte Schule®). Daneben
entstand mit den Schiilern ein Film zur akustisch gestalteten Schule.

In Horspaziergéngen, Horprotokollen verschiedener Stellen im Schulhaus zu verschie-
denen Tageszeiten, Horbildern eines Schultags, der akustischen Erkundung verschie-
dener Orte in der Schule — zum Teil in Verbindung mit Radioprojekten oder musi-
kalischen bzw. szenischen Gestaltungen (Sendung iiber Lieblingsplitze, Klangkon-
zerte verschiedener Génge, Aulakldnge) — sowie in Horrdtseln mit Alltagsklangen,
vielfdltigen Klangspielen im Unterricht und der Verstdndigung iiber angenehme und

28Mit Hilfe dieser Lautsprechersysteme wird die Sprache der Lehrkraft gleichmifig im Klas-
senraum verteilt, so dass sie auf allen Pldtzen gleichermaflen zu verstehen ist (vgl. Klatte/Janott
2002).
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unangenehme Klange wurden die Anregungen dieses Bausteins in die Praxis umge-
setzt und weiterentwickelt.

4.2.3.4 Radio

Im Baustein Radio fand zu Beginn des Projektes eine werkstattorientierte Fortbil-
dung mit einer Rundfunkjournalistin statt.?? Dabei lernten die Lehrerinnen jour-
nalistische Arbeitsformen kennen, erprobten den Umgang mit Mikrofon und Auf-
nahmegerit, setzten sich mit dem Schreiben fiir das Horen auseinander, erlebten
sich als Sprechende in ihren in Teamarbeit entstandenen Horstiicken und wurden in
das Schneiden von Beitrdgen mit Hilfe eines Audioschnittprogramms am Computer
eingefiithrt. Auf Wunsch der Lehrerinnen wurden diese Erfahrungen im Verlauf des
ersten Projektjahres in zwei weiteren ein- beziehungsweise zweitdgigen Workshops
vertieft.

An insgesamt neun Schulen wurden im Projektzeitraum Radioprojekte durchgefiihrt,
an einer Schule auch eine schulinterne Lehrerfortbildung. Die Dauer der Radiopro-
jekte war variabel. Sie fanden bei den jiingeren Kindern an einem Vormittag statt
oder an bis zu zwei Projekttagen. In den hoheren Klassen der beteiligten Gymnasien
erstreckten sich die Projekte iiber mehrere Wochen (Kooperationsprojekt zwischen
dem beteiligten deutschen Gymnasium und der assoziierten Schule im Ausland) bis
zu einem Jahr (Betreuung bei der Erstellung eines Horspiels). Zum Teil fanden die
Projekte wihrend eines Schullandheimaufenthaltes statt oder innerhalb des Schul-
vormittags. Neben einzelnen Klassen nahmen auch Horclub-Gruppen oder eine im
Projektrahmen entstandene Radio-Arbeitsgemeinschaft daran teil.

Unter Leitung einer Radiojournalistin wurden die Kinder spielerisch in das Sprechen
fiir ein Horen ohne visuelle Verstdndigungshilfen eingefiihrt, erfuhren den Umgang
mit Mikrofon und Stimme, lernten journalistische Arbeitsformen wie Interview, Um-
fragen oder Reportagen kennen und wurden mit der Aufnahmetechnik vertraut ge-
macht. In Gruppen erstellten sie zu verschiedenen selbstgewéhlten Themen kleinere
Beitréige oder — im Falle der Arbeitsgemeinschaft an einem beteiligten Gymnasium —
ein ganzes Horspiel und schnitten diese selbstdndig am Computer mit Hilfe eines di-
gitalen Audio-Schnittprogrammes. Die entstandenen Beitrige und Horproduktionen
wurden als Pausen- oder Schulradio innerhalb der Schule gesendet oder im Rahmen
von Rundfunk-Sendezeiten veroffentlicht. Im letztgenannten Fall konnten die Kin-
der bzw. Jugendlichen die Sendung mitmoderieren und einen Sendeablauf in einer
Rundfunkanstalt miterleben.

Die Aktivititen innerhalb dieses Bausteins konnten durch die Kooperation mit dem Bayeri-
schen Rundfunk, Bayern2Radio, Kinderfunk ,, Kinder machen Radio*, erm&glicht werden.
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Aus den Radioprojekten entstanden an vier Schulen regelméflige Pausen- oder Schul-
radiogruppen bzw. Arbeitsgemeinschaften, offen fiir alle interessierten Schiilerin-
nen und Schiiler. An dem beteiligten Gymnasium iibernahmen die Jugendlichen
selbsténdig die Organisation des Pausenradios, zusétzlich zu der angebotenen Radio-
Arbeitsgemeinschaft. An einer Schule rotierte die Verantwortung fiir die Beitriage des
Pausenradios durch alle Schulklassen.

Elemente aus den Radioprojekten wurden in den Unterricht iibernommen. So arbei-
teten mehrere Lehrerinnen verstirkt mit Mikrofon und Kassettenaufnahmen, und
zwar sowohl im Musik- als auch im Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht (un-
ter anderem Gerédusch- und Klangaufnahmen, Geschichten, Szenen oder Gedichte
vertonen oder zu einem Horspiel ausgestalten, kleine Horgeschichten nach Biichern
oder Kassetten entwickeln und aufnehmen, Interviews, Reportagen aus verschie-
denen Léandern, Tagesberichte im Schullandheim, Hérportraits im Rahmen eines
Brieffreundschaftsprojekts zwischen der assoziierten ausléndischen Schule und einer
Hauptschule, Leseaufnahmen).

4.2.3.5 Horclub

In die Horclub-Idee wurden die Lehrerinnen in der ersten Arbeitskreissitzung bei
Projektbeginn eingefithrt. Ein Mitinitiator der Horclubs und Vertreter der Stiftung
Zuhoren stellte das Materialpaket und die Moglichkeiten des aktiven Umgangs mit
den Horkassetten iiber die Verbindung mit Musik, Kunst oder Theaterelementen vor.
Kriterien zur Bewertung von Horspielen, die Bedeutung der Raumatmosphére und
der eigenen Zuhorhaltung fiir das Horerleben sowie verschiedene Rituale zur Struk-
turierung der Horclub-Stunde wurden vermittelt. Exemplarisch lernten die Lehre-
rinnen Spiele zum Hoéren und Ideen zur Gestaltung von Klangereignissen kennen.

In den zwei Projektschuljahren wurden an allen beteiligten Grundschulen Hérclubs
eingerichtet mit insgesamt vierzehn Gruppen. Dazu bekamen die Schulen von der
Stiftung Zuhoren ein Materialpaket zur Verfiigung gestellt sowie eine Stereoanlage
und ein Mikrofon3?. Das Materialpaket umfasste Horspielkassetten unterschiedlicher
Qualitdt und mit unterschiedlichem Anspruchsniveau sowie Anregungen zur aktiven
Weiterarbeit mit den Horspielen. Spiele zum Héren, eine CD mit einer Sammlung
besonderer Klangerlebnisse und Anregungen zur Einrichtung des Horclub-Raumes,
Clubausweise und Plakate waren ebenfalls in dem Materialpaket enthalten.

30Diese technische Ausstattung konnte mit Unterstiitzung der Kinder- und Jugendstiftung der
Stadtsparkasse Miinchen finanziert werden.



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 136

Die Umsetzung der Hérclub-Idee in den einzelnen Gruppen erfolgte sehr unterschied-
lich, sowohl was die dufleren Rahmenbedingungen betraf als auch die inhaltliche
Gestaltung.

So war es nicht an allen Schulen moglich, einen eigenen Raum zur Verfiigung zu
stellen. Teils wurde er im Laufe des ersten Projektjahres eingerichtet, teils fan-
den die Treffen im Musiksaal oder auch im Klassenzimmer statt. An drei Schu-
len war zunéchst ein eigener Raum vorhanden. Jedoch verlegten die Lehrerinnen
die Horclub-Treffen in ihr Klassenzimmer — sei es, weil der Raum zu unpraktisch
gelegen (in einem anderen Gebidude), zu klein oder die Koordination zur gemein-
samen Nutzung mit anderen Arbeitsgemeinschaften oder aulerschulischen Gruppen
organisatorisch zu umstéandlich war. Ausgestattet mit gemiitlichen Sitzgelegenheiten
wie Matratzen, Sofa, Sesseln, Kissen oder auch Teppichen wurden die Rdume iiber
die Unterstiitzung von Eltern und Elternbeirat. Regale und andere Elemente wie
beispielsweise Instrumente oder Kassettenrekorder wurden aus dem Schulinventar
integriert.

Nicht alle Horclubs waren klasseniibergreifend zusammengesetzt. Aus organisatori-
schen oder individuellen Griinden setzten sich drei Hérclubs nur aus den Kindern
der Projektklasse zusammen. In den anderen Horclubs umfassten die Gruppen zwei
bis drei Klassenstufen, unterschiedlich zusammengesetzt aus 1./2., 2./3. und 3./4.
oder 1. bis 3. und 2. bis 4. Jahrgangsstufe. Teilweise ergaben sich im zweiten Pro-
jektjahr auch Zusammensetzungen von horcluberfahrenen Kindern mit Kindern, die
zum ersten Mal im Horclub dabei waren.

Die Grofle der Gruppen variierte zwischen sieben und achtzehn Kindern. Diese trafen
sich teilweise wochentlich am Vormittag oder am Nachmittag fiir eine Schulstunde.
An einer Schule fanden die Treffen vierzehntégig, dafiir als Doppelstunde statt. In
einer Schule, in der die Rektorin selbst Horclub-Leiterin war, konnte die Dauer des
Treffens fiir eine ganze Zeitstunde (60 Minuten) eingerichtet werden.

Die inhaltliche Gestaltung der Horclubs war ebenfalls sehr unterschiedlich. Zu Be-
ginn orientierten sich die meisten Horclubs noch am vorhandenen Material und den
Empfehlungen zur Strukturierung des Ablaufs {iber Hor-Rituale. Sie begannen die
Stunde mit einem Klangereignis und stellten das Anhoéren der Horspielkassetten in
den Mittelpunkt. Im weiteren Verlauf blieben die einzelnen Horclubs dann mehr
oder weniger an der Struktur, oder sie 16sten sich ganz davon, je nach den Vorlieben
der Lehrerin oder den Interessen der Kinder.

Alle Horclubs gingen iiber das Anhoren von Kassetten hinaus und produzierten eige-
ne kleinere Horstiicke oder auch groflere Horspiele, teils frei erfundene, teils angelehnt
an ein Buch oder an fertige Texte. Einer der Horclubs wurde ausgeweitet zu einer
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Horclub-Radio-AG, in der iiberwiegend Produktionen fiir die schulinternen Sendun-
gen im Vordergrund standen. In einem anderen Horclub ergab sich ein musikalischer
Schwerpunkt, und es entstanden mehrere musikalische Kompositionen aufgrund der
Erfahrungen mit dem Projekt Musik zum Anfassen (siehe 4.2.3.2). Teilweise nah-
men die Horclub-Gruppen auch an bausteininternen Praxismafinahmen teil (Radio,
Musikalische Weltreise, boing-Klangkorper; siehe 4.2.3.2).

4.2.3.6 Bildende Kunst

In einer werkstattorientierten Fortbildungseinheit setzten sich die Lehrerinnen in-
tensiv mit der Verbindung von Malerei und Musik, den Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden von Sehen und Horen, bezogen auf die Gestaltungsparameter und die
zeitliche Verarbeitung, mit der Umsetzung von Bildern in Klinge und von Kléngen
in Bilder, von Bildern in Sprache und umgekehrt sowie mit Klanginstallationen zur
verbindenden Gestaltung eines Gesamterlebnisses auseinander. Diese Fortbildung
erginzte und erweiterte die Erfahrungen des Workshops im Rahmen der Ausstel-
lung ,,boing-Klangkorper® (siehe 4.2.3.2).

Drei Projektschulen mit insgesamt vier Klassen nahmen an dem bausteinspezifi-
schen Praxisangebot ,Klang der Bilder“ im Rahmen einer Ausstellung mit Bildern
Theo van Doesburgs in Kooperation mit dem Museum Villa Stuck in Miinchen
teil. Ein Museumspédagoge und Klangkiinstler fiihrte die Kinder durch die Aus-
stellung. Exemplarisch wurden zu einigen Bildern mit Stimme und Koérperkléngen
Improvisationen erarbeitet oder der optische Aufbau der Bilder als Kompositions-
darstellung interpretiert und im Sinne einer Partitur vertont. Die Kinder erfuhren
iiber die Auseinandersetzung mit den Bildern die Gemeinsamkeiten beziehungsweise
Unterschiede von Kunst und Musik als Ausdrucksmedien in der Zeit. Zum Abschluss
malten die Kinder ihre eigenen , klingenden* Bilder.

Zu diesem Baustein entstanden in der Unterrichtspraxis unter anderem Horgeschich-
ten zu Bildern von Keith Haring, Bilder zu typischen Klangen der Schule, ein Bilder-
buch zu Klingen des Meeres oder ein begehbares Bilderbuch als Klanginstallation
(Projekt Farben — Klédnge — Worte). Farben und Vokale wurden in Beziehung gesetzt
(,Klingt [a] blau?*) und zu Musik gemalt, zum Teil auch auf Dias.

4.2.3.7 Theater

Zu diesem Baustein fanden zwei werkstattorientierte Fortbildungseinheiten statt,
einmal mit einer Einfiihrung in die dramaturgische Gestaltung von Texten iiber
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Stimme und Korpersprache, das andere Mal mit einer Einfithrung in den Gestal-
tungsprozess einer ,,Performance® {iber die Elemente Rhythmik, Pantomime, Spiel
und Klang. Zusétzlich wurde ein Workshop ,,Bewegungstheater® angeboten mit
vielfiltigen Anregungen zum spielerischen Uben von Korper- und Stimmausdruck,
Bewegung im Raum und szenischer Gestaltung.

Die Umsetzung umfasste die Integration der spielerischen Ubungen in den Unter-
richtsalltag, die intensive Auseinandersetzung mit einer Ausdrucksmoglichkeit (Vi-
deoaufnahmen zur Wirkung von Kérpersprache und Bewegung), die szenische Dar-
stellung von Geschichten und Horspielen im Unterricht bis hin zu grofleren Theater-
Projekten mit abschlieender Auffithrung fiir die Schule (Klangtheater ,, Aulaklange*
und ,, Bewegte Bilder“). In einer Klasse wurde in Kooperation mit einer benachbarten
Schule und unter Mitarbeit eines Komponisten und Musikers ein eigenes Musikthea-
terstiick entwickelt und offentlich in einem Stadtteiltheater aufgefiihrt.

4.3 Der Untersuchungsansatz der Evaluation

4.3.1 Fragestellung und Entwicklung der Hypothese

Die Kernfrage, die sich im Projekt ,,GanzOhrSein® stellt, lautet:

Kann durch den Einsatz unterschiedlicher Malnahmen im padagogi-
schen, sozialen, kulturell-kiinstlerischen und raumakustischen Bereich,
wie sie im Rahmen des Projekts neu entwickelt und erprobt wurden,
Horen und Zuhoren an Schulen verbessert werden?

Eine Konkretisierung dieser umfassenden Leitfrage setzt voraus, das Anliegen der
Zuhorforderung theoretisch einzugrenzen und eine ,, Kerntheorie“ (Kromrey 2000,
183) zu entwickeln. Die Eingrenzung und theoretische Fundierung der Projektidee
ist ausfiihrlich in den vorhergehenden Kapiteln erlautert worden (vgl. 2 und 3). Zur
Entwicklung der leitenden Forschungshypothese soll dies im Folgenden zusammen-
gefasst werden.

Horen und Zuhoren lassen sich verstehen als individuelle Nutzung und Gestaltung
des sozialen und kulturellen Hérraums. Ziel einer Forderung ist die Erweiterung der
Handlungsmoglichkeiten in den Dimensionen Nutzung und Gestaltung. Der Aspekt
der Nutzung bezeichnet die subjektive Komponente der Hérgewohnheiten und der
Auswahl aus dem Angebot der Umwelt. Der Aspekt der Gestaltung beinhaltet das



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 139

individuelle Zuhorverhalten wie auch die individuellen Ausdrucksmoglichkeiten zur
Gestaltung von Zuhorsituationen. Zusammengefasst wurden beide Aspekte unter
dem Begriff des Horhandelns, um den aktiven Prozess des Aneignens und der Ge-
staltung des sozialen und kulturellen Horraums begrifflich zu fassen (vgl. 3.1.1).

Der Ausdruck im Hoérhandeln steht im Zusammenhang mit dem Eindruck an Horer-
fahrungen: Vielfiltige individuelle Horerfahrungen erweitern den Horhorizont. Das
Repertoire an Hor- und Interpretationsmustern wirkt sich auf die Hérgewohnheiten
und Verhaltensmoglichkeiten zur Gestaltung von Zuhorbedingungen aus (vgl. 3.1.2).

Neben der subjektiven Komponente der Horerfahrungen und des Horhorizontes be-
einflussen die Horbedingungen, die das Subjekt vorfindet, das Horhandeln. Zu die-
sen Horbedingungen gehoren zum einen Einfliisse, die durch soziale Interaktionen
und dem Horhandeln anderer bewusst oder unbewusst mitgestaltet werden — bei-
spielsweise Larm als Folge anderer Handlungen, gezielter Einsatz der Stimme, um
Aufmerksamkeit zu wecken, verstehensorientiertes Zuhoren. Zum anderen gehoren
duere Rahmenbedingungen wie die akustischen Gegebenheiten des Raumes oder
der Umgebung dazu. Diese gegebenen Horbedingungen, die durch das Hoérhandeln
der Beteiligten mitgestaltet werden, wurden als sozialer Horraum bezeichnet (vgl.
3.1.3).

Der Zusammenhang zwischen Hérhandeln, Horhorizont und sozialem Horraum wur-
de in einem Handlungsmodell dargestellt. Abgeleitet wurde, dass iiber das Potenzial
des kulturellen Horraums vielfaltige Horerfahrungen erméglicht und Zuhorsituatio-
nen des sozialen Horraums gestaltbar sind. Dies wirkt sich auf das Hérhandeln des
Einzelnen aus (vgl. 3.2.1).

Als leitende Hypothese fiir die Untersuchung lésst sich daraus entwickeln:

Das Arrangieren von vielfiltigen Horerfahrungen und die Gestaltung von
Zuhorsituationen durch die didaktisch begriindete Nutzung von Angebo-
ten des kulturellen Horraums wirken sich forderlich auf das Hérhandeln
der Beteiligten aus.

Moglichkeiten des kulturellen Horraums zur Gestaltung von vielfiltigen Horerfah-
rungen und Zuhorsituationen in der Schule wurden fiir das Projekt ,,GanzOhrSein“
in den Bausteinen Sprechen und Sprache, Klangumwelt — Raumgestaltung, Musik,
Kunst, Theater, Horclub und Radio didaktisch erschlossen (vgl. 4.2.1).

Das Potenzial der herausgearbeiteten Bausteine wurde in werkstattorientierten Fort-
bildungen an die am Projekt beteiligten Lehrerinnen vermittelt (vgl. 4.2.2.1). Auf
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dieser Grundlage sollten die Lehrerinnen péadagogische Mafinahmen zur Férderung
des Horens und Zuhorens entwickeln und erproben, die vielfiltige Horerfahrungen
ermoglichten und die Zuhorsituationen in Schule und Unterricht gestalteten (vgl.
4.2.3).

Damit schliefit die Evaluation die Akzeptanz iiber das Vorgehen als Ganzes wie auch
iiber einzelne padagogische Mafinahmen ein.

4.3.2 Operationalisierungsschritte

Mit dem Begriff des Hérhandelns werden die Dimensionen Horgewohnheiten und
Zuhorverhalten beschrieben. Dies sind die individuellen Komponenten des Hérhan-
delns. Daneben spielen Bedingungen eine Rolle, die das Subjekt in der Zuhorsituati-
on vorfindet. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Bedingungen sich auch
verdandern, wenn durch die Mainahme das Hoérhandeln der Beteiligten gefordert
wird. Denn neben dufleren Bedingungen wie beispielsweise der Akustik des Raumes
werden die Zuhorbedingungen im Unterricht durch die Personen mitgestaltet.

Um zu erfassen, ob sich durch eine Verédnderung des Zuhorverhaltens der Beteilig-
ten auch die Zuhorbedingungen im Unterricht verdndern, soll das Horhandeln iiber
die Merkmale ,,Horgewohnheiten“ und ,,Zuhorbedingungen® ermittelt werden. Das
Merkmal ,, Hérgewohnheiten* gibt die subjektive Auswahl als Horender aus dem An-
gebot der Umwelt wieder. Das Merkmal ,,Zuhorbedingungen spiegelt wieder, wie
der Einzelne die Gegebenheiten der Zuhorsituation wahrnimmt. Dazu gehoren ein-
mal duflere Bedingungen (Raumakustik, Larmquellen und &hnliches), die das subjek-
tive Zuhorverhalten beeinflussen. Zum anderen wird iiber das Merkmal ,, Zuh6rbedin-
gungen die Wahrnehmung des Zuhorverhaltens anderer an der Situation Beteiligter
(Lehrer und Schiiler) wie auch die Wahrnehmung seines eigenen Zuhorverhaltens zur
Gestaltung der Zuhérsituation erfasst.

Somit werden die Wirkungen der pddagogischen Mafinahmen innerhalb des Projekts

,GanzOhrSein“ in zwei Dimensionen erfasst:

1. Verdnderung der Hor- und Zuhorgewohnheiten von Schiilern und Lehrerinnen

2. Anderungen der Hor- und Zuhérbedingungen fiir Schiiler und Lehrerinnen im
Unterricht

Neben der Untersuchung der hor- und zuhorfordernden Wirkung der Mainahmen er-
fasst die Evaluation auch die Akzeptanz des Vorgehens im Projekt ,, GanzOhrSein“.
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Zur Forderung des Horhandelns wurden den Lehrerinnen in werkstattorientierten
Fortbildungen vielfiltige Moglichkeiten eroffnet, die sie individuell umsetzten. Au-
Berdem wurden bausteinspezifische Praxisangebote mit Kiinstlern und Experten der
kulturellen Praxis vermittelt als klassenspezifisches und praxisnahes Fortbildungs-
angebot.

Die Erhebung der Akzeptanz bezieht sich auf folgende Dimensionen:

1. Akzeptanz einzelner padagogischer Mafinahmen bei Schiilern und Lehrern

2. Akzeptanz der Moglichkeit fiir Lehrerinnen, aus dem strukturierten, vielfalti-
gen Angebot individuelle Schwerpunkte fiir die eigene padagogische Arbeit zu
setzen

4.3.3 Begriindung der Indikatoren zur Erfassung der Wirk-
samkeit

Um Wirkungen auf die Hérgewohnheiten zu erfassen, wurden folgende Indikatoren
ausgewdhlt:

1. Stellenwert des Horens in der Freizeit
Dieser Indikators geht auf die These von der visuellen Dominanz in unserer
Gesellschaft zuriick. Danach wiirden die hohe Bedeutung der visuellen Medien
und die Schriftlichkeit die Horerfahrungen beschranken oder auf mit Bildern
kombinierte Situationen reduzieren, so dass sich die Wahrnehmungsgewohn-
heiten am Sehen ausrichten (vgl. Allesch 2002, 21; Hellbriick 1993, 16f; Niefeler
1998, 214; Welsch 1996, 234; vgl. auch 1.1, S. 13).

Eine Forderung sollte sich in einem gestiegenen Stellenwert des Horens in der
Freizeit ausdriicken, bezogen auf die Nutzung von Hérmedien und das Erleben
von spezifischen Zuhorsituationen.

2. Musikalische Orientierung

Der Indikator ,,musikalische Orientierung® zur Beschreibung von Horgewohn-
heiten beruht auf Untersuchungen, die der Musik und im Besonderen dem
Musikhoren bei Kindern und Jugendlichen einen hohen Stellenwert zuspre-
chen (vgl. Bastian 2000, 640). Dabei ist der musikalische Horhorizont jedoch
meist beschrinkt auf die Musikrichtungen, die in den Massenmedien angeboten
werden. Das heifit, der Musikgeschmack ist geprigt von Pop- und Rockmusik
(vgl. Behne 2002, 114; Rosing 1997, 174; vgl. auch 4.2.1.2).
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Ein weiteres Kriterium fiir den Indikator , Musikalische Orientierung® ist das
eigene Musizieren. Dieses ist eng mit dem Horen verbunden. Das eigene Musi-
zieren schult die Horfdhigkeit, da musikalisches Handeln als Vergegenstandli-
chung von Musik mit der Aneignung musikalischer Hormuster einhergeht (vgl.
Oerter 2002, 255; sieche auch Altenmiiller 2003).3!

Eine forderliche Wirkung der Mafinahme wire abzulesen an einem breiteren
Musikgeschmack, einer erweiterten Kenntnis verschiedener Musikrichtungen
und an einer erhohten Bereitschaft selber Musik zu machen. Daraus liele sich
riickschliefen, dass der Horhorizont erweitert wurde.

3. Wahrnehmung von Umweltgerduschen
Die zunehmende Reizfiille in der Umwelt wird in der Literatur dafiir verant-
wortlich gemacht, dass eine differenzierte Wahrnehmungsfihigkeit abnimmt
(vgl. Behne 2002, 122; Welsch 1993, 9; vgl. auch 1.1).

Bei diesem Indikator geht es zunéchst darum, die Wahrnehmung von Um-
weltgerduschen zu erfassen. Dabei muss zwischen einer allgemeinen Wahrneh-
mung und der Wahrnehmung in konzentrierten Situationen unterschieden wer-
den, um die Wahrnehmungsfiahigkeit gegeniiber Umweltreizen abschétzen zu
kénnen (vgl. Imhof 2003, 15ff.).

Eine Forderung des Horens miisste zu einer differenzierteren Wahrnehmung
von Umweltgerduschen oder einer gréfleren Storempfindlichkeit gegeniiber
Gerauschquellen der Umgebung fithren.

Um Wirkungen auf die Hor- und Zuhérbedingungen im Unterricht zu erfassen, wer-
den {iiber folgende Indikatoren ausgewihlt:

1. Storungen des Zuhorens
Merkmale des Unterrichts werden individuell wahrgenommen und situativ be-
wertet (vgl. Ditton 2000, 73ff.). Dies gilt auch fiir Bedingungen, die erschwe-
rend oder erleichternd fiir das Zuhoren wahrgenommen werden. Die Bewertung
ist auf der einen Seite abhéngig von dem eigenen Zuhorverhalten, beispiels-
weise der Fahigkeit oder Bereitschaft, Aufmerksamkeit oder Ablenkungen zu
steuern. Auf der anderen Seite spielen Umweltbedingungen eine Rolle. Fiir die
kommunikationsintensive Situation Unterricht sind dies vor allem das Sprach-
verhalten der Lehrkraft, das Zuhoren erleichtern oder erschweren kann (zum

31Untersuchungen zeigen, dass das Spielen eines Musikinstruments die Hérrinde selbst dann
stirker aktiviert, wenn Musik nur gehért wird (vgl. Altenmiiller 2003, in Druck).
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Beispiel wenn zu leise und undeutlich gesprochen wird), das Verhalten der an-
deren Kinder sowie situative Gegebenheiten, zum Beispiel Gerdusche, die von
auflerhalb zu horen sind. Sie kénnen das Zuhoren im Unterricht storen, da sie
Aufmerksamkeit auf sich ziehen (vgl. Klatte u.a. 2002, 7; Imhof 2003, 54).

Eine Abnahme der wahrgenommenen Storungen wiirde dann fiir eine forder-
liche Wirkung der Mafinahmen im Projekt sprechen, entweder weil das eige-
ne Zuhorverhalten sich verbessert hat oder weil durch die Mafinahmen an-
dere Beteiligte dazu gebracht wurden, sich weniger zuhorstorend oder sogar
zuhorfordernd zu verhalten. Denkbar ist allerdings auch eine verstéirkte Wahr-
nehmung von Stérungen. Denn wenn sich die zuhorfordernden Mafinahmen
auf die Wahrnehmungsfédhigkeit auswirken, kann dies auch zu einer gréfleren
Empfindlichkeit gegeniiber Stérungen fiithren.

2. Zuhorforderliche und -erschwerende Unterrichtssituationen
Bei diesem Indikator geht es um die Wahrnehmung verschiedener Unterrichts-
merkmale, die unabhéngig von einer spezifischen Zuhorsituation zuhorforder-
liche oder -erschwerende Unterrichtsgegebenheiten charakterisieren. Aussagen
iiber das eigene Zuhorverhalten, das Sprach- und Zuhorvorbild der Lehrkraft,
das wahrgenommene Sozialklima, die kommunikative Atmosphére oder die
Lautstédrke in der Klasse geben Aufschluss {iber Bedingungen im Unterricht,
die generell Zuhoren eher erleichtern oder erschweren, (vgl. Berg/Imhof 1996).

Daneben spielt die Wahrnehmung raumakustischer Bedingungen eine Rolle
(vgl. Klatte/Meis/Nocke/Schick 2002, 19ff.) (vgl. auch 1.2).

Kriterien fiir eine forderliche Wirkung der Mafinahmen wéren ein Riickgang
der als storend empfundenen zuhorerschwerenden Situationen oder eine stéarke-
re Wahrnehmung zuhorforderlicher Bedingungen.

3. Zuhorklima

Dieser Indikator wird iiber die Zusammenfassung verschiedener Merkmale zu
Indizes bestimmt, um iiber die gemeinsame Betrachtung Aussagen iiber die
wahrgenommene Atmosphiire im Unterricht machen zu kénnen.3? Gebildet
wird ein Lehrerverhalten-Index, ein Klassenldrm-Index und ein Klassensozial-
Index, da die Zuhorbedingungen im Unterricht entscheidend durch die Lehr-
kraft, die Lautstéirke in der Klasse und das sozial-kommunikative Verhalten
gestaltet werden (vgl. 1.2).

32Indexbildung wird empfohlen, wenn wie hier zu einer Begriffsdimension mehrere Indikatoren
gewihlt wurden. Die Auswahl mehrerer Indikatoren fiir ein Merkmal wird ebenfalls nahegelegt, um
empirisch die Zuordnung der Indikatoren zu den Dimensionen abzusichern. Die Indexbildung soll
dann dem Ausgleich von Messungenauigkeiten durch die Abbildung einer Dimension in mehreren
Indikatoren dienen (vgl. Kromrey 2000, 181f.).
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Der Lehrerverhalten-Index umfasst die Merkmale, die das Zuhorverhalten der
Lehrkraft beschreiben (Stimme, Lautstirke, Verstdndlichkeit, Sprachverhal-
ten, Zuhorvorbild). Der Klassenldrm-Index umfasst Aspekte, die das Zuhorver-
halten der anderen Kinder, die wahrgenommene Lautstérke und die Belastung
durch Léarm betreffen. Der Klassensozial-Index bezieht sich auf die Streit- und
Gesprichskultur und die gegenseitige Achtung in der Klasse. Abgebildet wer-
den die Merkmale jeweils in der subjektiven Wahrnehmung durch Schiiler und
Lehrer.

Eine forderliche Wirkung der Projektaktivitdten der Beteiligten miisste sich
in einer positiveren Auspragung der Indizes zeigen.

4.3.4 Methodischer Ansatz

Um dem Problem der Wirkungszurechnung bei anwendungsorientierten Forschun-
gen in sozialen Situationen zu begegnen, wurde zum einen ein quasi-experimentelles
Design mit Kontrollklassen zu den beteiligten Klassenstufen, zum anderen ein Mehr-
methodenansatz aus quantitativen und qualitativen Instrumenten angewendet (vgl.
Bortz/Déring 2002, 116f.; vgl. auch 3.4).

Da es bisher keine tragfahige Theorie des Zuhorens und keine systematische Erfor-
schung von Konzepten der Hor- und Zuhorforderung in der Schulpraxis gibt (vgl.
Imhof 2003, 217 ff.; Hellbriick 1993, 291f.), mussten eigensténdige Erhebungsinstru-
mente entwickelt werden. Aufgrund dieses explorativen Ansatzes wurden fiir die ver-
schiedenen Ebenen des Projektes — Gesamtprojekt, bausteinspezifische Mafinahmen,
Lehrerfortbildung — vielfiltige Instrumente entwickelt. Es sollten damit vor allem
breitgefichert die Wahrnehmung von Wirkungen und die Akzeptanz der Mainahme
erhoben werden.

Im Folgenden werden zunéchst die Untersuchungsinstrumente beschrieben, bezogen
auf die Erhebung des Gesamtprojekts, der bausteinspezifischen Mafinahmen und
der Fortbildungsangebote. Im Anschluss wird der Einsatz der Instrumente zu den
verschiedenen Erhebungszeitpunkten erlautert sowie der Ablauf der Erhebungen und
die Auswertung der Daten dargestellt.

4.3.4.1 Untersuchungsinstrumente

Die Beschreibung der Untersuchungsinstrumente erfolgt an dieser Stelle zusammen-
fassend. Auf einzelne Fragestellungen und Antwortmoglichkeiten wird bei der Dar-
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stellung der Ergebnisse genauer eingegangen (siehe 4.4). Alle beschriebenen Instru-
mente sind im Anhang B abgebildet.

Schiilerinstrumente Gesamtprojekt: Zur Erhebung der Ausgangssituation
und der Verdnderungen wahrend der Projektlaufzeit wurde ein Schiilerfragebogen
(SF) entwickelt. Der Fragebogen begann mit sozialdemographischen Angaben zu
Geschlecht, Alter, Geschwisterzahl und Nationalitit. Ab dem zweiten Erhebungs-
zeitpunkt wurde die Frage nach der Muttersprache und der zu Hause in der Familie
gesprochenen Sprache ergénzt, da festgestellt wurde, dass die Angabe der Staatsan-
gehorigkeit nur bedingt Aufschluss {iber den sprachlichen Hintergrund der Kinder
gibt. Dieser ist fiir die Fragestellungen des Projekts von Bedeutung.

Der erste Teil des Fragebogens bezog sich auf die Hoérgewohnheiten der Kin-
der. Um den Stellenwert des Hoérens als Freizeitbeschéiftigung zu ermitteln, wur-
den sie nach der Mediennutzung in der Freizeit gefragt. Die zusammengestellten
Items sollten Aufschluss geben iiber die Héufigkeit der Nutzung visueller (Fernse-
hen, Video, Computerspiele, Gameboy) und akustischer Medien (Radio, Kassetten,
CD’s, Musikinstrument spielen). Gefragt wurde auch nach dem Erfahrungshinter-
grund, was das Erleben von spezifischen Zuhorsituationen betrifft (etwas vorgele-
sen oder erzéhlt bekommen) und die Beschéftigung mit visuellen Tétigkeiten (Ma-
len/Zeichnen/Basteln, Briefe schreiben, Biicher anschauen/lesen). Anzugeben war
die Haufigkeit (fiinffach gestuft, von ,téglich® bis ,nie“). Hintergrundinformatio-
nen zu diesem Bereich sollten die Fragen nach der Verfiigbarkeit der technischen
Geréte wie auch nach der Art und Weise der Fernsehnutzung geben (von morgens
bis abends, ab einer bestimmten Uhrzeit, nur zu bestimmten Sendungen oder nie).

Uber Verdnderungen in der musikalischen Orientierung zu erfassen, wurden Fragen
nach dem Musikgeschmack und der Kenntnis verschiedener Musikrichtungen (fiinf-
fach gestuft, von ,gar nicht“ bis , weif nicht“), den Situationen, in denen Musik
gehort wird (vierfach gestuft, von ,nie“ bis ,sehr oft“), sowie nach dem Stellen-
wert eigenen Musizierens gestellt. Als Hintergrundinformation dienten die Fragen
zum Besuch verschiedener Kulturveranstaltungen (vierfach gestuft, von ,;schon oft*
bis ,nie*) und der regelmiflige Besuch von organisierten Freizeitangeboten, in de-
nen das Horen eine Rolle spielt (Sing- oder Musikschule, Musik- oder Tanzgruppe,
Theatergruppe; dichotome Ausprigung).

Fragen nach der Wahrnehmung von angenehmen und unangenehmen Umwelt-
gerduschen sowie von storenden Gerduschquellen, die in einer konzentrierten Haus-
aufgabensituation als Umweltbedingungen gegeben sein konnen (Geschwister, El-
tern, Tirklingel, Telefon, Gerdusche im Raum und in den Nebenrdumen, Stra-
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Benldrm, Larm vom Hof; vierfach gestuft von , hdufig” bis , kann nicht vorkommen*),
schlossen den Bereich ,,Hérgewohnheiten“ ab.

Im zweiten Teil des Fragebogens ging es um die Wahrnehmung der Hor- und
Zuhorbedingungen im Unterricht und in der Klasse. Zunéchst wurde nach der Wahr-
nehmung von Storungen in einer konzentrierten Zuhorsituationen gefragt. Einbezo-
gen in die Antwortkategorien (dichotome Auspridgung) wurden Einschitzungen des
eigenen Verhaltens (Ablenkungbarkeit, an andere Dinge denken), des Lehrerverhal-
tens (zu leises Sprechen, undeutliche Stimme), des Verhaltens der anderen Kinder
(Lautstérke, lenken ab) wie auch Bewertungen der raumakustischen Gegebenheiten
(Horbarkeit der Lehrerin vom Sitzplatz).

Fragen nach der Lautstéirke in konzentrierten Arbeitssituationen (dichotome Aus-
priagung) sowie allgemein wihrend des Unterrichts (neunfach gestufte Haufigkeitsbe-
wertung, von , fast in jeder Schulstunde bis , nie*) konnten zusétzlich noch bewertet
werden nach dem individuellen Empfinden von Wohlgetfiihl oder Stérung.

Zuhorforderliche und -erschwerende Unterrichtssituationen wurden mit Beispielen
erfragt, die das Sprach- und Zuhorverhalten der Lehrkraft betrafen (muss schrei-
en, hort aufmerksam zu), das eigene Zuhorverhalten (Konzentrationsfiahigkeit, auf-
merksames Zuhoren), das Lautstirkeverhalten der Klasse in Pausen oder in Proben,
das soziale Verhalten (gegenseitige Unterstiitzung, Schligereien, Hénseln) und das
Zuhorverhalten insgesamt (gegenseitiges Ausreden lassen). Gefragt wurde danach,
wie hdufig die verschiedenen Situationen vorkommen (dreifach gestuft, von ,sehr
oft* bis ,nie*).

Zur Ergidnzung der quantitativen Daten des schriftlichen Fragebogens wurde ein
Schiiler - Gespréchsleitfaden (SL) fiir qualitative Interviews mit je zwei Kindern der
Projektklassen entwickelt. Die thematischen Schwerpunkte des Gespréchsleitfadens
entsprachen dem Fragebogen, zu denen die Kinder nach Hintergrundinformationen
und Details gefragt wurden. Zusétzlich lieferten die qualitativen Interviews exempla-
rische Aussagen zum Hor- und Zuhorverhalten einzelner Schiilerinnen und Schiiler.
Ab der zweiten Befragung wurde der Gespréchsleitfaden erweitert mit Fragen zu den
stattgefundenen Projektaktivitdten und zu den wahrgenommenen Verdnderungen.

Lehrerinstrumente Gesamtprojekt: In dem Fragebogen, der fiir die teilneh-
menden Lehrerinnen entwickelt wurde (LF, Anhang B), sollten die Lehrerinnen
zunachst den schulischen Leistungsstand, das Lern- und Arbeitsverhalten sowie das
Sozialverhalten ihrer Klasse einschétzen. Fragen zu den Hor- und Zuhorbedingungen
im Unterricht und in der Klasse wurden analog zu den Fragen im Schiilerfragebogen
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gestellt, um beide Perspektiven zu erfassen. Der Lehrerfragebogen schloss mit Fra-
gen zur Wahrnehmung der raumakustischen Situation des Klassenzimmers, bezogen
auf Halligkeit, Hintergrundgeriuschpegel und Sprachverstandlichkeit.

Der Gespriéchsleitfaden fiir das qualitative Interview mit den beteiligten Lehrerinnen
(LL, Anhang B) orientierte sich an den Fragen des Fragebogens, um die quantita-
tiven Aussagen zu ergéinzen. Zusétzlich wurde nach den eigenen Horgewohnheiten,
dem Hintergrund der Projektteilnahme und den Erwartungen an das Projekt ge-
fragt. Fragen zu soziodemographischen und berufsbiografischen Angaben wurden
nur im Eingangsinterview gestellt. In den folgenden Interviews kamen Fragen zu
Schwerpunkten ihrer Projektarbeit, zu dem Fortbildungsangebot und zu wahrge-
nommenen Verdnderungen dazu.

Zur Dokumentation der Projektaktivitdten im Verlauf der Schuljahre wurde fiir die
Lehrerinnen ein ,, GanzOhrSein-Tagebuch“ entwickelt, in dem sie neben den Akti-
vitdten auch beobachtete Lerneffekte im Zuhorverhalten wie im sozialen Bereich
festhalten sollten (siche Anhang B).

Bausteinspezifische Maflnahmen allgemein: Um Riickmeldungen iiber die
Inhalte und die Akzeptanz der verschiedenen bausteinspezifischen Praxisangebo-
te zu bekommen, wurde fiir Schiiler und Lehrerinnen ein Feedback-Fragebogen mit
grofitenteils offenen Fragestellungen entwickelt. Diese wurden im Anschluss an die
jeweiligen Angebote eingesetzt.

Die Schiiler wurden gebeten, die Veranstaltung zu bewerten und anzugeben, was
sie besonders interessant fanden, was ihnen besonderen Spafl gemacht oder nicht
gefallen hatte, was sie gelernt hatten und was sie noch gerne wissen wiirden (siehe
SB BS, Anhang B).

Die Lehrerinnen sollten im Feedback-Fragebogen zur ,,Dokumentation von Projek-
taktivitdten“ (LB BS, Anhang B) iiber die Inhalte der Veranstaltung und Rahmen-
bedingungen wie Gruppengrife, akustische Bedingungen oder Raumatmosphére be-
richten, die Bedeutsamkeit der Inhalte fiir die Hér- und Zuhorfahigkeit und das so-
ziale Lernen bewerten sowie Verbesserungen vorschlagen. Auflerdem wurde danach
gefragt, was sie an Anregungen fiir den Unterricht aus der Veranstaltung gewinnen
konnten und was sie personlich am meisten beeindruckt hatte.

Je mnach bausteinspezifischem Angebot wurde dieser allgemeine Feedback-
Fragebogen modifiziert und auf das jeweilige Angebot angepasst (Beispiel: ,,Mu-
sik zum Anfassen®, Lehrer- und Schiilerbewertung des Gesamtprojekts, Anhang B).
Bei lidngeren Projekten wie beispielsweise ,, Musik zum Anfassen“ im Baustein Musik
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oder den Radioprojekten wurden ergénzend qualitative Gruppeninterviews mit den
beteiligten Lehrern und Schiilern durchgefiihrt. Diese gingen speziell auf die Bewer-
tung einzelner Komponenten der Mafinahme ein, neben Fragen zu Planung, Verlauf
und der Zusammenarbeit in der Gruppe(Beispiel: Leitfaden fiir Gruppendiskussi-
on ,Radio®, SL BS Gruppe, Anhang B). Die Befragung der Lehrer sollte auch der
Verbesserung der Mafinahme bei einer weiteren Durchfiihrung dienen.3?

Auflerdem wurden die meisten Veranstaltungen durch Teilnahme der Autorin als
Projektmitarbeiterin teilnehmend beobachtet.

Horclub: Im Falle des kontinuierlich iiber ein Projektschuljahr laufenden Bau-
steins ,, Horclub* wurden die Kinder in einer Eingangsbefragung mit einem Fragebo-
gen zu ihren sozialen Freizeitaktivitdten sowie zu den Motiven der Teilnahme und
ihren Erwartungen befragt. In der Abschlussbefragung wurden sie danach gefragt,
auf was es ihnen beim Horclub ankommt und wie sie die Aktivitdten innerhalb des
Horclubs bewerteten (SHC, Anhang B). Ergidnzt wurde der Fragebogen durch ein
leitfadengestiitztes Gruppeninterview am Ende des zweiten Projektjahres, in dem es
vor allem um die Wahrnehmung von Verdnderungen bezogen auf Horgewohnheiten
und Zuhorverhalten ging (siehe SL HC 4, Anhang B).

Die Horclublehrerinnen wurden im Rahmen der Leitfadeninterviews fiir Projektleh-
rerinnen zu den Horclubs befragt. Zusétzlich wurden nach dem zweiten Projektjahr
die Klassenlehrer der Schiilerinnen und Schiiler, die an den Horclubs teilgenommen
hatten, in einem Fragebogen um ihre Einschédtzung der Verdndungen im schulischen
und sozialen Verhalten sowie im Zuhorverhalten gebeten (siche LHC 4, Anhang B).

Teilstudie ,,Larm in Schulen®: Fiir die Teilstudie zur Wirkung aktiver und pas-
siver raumakustischer Mafinahmen wurde ein eigenes Instrumentarium entwickelt,
teilweise allerdings in enger Anlehnung an den allgemeinen Schiiler- und Lehrerfrage-
bogen (SF und LF).3* Neben den daraus iibernommenen Fragen zur Wahrnehmung
von Hor- und Zuhorbedingungen im Unterricht und in der Klasse wurden Schiiler

33Im Fall der in beiden Projektjahren durchgefiihrten bausteinspezifischen PraxismafBnahme
,Musik zum Anfassen“ schloss das Gruppeninterview die durchfithrenden Musikern ein. Auflerdem
wurden die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer vier Monate nach Abschluss der ersten Veranstal-
tungsreihe telefonisch zu unmittelbaren und nachhaltigen Wirkungen des Projekts befragt. Diese
Riickmeldungen wurden den Musikern in einer Besprechung zur Vorbereitung der Veranstaltungs-
reihe im zweiten Projektjahr weitergeleitet.

34Die experimentelle Feldstudie ,Lirm in Schulen“ wurde in Kooperation mit dem Institut
zur Erforschung von Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitdt Oldenburg durchgefiihrt (sie-
he 4.2.3.3).
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und Lehrer analog nach der Einschétzung der eigenen Larmempfindlichkeit und der
Lautstérke in einzelnen Unterrichtsfachern und -situationen gefragt.

Bei den Kindern wurden zusitzlich Fragen zur Lebensqualitit gestellt3® (siehe
Schiilerfragebogen LIS 1, Anhang B). Die Lehrerinnen wurden gebeten, die Klasse
bezogen auf den Leistungsstand, das soziale Klima, das Lern- und Arbeitsverhal-
ten und die Unterrichtsbeteiligung zu beurteilen. Auflerdem wurden sie nach ihrer
Einschétzung der Raumakustik, der stimmlichen Belastung wie auch der Arbeitsbe-
lastung gefragt (siche Lehrerfragebogen LIS 1, Anhang B).

Unmittelbar nach Einbau der raumakustischen Mafinahmen wurde ein Kurzfragebo-
gen eingesetzt zur Erhebung der Verédnderungen in der Bewertung der Lautstérke,
der Horbarkeit und der Anstrengung beim Zuhoren. Die Lehrer wurden zuséatzlich
nach ihrer stimmlichen Belastung gefragt (siehe LIS S2 und LIS L2, Anhang B).3¢

Verdnderungen in der Bewertung der wahrgenommenen Lautstirke, der Larmbela-
stung, der Anstrengung beim Zuhotren und der Zuhorbedingungen durch die Maf-
nahmen wurden zusétzlich in einem Schiiler- und Lehrerdokumentationsbogen erho-
ben, der jeweils nach drei ausgewéhlten Unterrichtsstunden ausgefiillt wurde (siche
LIS Doku S und LIS Doku L, Anhang B).3" Dieser wurde ebenfalls vor, unmit-
telbar nach Einbau der aktiven und passiven Mafinahmen und drei Monate spéter
eingesetzt.

Ergénzt wurde das quantitative Instrumentarium dieser Teilstudie durch ein Inter-
view mit den beteiligten Lehrerinnen anhand des Kurzfragebogens (LIS L 2 und
3, Anhang B). Dieses fand unmittelbar nach dem Einbau und drei Monate spéter
statt. Aulerdem sollten Kinder und Lehrkrifte zu allen drei Erhebungszeitpunkten
die Horsamkeit des Raumes iiber Skalen von Adjektivpaaren bewerten.

In dieser Teilstudie wurden auch die Eltern befragt. Sie wurden gebeten, die
Gerauschempfindlichkeit ihres Kindes einzuschétzen, iiber den Gerduschhintergrund
zu Hause zu informieren sowie die Bedeutung raumakustischer Mafinahmen und der
moglichen Wirkungen zu beurteilen. Auflerdem sollten sie die Fragen zur Lebens-
qualitdt des Kindes aus ihrer Sicht beantworten und Informationen iiber méogliche

35Dafiir wurde eine modifizierte Form des standardisierten KINDL-Tests fiir die Skalen ,,Psyche*
und ,,Funktion“ verwendet (siehe Bullinger, M./von Mackensen, S./Kirchberger, I. (1995): KINDL
— Ein Fragebogen zur Erfassung der gesundheitsbezogenen Lebensqualitéit von Kindern. Zeitschrift
fiir Gesundheitspsychologie, 11, S. 64-77)

36Zur Erhebung der lingerfristigen Wirkungen drei Monate nach Einbau der Manahmen wurde
wieder der erste Fragebogen eingesetzt.

37Gefragt wurde auch danach, wie die Stunde den Kindern gefallen hatte und ob das Fach zu den
Lieblingsfachern gehort, um die Abhéngigkeit der beurteilten Verédnderungen von den behandelten
Inhalten und dem Fach an sich einschéitzen zu kénnen.
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Beeintrachtigungen des Gehors bei ihrem Kind geben (siehe LIS E1, Anhang B).
Einschétzungen zu den Verdnderungen wurden nur drei Monate nach Einbau der
Mafinahmen erhoben (siehe LIS E3, Anhang B).

Fortbildungsangebote: Zur Optimierung des Fortbildungsangebotes wihrend
der Projektlaufzeit wurden die Riickmeldungen der Lehrerinnen erfragt. Im
Feedback-Fragebogen fiir die dreitdgigen Fortbildungsveranstaltungen konnten die
Lehrerinnen die Auswahl der Themen, die praxisnahe Vermittlung der Inhalte und
die zeitliche Verteilung von Information und kollegialen Austausch bewerten sowie
Wiinsche fiir weitere Angebote dulern (siehe Feedback-Fragebogen LB FB, Anhang
B).

Riickmeldungen iiber die Angebote in jedem Projektjahr wurden mit einem Fragebo-
gen am Ende des Schuljahres erhoben (siehe LF GOS, Anhang B). Dabei wurde nach
der Zufriedenheit mit den inhaltlichen und praktischen Anregungen, der eigenen Um-
setzung sowie der Zusammenarbeit mit dem Projektteam gefragt. Auch sollten die
Lehrerinnen einschétzen, ob sich ihre eigene Zuhorhaltung, das Zuhorverhalten und
das sprachliche Ausdrucksvermogen der Kinder verdndert hatte oder die Projekt-
aktivitdten sich auf die Gestaltung des Unterrichts ausgewirkt hatten. AuBerdem
sollten sie angeben, ob die einzelnen Fortbildungsangebote und bausteinspezifischen
Praxisangebote inhaltlich interessant gestaltet waren, kompetent und praxisnah ver-
mittelt wurden und sie daraus Anregungen fiir die eigene Arbeit bekommen hatten.
Fragen nach ihren Wiinschen und Vorhaben fiir die weitere Projektarbeit (LF GOS
1 nach einem Projektjahr) beziehungsweise nach den Erfahrungen, die sie personlich
am meisten beeindruckt hatten sowie nach Wiinschen und Bediirfnissen fiir weitere
Fortbildung und Unterstiitzung bezogen auf das Thema Héren und Zuhoren (LF
GOS 2, nach dem zweiten Projektjahr) schlossen den Fragebogen ab.

4.3.4.2 Einsatz der Erhebungsinstrumente

Die Datenerhebungen mit den beschriebenen Instrumenten erfolgten zu Beginn und
zum Ende der schulpraktischen Umsetzungsphase sowie nach den einzelnen bauste-
inspezifischen Praxisangeboten und Fortbildungen.

Mit den jeweils gleichen Instrumenten, dem Lehrer- und Schiilerfragebogen (LF 1-4
und SF 1-4) und dem Lehrer- und Schiilergesprichleitfaden fiir die Interviews (LL
1-4 und SL 1-4) wurde die Bestandsaufnahme der Ausgangssituation zu Beginn des
Projektzeitraums (to) sowie die Befragung nach dem ersten (t;) und dem zweiten
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Projektjahr (t3) durchgefiihrt. Die dritte Befragung (t) mit den gleichen Instru-
menten zu Beginn des zweiten Projektjahres stellte die Eingangserhebung fiir die
durch Lehrer-, Schul- oder Klassenwechsel neu hinzugekommenen Projektklassen
dar. Projektklassen aus dem ersten Jahr, die auch im zweiten Projektjahr teilnah-
men, mussten sich nicht daran beteiligen (vgl. 4.3.5).

Neben diesen Erhebungen des Gesamtprojektes fanden Teilerhebungen zu einzel-
nen Bausteinen und spezifischen Bausteinaktivititen statt. Die Befragung zu den
Horclubs als ganzjahrigem Projektangebot wurde zu Beginn und Ende des Schul-
jahres mit den teilnehmenden Schiilern und Lehrern durchgefiihrt mit dem Schiiler-
und Lehrerfragebogen SHC und LHC, ergédnzt am Ende des zweiten Projektjahres
mit einem leitfadengestiitzen Gruppen-Interview (SL BS Horclub).

Die einzelnen Projektaktivitdten wie beispielsweise Radioprojekte oder Musik zum
Anfassen (vgl. 4.2.3) wurden im Anschluss an die Aktivitét erhoben mit den oben
beschriebenen Instrumenten (Feedbackbogen fiir Schiiler und Lehrer SB BS und LB
BS, Gespréchsleitfaden fiir Gruppeninterviews SL BS und LB BS Gruppe).

Die Datenerhebungen fiir die Teilstudie ,,Larm in Schulen®“ fand zu drei Messzeit-
punkten statt, und zwar vor, unmittelbar nach und drei Monate nach der Mafinah-
me (Schiiler- und Lehrerfragebogen ,,Larm in Schulen®* LIS S1-3 und LIS L1-3 mit
Schiiler- und Lehrerdokumentation LIS DokuS1-3 und LIS Dokuli1-3, Elternfrage-
bogen LIS E 1 und 3, Anhang B).

Die Befragung der Lehrerinnen zu den Fortbildungsangeboten fand im Anschluss
an langere Fortbildungseinheiten (Lehrerfragebogen Fortbildung LB FB) sowie am
Ende eines Projekschuljahres (Lehrerfragebogen zum Abschluss des Projektjahres
LF GOS 1 beziehungsweise 2) statt.

Das ,,GanzOhrSein“-Tagebuch wurde von den Lehrerinnen fortlaufend iiber die Pro-
jektjahre ausgefiillt und in regelméfBigen Abstédnden (alle vier Monate) zur Auswer-
tung zugesandt.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber den Einsatz der Instrumente zu den
verschiedenen Erhebungszeitpunkten (Tab. 4.1):

4.3.4.3 Erhebung der Daten

Die Erhebung der Daten bei Schiilern und Lehrern erfolgte mit Unterstiitzung einer
Projektmitarbeiterin. Die Lehrerinnen, Schiilerinnen und Schiiler wurden iiber den
Sinn und Inhalt des Fragebogens oder Interviews informiert. Die Schiiler wurde
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Befragter Personenkreis
Erhebungs- Schiiler Lehrerinnen

zeitpunkt GOS Bausteine GOS Bausteine | Fortbildungen
baustein- baustein- | LB FB jeweils
to(Sep 00) SF1/SL1 | spezifisch | LF1/LL1 | spezifisch | zu den Fortbil-
z.B. dungsmodulen

t1(Jul 01) SF2/SL2 | SB BS | LF2/LL2 z.B. LFGOS1
MzA*; LB BS LB FB jeweils
t2(Sep 01) SF3/SL3 | SLBS |LF3/LL3 | MzA; | zu den Fortbil-
Radio** LB BS dungsmodulen

t3(Jul 02) SF4/SL4 | SHC** | LF4/LL4 | Gruppe LFGOS2

* SB BS MzA: Schiiler-Feedbackbogen ,,Musik zum Anfassen®
** S, BS Radio: Gespriichsleitfaden Schiiler, Baustein Radio
*#%* QHC: Schiilerfragebogen Horclub

Tabelle 4.1: Uberblick iiber den Einsatz der Erhebungsinstrumente (GOS = Ge-
samtprojekt)

entsprechend dem schriftlichen Vorspann auf dem Fragebogen besonders auf die
Bedeutung ihrer personlichen Meinungen und ehrlichen Antworten hingewiesen.

Befragt wurden nur Schiilerinnen und Schiiler, fiir die eine Einverstdndniserklarung
der Eltern vorlag. Bei den Befragungen der Kinder blieben die Lehrerinnen meist in
den Klassen, wurden jedoch gebeten, den Kindern nicht zu helfen, um Beeinflussun-
gen zu vermeiden. Um eine mogliche Verzerrung der Antworten durch die Scheu der
Kinder, die Lehrerin mit ihrer Antwort zu kritisieren — wie es auch von einem Kind
geduBert wurde — zu vermeiden, wurde in der Einfithrung auf die anonyme Aus-
wertung der Antworten nur durch das Projektteam ohne Beteiligung der Lehrerin
hingewiesen. Wéhrend des Austfiillens der Fragebogen, standen die Projektmitarbei-
ter den Kindern fiir Verstéandnisfragen zur Verfiigung. Die Interviews wurden meist
im Anschluss an die Befragung mit den Kindern und Lehrkréften durchgefiihrt.

Die Rahmenbedingungen fiir die Erhebungen waren meistens sehr gut. Es wurde
ausreichend Zeit zur Verfiigung gestellt, um den Fragebogen auszufiillen. Dies nahm
ca. 45 bis 60 Minuten in Anspruch. Die Motivation zum Ausfiillen der Fragebogen
war besonders bei den Kindern hoch. Sie gaben positive Riickmeldungen und freuten
sich offensichtlich, gefragt und ernst genommen zu werden. Die Interviews konnten
in eigenen Raumen durchgefiithrt werden, so dass sie weitgehend ungestort verliefen.
Auch hierbei war die Atmosphére wie bei den schriftlichen Befragungen entspannt
und freundlich. Lediglich bei einigen Abschlussbefragungen war eine grofiere Un-
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ruhe in den Klassen zu bemerken. Dies konnte moglicherweise daran liegen, dass
die Befragung aus organisatorischen Griinden teilweise erst kurz vor Ferienbeginn
stattfinden konnte.

Zugunsten einer breiteren Datenbasis und der Vergleichbarkeit der Daten wurden
die Erhebungsinstrumente weitgehend einheitlich in allen Klassenstufen (1 bis 9)
angewandt. Damit sie auch bei den noch nicht lese- und schreibgewandten Kindern
eingesetzt werden konnten, fand die Befragung der 1. und 2. Jahrgangsstufen mit
Unterstiitzung von geschulten studentischen Hilfskriften statt.®® Die Kinder wur-
den in Dreier- oder Vierergruppen eingeteilt. Die Fragen wurden vorgelesen und die
Antworten der Kinder eingetragen. Durch die Gruppensituation konnte eine gegen-
seitige Beeinflussung der Kinder bei den Antworten nicht ausgeschlossen werden,
jedoch war eine Einzelbetreuung organisatorisch nicht zu realisieren. Beobachtet
wurde bei den Datenerhebungen, dass die Gruppensituation die Kinder manchmal
gerade auch in ihrer eigenen Meinung bestéirkte. Auflerdem wurden die Kinder ge-
beten, erst ihre eigene Antwort zu iiberlegen, bevor dann die Antworten der Reihe
nach erfragt wurden.

Die Feedback-Bogen fiir die bausteinspezifischen Praxismafinahmen wurden {iber die
Projektlehrerinnen an die Schiilerinnen und Schiiler verteilt, da sie im Anschluss an
die Aktivitéat ausgefiillt werden sollten. Organisatorisch war es nicht moglich, dass
diese Erhebungen durch die Projektmitarbeiterinnen erfolgen konnten.?"

Das ,,GanzOhrSein-Tagebuch® diente dem Uberblick iiber den Projektverlauf in
den einzelnen Klassen. Auf einem Arbeitskreistreffen zu Beginn des Projekts sowie
schriftlich zur Erinnerung wurde den Lehrerinnen der Sinn des Tagebuchs erklart
und die gewiinschten Eintragungen erlédutert.

4.3.4.4 Auswertung der Daten

Die Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit Hilfe des Programms SPSS.40
Dabei wurden die gebréuchlichen Verfahren zur Berechnung der wesentlichen Kenn-

38Zur Vereinfachung wurde in der 1. und 2. Jahrgangsstufe bei der Frage nach den Freizeit-
beschéftigungen (SF 1-4, Frage 2) auch statt einer fiinfstufigen Antwortskala eine dreistufige ver-
wendet und die detaillierte Frage nach den Musikrichtungen (SF, Frage 3) weggelassen.

39 Auch hier wurde fiir die 1. und 2. Klassen der Feedback-Bogen vereinfacht. Die Kinder soll-
ten nur angeben, welche Gesamtnote sie der Veranstaltung geben und ob sie gerne noch weitere
Veranstaltungen dieser Art mitmachen wiirden. Im Hérclubfragebogen (SHC) wurden die Ant-
wortmoglichkeiten auf die Fragen nach den Griinden fiir die Teilnahme und den Erwartungen
(Frage 8 und 9) fiir die 1. und 2. Jahrgangsstufe von 5 auf 3 Kategorien reduziert.

4OFiir die Datenauswertung danke ich meiner Kollegin Christiane Hemmer-Schanze.
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werte der deskriptiven Statistik (Haufigkeitsverteilung, Mittelwerte, Standardabwei-
chung) und zur Uberpriifung der Siginifikanz angewendet (T-Test fiir den Vergleich
von Mittelwerten, Chi-Quadrat-Test fiir Kreuztabellen bei nominal- oder ordinalska-
lierten Variablen). Wie iiblich wurde sich an das Signifikanzniveau von 5 % gehalten
(vgl. Bortz/Déring 2002, 30).

Zur Beschreibung des wahrgenommenen Zuhorklimas wurde einmal eine indexorien-
tierte Auswertung vorgenommen (vgl. Bortz/Doring 2002, 143f.), zum anderen die
Variablen zur Erfassung der Zuhoérbedingungen im Unterricht durch eine Faktoren-
analyse auf Gemeinsamkeiten hin iiberpriift (vgl. ebd., 383f.). Die Faktorenanalyse
als exploratives Verfahren wurde auch zur Auswertung der Daten in der Teilstudie
,Larm in Schulen“ angewendet.*!

Es wurden nur Daten ausgewertet, die verbunden werden konnten, das heif3t, fiir die
fiir alle Befragungszeitpunkte Angaben vorlagen.

Die qualitativen Daten auf die offenen Fragen in den Fragebdgen wurden in Ober-
kategorien eingeteilt und waren damit quantitativ auswertbar.

Die qualitativen Interviews wurden transkribiert und durch Mindmaps auf der
Grundlage der Leitfragen zusammenfassend ausgewertet. Einzelne exemplarische
Aussagen aus den Transkriptionen wurden zur Veranschaulichung der Auswertungen
herausgelost.

Die Eintragungen der Lehrerinnen in das ,, GanzOhrSein“-Tagebuch wurden bau-
steinspezifisch zusammengefasst und vor allem zur Erarbeitung der Dokumentation
ausgewertet.

4.3.5 Stichprobe
4.3.5.1 Auswahl der Stichprobe

Die Auswahl der Stichprobe richtete sich nach der Aufgabenstellung des Projekts
,GanzOhrSein“. Die Entwicklung und Erprobung von unterrichtspraktischen Anre-
gungen, Materialien und Fortbildungskonzepten zur Hor- und Zuhérforderung iiber
das Potenzial des kulturellen Horraums ist eine neue Aufgabe und auf die Zusam-

menarbeit mit den Lehrkraften als Experten der Praxis angewiesen (vgl. 4.2.2; vgl.
auch 3.3).

“1Eine Beschreibung des methodischen Vorgehens findet sich an entsprechender Stelle bei der
Darstellung wesentlicher Ergebnisse (siche 4.4).
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Daher war es zum einen notwendig, Lehrkriafte am Projekt zu beteiligen, die fiir
die Bearbeitung aufgeschlossen waren. Um die Anwendbarkeit und Ubertragbarkeit
auf verschiedene Schulstufen und Bildungseinrichtungen zu priifen und zu sichern,
sollten Lehrkrifte verschiedener Klassenstufen und Schularten einbezogen werden.
Zudem sollten auch Schulen mit besonderen sozialen Herausforderungen sowie Schu-
len in landlichen und stddtischen Einzugsgebieten bei der Auswahl beriicksichtigt
werden.

Die Stichprobe ,,Schiilerinnen und Schiiler* ergab sich durch die Auswahl der am
Projekt beteiligten Lehrerinnen. Entsprechend unterschiedlich war demnach die
alters- und sozialstrukturelle Zusammensetzung in den verschiedenen Projektklas-
sen.

Die Prioritdt des Kriteriums ,, Interesse der Lehrkraft“ bei der Auswahl der Stichpro-
be fiihrte auch dazu, dass sich die Schiilerstichprobe durch turnusgebundenen Klas-
senwechsel der beteiligten Lehrerinnen nach einem Projektschuljahr &nderte. Die
Fluktuation erhohte sich noch durch einen unvorhergesehenen Schulwechsel dreier
Lehrerinnen (darunter eine Horclubleiterin ohne Klassenfiihrung) innerhalb des Pro-
jektzeitraums. Auflerdem kamen nach einem Projektschuljahr zwei Lehrerinnen neu
dazu, da zwei Lehrerinnen wegen Schwangerschaft ihre Arbeit im Projekt beendeten.
Dadurch wurde einerseits das Projekt auf mehr Schulen als vorgesehen ausgeweitet,
was dem Ziel der Implementierung der Projektidee in der Schulpraxis zugute kommt.
Andererseits verringerte sich dadurch die Stichprobe an Schiilerinnen und Schiilern,
die {iber zwei Jahre kontinuierlich in die Projektarbeit einbezogen waren. Das Pro-
blem der Fluktuation der Stichprobe ist bei anwendungsorientierten Forschungen in
der Schulpraxis jedoch nicht zu vermeiden (vgl. auch S. 102).

4.3.5.2 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe ,,Lehrer® bestand aus vierzehn Lehrerinnen. Die Zusammensetzung
war bezogen auf Alter und familidirem Hintergrund heterogen. Das Alter der Leh-
rerinnen reichte von 28 Jahren bis 56 Jahren, wobei zwei Lehrerinnen bis 30 Jahre,
drei Lehrerinnen zwischen 30 und 40 Jahren und jeweils vier Lehrerinnen zwischen
40 und 50 beziehungsweise alter als 50 Jahre waren. Zehn Lehrerinnen waren ver-
heiratet oder lebten mit ihrem Lebenspartner zusammen, zwei Lehrerinnen waren
geschieden, eine Lehrerin alleinstehend. Kinder hatten neun Lehrerinnen.

Unter den vierzehn Schulen waren zehn Grundschulen, zwei Hauptschulen und zwei
Gymnasien?. Insgesamt gab es wihrend der Unterrichtssphase an den Schulen neun

42Ein Gymnasium war eine Deutsche Schule im Ausland und nahm als assoziierte Schule an dem
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Projektklassen und dreizehn Horclub-Gruppen an Grundschulen, zwei Projektklas-
sen an Hauptschulen und zwei Projektklassen an Gymnasien.

Die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler kamen aus den Klassenstufen 1 bis 9 (als
einjihrige Projektklassen insgesamt iiber die Projektlaufzeit drei 1. Klassen, zwei 2.
Klassen, zwei 3. Klassen, zwei 4. Klassen, zwei 5. Klassen (Hauptschule, Gymnasi-
um), eine 6. Klasse (Hauptschule), eine 8. Klasse (Hauptschule) und zwei 9. Klassen
(Hauptschule, Gymnasium). Da nur vier Lehrerinnen ihre Projektklassen iiber die
zwei Schuljahre behielten, waren nur eine 1./2. und eine 3. /4. Grundschulklasse sowie
eine 5./6. und 8./9. Hauptschulklasse iiber zwei Jahre als Projektklassen beteiligt
und nahmen an allen drei Erhebungen teil. Insgesamt waren iiber die Projektlaufzeit
276 Kinder aus Projektklassen beteiligt und 175 Kinder in Horclubs, die im Rah-
men des Projekts als freiwillige Arbeitsgemeinschaften klasseniibergreifend an den
Schulen gegriindet worden waren.

Die Gesamtgruppe der beteiligten Schiiler verédnderte sich aufgrund von turnunsge-
bundenem Klassenwechse oder aufgrund des Schulwechsels der beteiligten Lehrerin-
nen. So nahmen an den ersten beiden Befragungen im September 2000 (tp) und im
Juli 2001 (t) insgesamt 220 Schiilerinnen und Schiiler teil (Anfangsstichprobe). Die
dritte Befragung im September 2001 (t5) fand nur fiir die 56 Kinder der drei neu
hinzu gekommenen Klassen statt (als deren Ausgangserhebung). An der Abschlus-
serhebung im Juli 2002 (t3) beteiligten sich 155 Schiilerinnen und Schiiler. Darunter
waren lediglich 70 Kinder, die seit Beginn am Projekt teilgenommen hatten und
alle Erhebungen mitgemacht hatten. 29 Kinder waren wéhrend der Projektlaufzeit
neu in die zweijahrigen Projektklassen hineingekommen und die {ibrigen 56 Kinder
kamen aus den drei Klassen, die erst im zweiten Projektjahr neu zum Projekt hinzu
gekommen waren.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Fluktuation der Stichprobe
»Schiilerinnen und Schiiler* wéhrend der Projektlaufzeit (Abb. 4.1).

Die groite Altergruppe war bei der ersten Erhebung mit 40,5 % die Gruppe der 6-
bis 9jahrigen Kinder, gefolgt von den 10- bis 12jéhrigen Kindern mit 35,5 % und den
Kindern ab 13 Jahren mit 24,1 %. Der Altersdurchschnitt betrug im September 2000
10,4 Jahre und im Juli 2001 10,8 Jahre. Von den Klassenstufen her gab es in den
ersten beiden Befragungen eine erste Klasse, eine zweite Klasse, zwei dritte Klasse
und eine vierte Klasse sowie zwei fiinfte Klassen und zwei achte Klassen. Die Hélfte
der Kinder (50,0 %) stammten aus Grundschulklassen (1.-4. Klasse), die anderen
aus Hauptschulen (20,9 %) beziehungsweise Gymnasien (29,1 %).

Projekt teil.
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- 2 Lehrerinnen schieden aus dem Projekt aus

- 1 Lehrerin bekam eine neue Projektklasse

- 2 Lehrerinnen w echselten die Schule

- 45 Schiiler verlieRen die Projektklassen bzw .
nahmen nicht an der Abschlusserhebung teil
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B Schiiler aus zweijah-  [] Im 2. Projektjahr neu [ | Im 2. Projektjahr als
rigen Projektklassen hinzugekommen einjahrige Projektklasse
hinzugekommen

Abbildung 4.1: Ubersicht iiber die Fluktuation der Stichprobe ,Schiilerinnen und
Schiiler®

Der durchschnittliche Médchenanteil lag bei 53,6 % (Jungen: 46,4 %) und der durch-
schnittliche Anteil an auslédndischen Kindern bei 27,3 % (deutsche Kinder: 72,7 %).
Dieser Anteil schwankte in den einzelnen Klassen zwischen 0 % und knapp 68 %. In
den beiden Schulen aus dem ldndlichen Raum (HS 8 und GS 1/2) sowie im Gymnasi-
um am Stadtrand Miinchens (Gym 5 und Gym 8) war der Auslédnderanteil besonders
niedrig beziehungsweise gleich Null, in den Schulen mit besonderen sozialen Heraus-
forderungen (HS 5, GS 3/4 und GS 2) war der Auslanderanteil hingegen besonders
hoch.*

Da fiir einige Fragestellungen unserer Untersuchung weniger die formale ,Staats-
angehorigkeit® als vielmehr die altersangemessene Beherrschung der in der Schule
gesprochenen deutschen Sprache von Bedeutung ist, fragten wir die Kinder in der 2.
Erhebung zusétzlich noch nach der Sprache, die zu Hause in der Familie gesprochen
wird. Hier gaben insgesamt 33,9 % an, dass zu Hause auch bzw. stets eine andere

43HS 8: Hauptschule 8. Klasse; GS 1/2: Grundschule 1./2. Klasse; Gym 5: Gymnasium 5. Klasse
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als die deutsche Sprache gesprochen wird, genauer gesagt: 25,6 % sprechen in der
Familie eine andere Sprache und deutsch und 7,3 % stets eine andere Sprache als
deutsch.

Um Wirkungen auf die padagogischen Mafinahmen zuriickfithren zu koénnen, wur-
den fiinf Kontrollklassen an den Erhebungen beteiligt. Wegen Lehrerwechsels und
Klassenauflosungen reduzierte sich deren Zahl im Laufe des Projekts auf drei. Die
48 Schiiler dieser drei Klassen bildeten die Teilstichprobe ,, Kontrollgruppe“ (KG).
Es handelte sich um eine 1./2., eine 3./4. und eine 5./6. Klasse. Entsprechend wur-
de die Teilstichprobe , Projektgruppe® (PG) gebildet. Sie schloss 56 Kinder aus den
drei Projektklassen ein, die dieselben Klassenstufen aufwiesen und ebenfalls an allen
drei Erhebungen teilgenommen hatten. Kontrollgruppe und Projektgruppe wiesen
im Hinblick auf Geschlechterverteilung, Altersverteilung und Auslénderanteil keine
signifikanten Unterschiede aus. Damit konnten mit diesen beiden Teilstichproben
verbundene Stichprobenauswertungen iiber alle Befragungszeitpunkte des Projekts
durchgefiihrt und die Ergebnisse verglichen werden.

Fiir die qualitativen Interviews wurde die Teilstichprobe ,,Schiilerinterviews* (n =
24) gebildet. Die Auswahl von je zwei Schiilern pro Projektklasse erfolgte nach der
Methode der geschichteten Zufallsauswahl mit den Merkmalen Geschlechts- und
Staatsangehorigkeit, um eine reprisentative Auswahl aus der Gesamtstichprobe zu
erhalten (vgl. Bortz/Déring 2002, 429). Die Teilstichprobe ,,Schiilerinterview* setz-
te sich aus jeweils zwolf Médchen und Jungen zusammen (50 %; Gesamtstichprobe
53,6 % Midchen, 46,4 % Jungen), darunter siebzehn deutsche Kinder (70,8 %; Ge-
samtstichprobe 72,7 %) und sieben Kinder mit auslédndischer Staatsangehorigkeit
(29,2 %; Gesamtstichprobe 27,3 %).

Die folgende Tabelle gibt zusammenfassend einen Uberblick iiber den Untersu-
chungsansatz des Projekts ,,GanzOhrSein“ mit den drei Evaluationsschwerpunkten,
dem untersuchten Personenkreis, der Stichprobengréfie, den Erhebungszeitpunkten,
Methoden und Erhebungsinstrumenten (Tab. 4.2).
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Evaluation des

Evaluation der

Evaluation der

Gesamtprojektes Bausteine Fortbildung
Untersuchter | -L uns S der -teilnehmende -teilnehmende
Personen- Projektklassen (PK) Schiiler /innen Lehrerinnen
kreis -L und S der und Lehrer/innen
Kontrollklassen (KK)
N= -14 GOS-Lehrerinnen | -je nach Baustein -14 Lehrerinnen
-3 KK-Lehrerinnen (z.B. Horclub n=
-276 PK-Schiiler /innen | 175;,Musik zum
-48 KK-Schiiler/innen | Anfassen® n=286;
,Klang der Bilder*
n=87)
Erhebungs- | -jeweils zu Beginn und | -bausteinspezifisch | -Beginn und
zeitpunkte Ende des ersten (¢, Ende der gesam-
und ¢;) und zweiten ten Fortbildung
Projektjahres (s -jeweils Ende der
und t3) Einzelmodule
Untersuch- -schriftliche Befragung | -schriftliche -schriftliche
ungsmetho- leitfadengestiitzte Befragung Befragung
den Interviews (n=2S / -teilnehmende
1L pro PK) Beobachtung
-Gruppeninterviews
Instrumente | -Schiilerfragebogen -Feedbackfrage- -Lehrerfragebogen
-Schiilerleitfaden bogen (z.T.
-Lehrefragebogen bausteinspezifisch
-Lehrerleitfaden -Lehrerdoku-
-GanzOhrSein- mentation

Tagebuch (L/PK)

Tabelle 4.2: Ubersicht iiber den Untersuchungsansatz
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4.4 Darstellung wesentlicher Ergebnisse

Die Ergebnisse beziehen sich auf die hor- und zuhérférdernde Wirkung der Unter-
richtsaktivitdten innerhalb des Projekts ,,GanzOhrSein“ bei Schiilern und Lehrern
(Wirkungsanalyse), auf die Akzeptanz einzelner Angebote und des Vorgehens inner-
halb des Projekts bei Schiilern und Lehrern (Akzeptanzanalyse) sowie auf Schritte
zur Verstetigung von Projektergebnissen iiber die Beteiligten hinaus (Transfer und
Verstetigung).

Erfasst wurden die Wirkungen bezogen auf Veridnderungen der Hor- und Zuhorge-
wohnheiten von Schiilern und Lehrern sowie auf Anderungen der Hor- und Zuhérbe-
dingungen im Unterricht. Die Akzeptanzanalyse bezog sich auf einzelne bausteinspe-
zifische Praxisangebote sowie auf die Moglichkeit fiir die Lehrerinnen, das vielfiltige
Potenzial der im Projekt spezifizierten Bausteine zur Zuhorforderung individuell
aufzugreifen und umzusetzen (vgl. 4.3.1). Die Ergebnisse zur Verstetigung der Pro-
jektarbeit werden zusammenfassend unter 4.4.3 beschrieben.

4.4.1 FErgebnisse der Wirkungsanalyse

Um mogliche Veranderungen der Hor- und Zuhoérgewohnheiten im Lauf des Projekts
,GanzOhrSein® zu erfassen, wurde bei den Schiilern der Stellenwert des Horens
als Freizeitbeschéftigung, die musikalischen Orientierungen der Schiilerinnen und
Schiiler, bezogen auf Musikgeschmack, die Kenntnis verschiedener Musikrichtungen
und das eigene Musizieren sowie die Wahrnehmung von Umweltgerduschen ermittelt.

Die Verédnderungen der Zuhorbedingungen wurden iiber folgende Indikatoren ermit-
telt: Storungen im Unterricht, zuhorforderliche und -erschwerende Unterrichtssitua-
tionen, wahrgenommenes Zuhorklima und Wahrnehmung des Lehrerverhaltens.

Die Sicht der Lehrerinnen auf die Verdnderungen der Hér- und Zuhdérgewohnheiten
und -bedingungen wird im Folgenden iiber die Ergebnisse der qualitativen Interviews
erlautert. Die Wahrnehmung von Zuhoérbedingungen, die im Lehrerfragebogen (LF
1-4) mit den gleichen Fragen wie im Schiilerfragebogen erhoben wurde, wird aufler-
dem im Vergleich der quantitativen Daten dargestellt.

4.4.1.1 HO6r- und Zuhorgewohnheiten aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler

Stellenwert des Horens als Freizeitbeschiftigung: Um den Stellenwert des
Horens als Freizeitbeschéftigung zu ermitteln, sollten die Schiiler aus einer Liste
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verschiedener Freizeitaktivitidten angeben, wie haufig sie sich mit den jeweiligen
Tatigkeiten beschéftigten. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die
Verteilung der Aktivitdten zum Ausgangszeitpunkt (to) (Abb. 4.2).

TV/Video anschauen

Musik héren MC/CD

Blicher anschauen/lesen

Malen/Zeichnen/Basteln WJ
PC/Gameboy spielen W

Radio horen

Briefe schreiben

Geschichten horen

Musikinstrument spielen

Vorgelesen bekommen
Geschichten erzahlt bekommen h—‘
I I I I I I I I I I

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95
Prozent (N = 220)

Abbildung 4.2: Freizeitaktivitdten nach Héufigkeit (to; N=220)

Die Bestandsaufnahme zeigt, dass technische Medien einen hohen Stellenwert ein-
nehmen in den Freizeitbeschaftigungen der Kinder.

In der Befragung nach einem Projektjahr (t;) fillt auf, dass die Nennungen fiir
,Radiohoren® als Freizeitbeschiftigung von 84,0 % auf 91,8 % steigen und mit 7,8
% die hochste Steigerungsrate erreichen. Auch ,,Musik von MC/CD horen® steigt
um 4,1 %-Punkte und wird in der Kategorie ,tdglich® mit 42,3 % am haufigsten
genannt, noch vor ,Fernsehen / Videofilme anschauen“. Die prozentualen Anteile
bei der Kategorie ,Musikinstrument spielen“ steigen ebenfalls deutlich an (4 5,0
%-Punkte).
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Wiéhrend sich aus diesen geringen Verschiebungen innerhalb der Gesamtstichpro-
be noch keine Tendenz zum Hoéren erkennen lésst, zeigt sich im Vergleich zwischen
Projekt- und Kontrollgruppe, dass in der Projektgruppe horbezogene Aktivitéiten
in der Freizeit zunehmen. Projekt- und Kontrollgruppe wiesen in der Eingangs-
erhebung ty und in der Befragung nach einem Projektjahr (t;) im Vergleich der
Rangreihenunterschiede der fiinfstufigen Skala von ,téglich“ bis ,nie“ anhand des
U-Tests nach Mann und Whitney (fiir den Vergleich von ordinalskalierten Daten
zweier unabhéngiger Stichproben) keine Unterschiede auf. In der Abschlusserhebung
(t3) geben Kinder der Projektgruppe

e deutlich héaufiger als die Kinder der Kontrollgruppe an, ein Musikinstrument
zu spielen (sehr signifikant im Mann-Whitney-Test fiir den Vergleich zweier
Stichproben bei Variablen mit nicht normalverteilten Werten: U = 893,0; Z =
2,8; p<.01)*

e hiufiger ,Musikhoren“ als die Kinder der Kontrollgruppe an (signifikant: U =
1009,0; Z = 2,0; p<.05)%

e ctwas héufiger ,Radiohdren® an (nicht signifikant)

Musikgeschmack und Kenntnis verschiedener Musikrichtungen: Um die
Vorlieben der Schiiler beim Musikhoren zu ermitteln, wurden die Schiilerinnen und
Schiiler gefragt, wie ihnen verschiedene Musikrichtungen gefallen. Ihre Antworten
sollten sie anhand einer Rating-Skala von 1 bis 4 (,,gefdllt mir gar nicht“ bis ,,gefallt
mir sehr gut“) bewerten. Tabelle 4.3 gibt einen Uberblick iiber die Musikvorlieben
der Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn des Projekts (to).

Wiéhrend sich die Ergebnisse zum Musikgeschmack bei der zweiten Erhebung kaum
unterscheiden, zeigt der Vergleich zwischen Projektgruppe und Kontrollgruppe iiber
die drei Erhebungszeitpunkte tg, t; und t3, dass die Bandbreite an Musikrichtungen,
die als ,;sehr gut* bzw. ,gut“ gewertet werden, in der Projektgruppe im Verlauf des
Projekts deutlich grofler wurde.

In der Eingangserhebung (tg) fielen auf jeden der 35 Schiiler der Projektgruppe 2,5
»sehr gut“- beziehungsweise ,,gut“-Nennungen (mittlere Standardabweichung s =

4 Prozentwerte in der Eingangserhebung (to) in der Projektgruppe (PG) 48,2 %, in der Kon-
trollgruppe (KG) 50,0 %; in t; PG 64,3 %, KG 54,5 %; in der Abschlusserhebung (t3) PG 64,3 %,
KG 43,5 %. Gegen den Trend in der Kontrollgruppe behalten die Kinder der Projektgruppe das
Interesse bei, ein Musikinstrument zu spielen.

45Dije Prozentwerte dnderten sich in der Kategorie ,téglich® wie folgt: to: PG 25,0 %, KG 40,4
%; t1: PG 28,6 %, KG 31,8 %; t3: PG 26,8 %, KG 15,2 %. Auch hier bleibt in der Projektgruppe
gegen die Tendenz der Kontrollgruppe die Bereitschaft zum Musikhoren erhalten.



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 163

Altersgruppen
_— 6 bis 9 Jahre 10 bis 12 13 J?hre Gesamt
Musikrichtung (n = 40) Jahre und &lter (N = 171)
(n="78) (n = 53)
Kinderlieder 1,9 1.8 1,2 1.6
Schlager 2,0 1.6 1,4 1.6
Volksmusik 1,9 1.6 1,4 1.5
Klassische Musik 2,3 2,0 1,6 1.9
Pop-/Rockmusik 3,2 3,1 3,3 3,2
Ethnomusik 2,1 2,1 2,6 2,3
Techno 24 2.4 2,7 2.5
Rap,HipHop 2,7 3,0 3,1 3,0
Jazz 1,9 2,2 2,1 2,1

Tabelle 4.3: Musikvorlieben nach Altersgruppen zum Zeitpunkt to (N = 171) Mit-
telwerte 1 = gefallt mir gar nicht; 4 = gefallt mir sehr gut

1,6) und auf jeden der 37 Schiiler der Kontrollgruppe 2,9 Nennungen dieser Kate-
gorie (s = 2,0). Der Mann-Whitney-U-Test zeigt in diesem Fall keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Werten von Projekt- und Kontrollgruppe In der Abschlus-
serhebung (t3) kommen auf jeden der 35 Schiiler der Projektgruppe 3,3 Nennungen
(s=1,7) und auf jeden der 37 Schiiler der Kontrollgruppe 2,5 (s=1,3) ,,sehr gut“- be-
ziehungsweise ,,gut“-Nennungen. Der Mann-Whitney-U-Test zeigt hier einen signi-
fikanten Unterschied der Werte (U = 468,0; Z = 2,1; p<.05). In der Projektgruppe
vergaben die Kinder also in der Abschlusserhebung mit 3,3 Nennungen pro Kind
deutlich ofter die Bewertung ,,sehr gut® bzw. ,gut® als in der Eingangserhebung
(2,5), wihrend diese Bewertungen in der Kontrollgruppe von 2,9 Nennungen pro
Kind auf 2,5 zuriickfielen.

Die folgende Boxplot-Grafik veranschaulicht diese Unterschiede zwischen Projekt-
und Kontrollgruppe noch einmal auf etwas andere Weise. Die mittlere Linie représen-
tiert den Median®®, die beiden Boxen ober- und unterhalb jeweils 25 % der Werte.
Ferner wird an der obersten bzw. untersten Linie der jeweils hochste bzw. niedrig-
ste Wert markiert. Eventuelle ,, Ausreifler* werden als einzelne Punkte dargestellt
(Abbildung 4.3).

Die unterschiedliche Verdnderung der Bandbreite der Musikvorlieben in den Ver-
gleichsgruppen ist auch daran zu erkennen, dass der prozentuale Anteil der drei

46Unterhalb und oberhalb des Median liegen jeweils die Hilfte der Messwerte, wenn zuvor alle
Werte der Grofle nach sortiert wurden.
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Abbildung 4.3: Boxplot iiber die Verteilung der aufsummierten ,sehr gut“- und
,eut“-Nennungen zu verschiedenen Musikrichtungen in Projekt- und Kontrollgruppe

(t3)

beliebtesten Musikrichtungen (Pop/Rock, Rap/HipHop und Techno) in der Pro-
jektgruppe zwischen der ersten und der letzten Erhebung ,nur“ von 55,8 % auf 57,8
% anstieg, wihrend er in der Kontrollgruppe im Projektzeitraum von 49,5 % auf
72,5 % anstieg.

Die klassenspezifische Differenzierung zeigt, dass sich die Bandbreite des Musikge-
schmacks in Projekt- und Kontrollgruppe bei den Schiilern der 5./6.- Jahrgangsstufe
noch starker unterscheidet (dM = 1,0) als bei der 3./4.- Jahrgangsstufe (dM = 0,8).

Die Differenzierung des Musikgeschmacks in der Gruppe der élteren Schiiler ist her-
vorzuheben. Bekannt ist, dass sich musikalische Vorlieben in der frithen Jugendphase,
nicht zuletzt aufgrund von Peer-Effekten, eher auf populére Stilrichtungen konzen-
trieren (vgl. Behne 2002, 109ff.; Rosing 1997, 164ff.). Gegen diesen Trend konnte in
der Projektgruppe eine Erweiterung des Horhorizontes erreicht werden.

Im Hinblick auf das Musizieren zeigten sich ebenfalls deutliche Unterschiede zwi-
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schen Projekt- und Kontrollgruppe. Lag der Anteil der musizierenden Kinder in den
ersten beiden Erhebungen mit 39,3 % (PG)*" und 36,2 % (KG) bzw. 44,6 % (PG) und
39,6 % (KG) noch annédhernd gleich hoch, so zeigte sich in der Abschlussbefragung
(t3) ein deutlicher und statistisch sehr signifikanter Unterschied (Chi-Quadrat-Test:
X2 = 9,9; df = 2; p<.01) zwischen den Kindern der Projektgruppe (58,9 %) und
Kontrollgruppe (29,8 %).

Wahrnehmung von Umweltgerduschen: Auf die Frage nach angenehm bzw.
unangenehm empfundenen Geraduschen und Klidngen aus der Umwelt fithrten in der
ersten Befragung Tierkldnge als angenehme Gerdusche mit einem Anteil von 65,6
% aller Kinderantworten.*® Das ,, Vogelgezwitscher” war in dieser Kategorie das mit
groBem Abstand am hiufigsten genannte Gerdusch. 10,8 % der Kinderantworten
gaben einen ,Klang aus der Natur® — etwa Wasserrauschen, Blatterrascheln, Regen
etc. — als ,,angenehmes Gerdusch an* und 4,8 % ,, Technikgerausche*.

Als ,unangenehmes Gerdusch® dominierte mit einem Anteil von 54,4 % die Ka-
tegorie ,, Technikgerdusche®, worunter zumeist Auto- beziehungsweise Verkehrsliarm
oder Baustellenldarm gemeint war. Den zweiten Rang nahm mit 13,3 % die Kategorie
»Menschen /Inhalt* ein, worunter unter anderem das ,,Schimpfen Erwachsener* oder
,ochreien von Kindern“ verstanden wurde.

Wihrend es hier keine signifikanten Unterschiede nach Nationalitdt gab, zeigte sich
zwischen Mé#dchen und Jungen ein signifikanter Unterschied (x* = 10,6; df = 4;
p<.05): Fiir Maddchen stehen mit 58,5 % ,, Technikgerdusche* deutlich an der Spitze
der unangenehmen Klénge, gefolgt von der Kategorie ,,Mensch/Inhalt* (11,0 %) und
,» Tiergerdusche“ (7,6 %). Fiir Jungen nehmen , Technikgerdusche® zwar auch Platz
eins ein, sind aber deutlich weniger oft als unangenehm genannt worden (39,2 %).
Dafiir stehen in der Rangliste unangenehmer Gerausche ,, Tiergerdusche“ bei Jungen
mit 13,7 % noch vor der Kategorie ,,Menschen/Inhalt“ (10,8 %). Auch zwischen
den Altersgruppen konnte in Bezug auf ,,unangenehme Gerdusche® ein signifikanter
Unterschied festgestellt werden (y? = 19,4; df = 8; p<0.5): Wihrend nur die jiingeren
Kinder von 6 bis 12 Jahren bestimmte , Tiergerdusche” als unangenehm empfanden
(16,9 % vs. 0 % der Kinder ab 13 Jahren), werteten Kinder ab 13 Jahren deutlich
haufiger die Kategorie ,,Menschen/Inhalt“ als unangenehm (22,7 % vs. 13,2 % der
Kinder zwischen 6 und 9 Jahren und 6,7 % der Kinder zwischen 10 und 12 Jahren).

47TPG: Projektgruppe; KG: Kontrollgruppe
48Die Kategorien wurden aus Antworten auf die offene Frage nach angenehmen und unangeneh-
men Geréduschen gebildet. Fille, in denen keine Angabe vorlag, blieben unberiicksichtigt.
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Der Vergleich zwischen Projekt- und Kontrollgruppe zeigte in der Abschlusserhe-
bung (t3) einen hochsignifikanten Unterschied in Bezug auf die Wahl der , ange-
nehmen Gerdusche” In beiden Gruppen dominierte die Kategorie ,, Tiergerdusche”
(KG: 75,6 % ; PG: 58,3 %). In der Projektgruppe erreichten die , Naturklinge“
mit 35,4 % den zweiten Platz, wohingegen sie in der Kontrollgruppe nach wie vor
eine sehr geringe Bedeutung innehatten (KG: 4,4 %) (x* = 11,1; df = 4; p<.01).
Wiéhrend die Nennungen ,,Naturkldnge“ in der Kontrollgruppe im Vergleich zur Ein-
gangserhebung (KG: 7,9 %) sanken, nahmen sie in der Projektgruppe deutlich zu
(Eingangserhebung: 13,2 %).

Um die Wahrnehmung von storenden Umweltgerduschen in Situationen zu erfassen,
die besondere Konzentration erfordern, wurden die Schiiler nach Stérungen wéhrend
der Hausaufgaben, die sie zu Hause erledigen, gefragt. Die folgende Abbildung 4.4
gibt Aufschluss iiber die in der ersten Befragung (t1) genannten Storquellen.

Geschwister | 218

Turklingel/Telefon || 195

Geréusche im Nebenraum | 18,2

Strallenlarm

Gerausche von Nachbarn

Larm vom Hof

Gerausche im Raum

Mutter/Vater

\
|
|
|
|
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|
- |
1
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Abbildung 4.4: Storquellen beim Hausaufgaben machen (to; N = 220; Mehrfachnen-
nungen) — Anteil der als haufig bezeichneten Storquellen in Prozent, bezogen auf die
befragten Kinder

Die am haufigsten genannte Quelle von ,haufigen Storungen® stellten in der er-
sten Erhebung (to; N = 220) die ,,Geschwister dar: 21,8 % aller Kinder werden
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wéahrend ihrer Hausaufgaben von Geschwisterkindern gestort. An zweiter Stelle bei
den ,haufigen Storquellen” liegen , Tiirklingel und Telefon® (19,5 %), gefolgt von
,Gerduschen im Nebenraum® (18,2 %). Auch der ,Straflenlarm® wurde als ,haufige
Storquelle“ beim Hausaufgaben machen genannt (16,8 %).

Jiingere Kinder fiihlen sich 6fter durch , Straflenlarm® und ,,Larm vom Hof* beim
Hausaufgabenmachen gestort als dltere Kinder.*® So stort zum Beispiel 25,3 % der
Kinder im Alter von 6 bis 9 Jahren Straflenldrm , héufig* beim Hausaufgabenmachen
und 40,5 % ,nie“, wihrend sich lediglich 4,3 % der Kinder ab 13 Jahren , hiufig*
durch Straflenlirm gestort fithlen und 70,2 % ,nie“. ,Larm vom Hof“ geben nur
8,3 % der Kinder ab 13 Jahren als hiufige Storquelle an (80,6 %: ,nie“), bei Kin-
dern im Alter von 6 bis 9 Jahren stort Larm vom Hof bei 18,4 % der Befragten
,haufig® (50,0 % ,nie“). Da nicht davon auszugehen ist, dass sich die Wohnbedin-
gungen von Familien mit jiingeren Kindern grundsétzlich von denen von Familien
mit &dlteren Kindern unterscheiden, ist anzunehmen, dass jiingere Kinder gegeniiber
diesen Larmquellen in ihrer Umgebung empfindlicher sind als &ltere Kinder.

Im Verlauf des Projekts fanden keine bedeutsamen Verschiebungen statt. In der
Erhebung nach einem Jahr (t;) ging der Anteil der wahrgenommenen , Stérungen
durch Geschwister® auf 16,8 % zuriick. Zwischen Projektgruppe und Kontrollgrup-
pe ergaben sich zu keinem der drei Befragungszeitpunkte (to, ti, t3) signifikante
Unterschiede.

4.4.1.2 Wahrnehmung von Zuhoérbedingungen aus der Sicht der Schiile-
rinnen und Schiiler

Die Wahrnehmung von einzelnen Unterrichtssituationen macht sich an vielfaltigen
Merkmalen fest, die von den Schiilerinnen und Schiilern zunéchst individuell bewer-
tet werden (vgl. Ditton 2000, 73ff.). Dies gilt besonders fiir Stérungen.

Im Schiilerfragebogen (SF1-4) wurde daher nicht nur danach gefragt, was die Schiile-
rinnen und Schiiler persénlich beim Zuhoren im Unterricht stort, sondern auch nach
ihren Urteilen iiber Merkmale des Unterrichts. Dabei wurden Antwortkategorien
vorgegeben, die Aussagen iiber zuhorforderlich bzw. -erschwerende Unterrichtsgege-
benheiten zulassen.

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse fragebezogen dargestellt nach Stérun-
gen im Unterricht (4.4.1.2) sowie zuhorforderlichen und -erschwerenden Unterrichts-

49Im Chi-Quadrat-Test unterscheiden sich die Altersgruppen in Bezug auf die Variable , Lirm
vom Hof* undsignifikant (x? = 11,4; df = 4; p.<05) und in Bezug auf die Variable , StraBenlirm*
sehr signifikant (y? = 16,8; df = 4; p<.01).
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situationen (4.4.1.2). Anschlieflend wird auf Gemeinsamkeiten zwischen den dabei
erfassten 17 Variablen eingegangen, wobei zwei unterschiedliche Verfahren fiir die
Datenanalyse angewendet wurden: zum einen eine Faktorenanalyse, zum anderen
eine indexorientierte Analyse.

Die dabei zu untersuchenden Gemeinsamkeiten driicken in Bezug auf den Unterricht
etwas anderes aus als die Betrachtung der einzeln wahrgenommenen Unterrichtssi-
tuationen. Diese geben situativ und singuldr wahrgenommene Storungen wieder. In
den Gemeinsamkeiten spiegelt sich eher der Eindruck iiber die vorherrschende Klas-
sensituation wider. Dies kann man als wahrgenommene Atmosphére bezeichnen. Im
Hinblick auf das Projekt wurden diese atmosphérischen Merkmale unter dem Begriff
Zuhorklima zusammengefasst (siehe 4.4.1.2).

Storungen im Unterricht: Eine zentrale Frage in Bezug auf die Zuhorbedingun-
gen lautete: ,,Deine Lehrerin erzahlt im Unterricht etwas und du willst aufpassen.
Was stort dich beim aufmerksamen Zuhoren?“. Der Abbildung 4.5 ist zu entnehmen,
dass die Antwortvorgabe ,die anderen Kinder sind oft nicht still“ am haufigsten,
niamlich von 78,6 % aller Kinder angekreuzt wurde, gefolgt von ,,von draufen her
(Schulhof, Flur...) stéren mich Gerdusche“ (59,5 %), ,,ich muss oft an andere Dinge
denken und bin dann nicht so aufmerksam® (47,7 %) und ,,ich bin oft durch meine/n
Banknachbarn abgelenkt® (42,3 %).

Zum Ende des ersten Projektjahres hin erhchten sich die prozentualen Anteile der
meisten Kategorien noch um einige Prozent, so dass hier entweder von einer erhéhten
Storungsrate oder einer erhohten Sensibilitdt ausgegangen werden muss.

Fiir die Interpretation ,erhthte Storungsrate® spricht ein , Jahreszeiten-Bias“. Die
erste Befragung fand zu Schuljahresbeginn statt, die zweite Befragung kurz vor
Beginn der Sommerferien (nach Zeugnisschluss).

Fiir die Interpretation einer erhohten Sensibilisierung durch die Beschéftigung mit
dem Hoéren spricht der Vergleich von Kindern der Projektklassen, die auch an
Horclubs teilgenommen hatten (N = 34) mit den Projektklassenkindern, die sich
nur im Rahmen der klassenspezifischen Aktivitdten und nicht zusétzlich und konti-
nuierlich in Hoérclubs mit dem Hoéren auseinander setzten (N = 33).

Die Horclub-Kinder erwiesen sich als signifikant empfindlicher gegeniiber dem Larm
in der Klasse (Chi-Quadrat-Test: x? = 4,5; df = 1; p<.05). Withrend sich am Ende
des Schuljahres 25 von den 33 Nicht-Horclub-Kindern (75,8 %) dadurch in ihrer
Aufmerksamkeit im Unterricht gestort fithlten, dass ,,die anderen Kinder oft nicht
still“ sind, sind es 32 von den 34 Horclub-Kindern (94,1 %).
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Die nachfolgende Grafik (Abbildung 4.5) zeigt, dass in der Gesamtgruppe bei den
moglichen Storquellen im Unterricht lediglich der Anteil der Antwortkategorien ,,die
Stimme der Lehrerin ist manchmal etwas undeutlich® (-4,9 %-Punkte) und ,,Die
Lehrerin spricht manchmal zu leise* (-3,2 %-Punkte) zuriickgegangen ist, was auf
eine leichte Verbesserung der Verstidndlichkeit der Lehrerstimme und -sprechweise
schlieflen lasst.
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Abbildung 4.5: Storquellen im Unterricht (to,t1; N = 220; Mehrfachnennungen) —
Anteil der Storquellen in Prozent, bezogen auf die befragten Kinder

Zwischen Projektgruppe und Kontrollgruppe zeigte sich in der ersten Erhebung (to)
kein signifikanter Unterschiede beziiglich der wahrgenommenen Stérungen.

In der zweiten Erhebung (t;) konnte ein signifikanter Unterschied in der Kategorie
,die Stimme der Lehrerin ist manchmal etwas undeutlich® festgestellt werden (PG:
12,5 %; KG: 37,8 %; x* = 8,8; df = 1; p<.01). In der Abschlusserhebung (t3) ergab
sich ein sehr signifikanter Unterschied in der Kategorie ,,die anderen Kinder sind oft
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nicht still* (PG: 60,7 %; KG: 87,5 %; x* = 9,4; df = 1; p<.01). Die klassenspezifische
Differenzierung zeigt, dass dieser Unterschied durch alle drei Klassenstufengruppen
hin bei den prozentualen Anteilen deutlich erkennbar und zumeist auch statistisch
signifikant ist (vgl. Tabelle 4.4).

Projektgruppe | Kontrollgruppe x2-Test
(N=56) (N=48)
1./2. Klassenstufe 71,4% 100,0% x?=3.9; df=1; p<.05
3./4. Klassenstufe 40,0% 68,4% Y?=2,8; df=1; p=.097
5./6. Klassenstufe 65,0% 100,0% X?=7,7; df=1; p<.01
Gesamt 60,7% 87,5% x?=9.4; df=1; p<.01

Tabelle 4.4: Storquelle ,,Kinder nicht still“ nach Klassenstufen — Vergleich Projekt-
gruppe und Kontrollgruppe (Werte zwischen 0.5 und 0.1 lassen sich als Tendenz
interpretieren )

Die Bedeutung der wahrgenommenen Lautstédrke der Klasse als Storquelle hat in
der Projektgruppe abgenommen. Dies kann darauf zuriickzufiihren sein, dass die
Kinder der Projektgruppe gelernt haben, trotz eines unruhigen Umfeldes gezielter
zuzuhoren. Moglicherweise ist aber auch der Lérm in den entsprechenden Klassen
zuriickgegangen. Fiir die erste Interpretation sprechen die Ergebnisse der Lehrerbe-
fragung. Danach haben sich nach Einschétzung der neun befragten Projektklassen-
Lehrerinnen Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit der am Projekt beteilig-
ten Kinder verbessert.

Dass die wahrgenommene Lautstdrke besonders jiingere Kinder und Kinder mit
nichtdeutscher Erstsprache® stort, zeigt sich an der Verteilung der Antworten auf
die Frage, ob es den Kindern etwas ausmacht, wenn ihre Mitschiiler wihrend des
Unterrichts sehr laut sind. Zum Zeitpunkt to traten hochsignifikante Altersunter-
schiede auf (Chi-Quadrat-Test: x* = 44,0; df = 8; p<.001). Hier waren es die 6-
bis 9-Jdhrigen (27,0 %) und die 10- bis 12-Jéhrigen (23,1 %), die iiberdurchschnitt-
lich oft ,stort mich immer“ angaben im Vergleich zu den Kindern ab 13 Jahren
(9,8 %). Dafiir kreuzten 37,3 % der Kinder ab 13 Jahren ,es macht mir nichts aus*
an gegeniiber nur 7,9 % der 6- bis 9-Jahrigen und 10,3 % der 10- bis 12-J&hrigen.
Signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede lagen zu diesem Aspekt nicht vor.

Ebenfalls zeigte sich in tg, dass es auslédndische Kinder signifikant haufiger als deut-
sche Kinder stort, wenn es laut ist. Wahrend 30,0 % der ausldndischen Kinder und

°0In den Befragungen wurde neben der formalen Staatsangehorigkeit auch nach der Erstsprache
sowie der zu Hause gesprochenen Sprache gefragt, da sich dariiber riickschlieflen ldsst auf die
altersangemessene Beherrschung der deutschen Sprache (vgl. 4.3.5).
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32,2 % der Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache angaben, dass es sie ,,immer
stort, wenn es in der Klasse sehr laut ist, waren es 18,4 % der deutschen Kinder und
17,6 % der Kinder mit deutscher Erstsprache. ,,Es macht mir nichts aus* kreuzten
hingegen 20,3 % der deutschen Kinder an, 20,1 % der Kinder mit deutscher Erst-
sprache und nur 3,3 % der nichtdeutschen Kinder (Kinder mit nicht deutscher Erst-
sprache: 3,4 %). Beide Differenzierungsarten — nach Nationalitit oder Erstsprache
— fithrten zu sehr signifikanten Ergebnissen (jeweils p<.01 im Chi-Quadrat-Test).?!

Zuhorforderliche und -erschwerende Unterrichtssituationen: Um Aus-
kunft dariiber zu bekommen, wie sich zuhorforderliche oder -erschwerende Unter-
richtssituationen entwickeln, wurde den Kindern ein Katalog von Situationen vor-
gegeben und nach der Haufigkeit gefragt, mit der diese Situationen auftreten.

Aus der nachstehenden Grafik (Abbildung 4.6) ist abzulesen, wie sich die verschie-
denen Unterrichtssituationen in der Wahrnehmung der Kinder zwischen den zwei
Erhebungszeitpunkten entwickelten.?® Um dies besser vergleichen zu koénnen, wur-
den zu jedem Aspekt die jeweiligen Mittelwerte zwischen 1 =, kommt nie vor* und
3 =, kommt sehr oft vor“ berechnet.

Wiéhrend sich nach einem Projektjahr in der Gesamtgruppe kaum Verbesserungen
erkennen lassen, zeigen sich Unterschiede, wenn man Projekt- und Kontrollgruppe
iiber die zwei Projektjahre vergleicht.

Die beiden folgenden Schaubilder (Abbildungen 4.7 und 4.8) zeigen die Entwicklung
der wahrgenommenen Unterrichtssituationen in Projekt- und Kontrollgruppe iiber
die drei Erhebungszeitpunkte:

SIFiir die Differenzierung nach Staatsangehorigkeit: x? = 15,5; df = 4; p<.01. Fiir die Dif-
ferenzierung nach Erstsprache: x? = 18,0; df = 4; p<.01. Die signifikanten Unterschiede nach
Alter, Nationalitdt und Erstsprache zeigten sich auch noch in t;. Fiir den Vergleich Projekt- und
Kontrollgruppe sind die Stichproben eigentlich zu klein, um dabei auch noch Differenzierungen
nach Nationalitdt zu machen (zumindest zu klein fiir Signifikanztests). Dennoch l4sst sich hier
die Tendenz feststellen, dass ausldndische Kinder (aK) Stérungen durch andere nach Abschluss
des Projekts nun weniger stark wahrnehmen. In der ersten Erhebung gab es in der Projektklasse
zwischen deutschen Kinder (dK) (91,2 % ,,Kinder nicht still“) und ausléndischen Kindern (90,9 %)
kaum einen Unterschied, in der Kontrollklasse einen kleinen Unterschied (dK: 85,2 %; aK 90,0 %).
In der Abschlusserhebung ist in der Projektklasse der Anteil der Nennungen ,, Kinder nicht still*
bei auslidndischen Kindern sogar noch niedriger (50,0 %) als bei den deutschen Kindern (67,6 %),
wihrend in der Kontrollklasse der Anteil der Nennungen bei auslindischen Kindern mit 95,2 %
(deutsche: 81,5 %) deutlich hoher ist.

52Urspriinglich positiv formulierte Statements wurden der besseren optischen Vergleichbarkeit
halber fiir diese Grafik negativ umformuliert und -codiert, damit ein einheitliches Bild entsteht
(Beispiel: ,,Wenn ich ein Anliegen habe, hért mir meine Lehrerin aufmerksam zu“ in: , Wenn ich
ein Anliegen habe, hért mir meine Lehrerin nicht aufmerksam zu*).
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Lehrerin muss schreien W
Larm bei Proben W

Larm in Pausen
Nicht unterbrechen W—T‘
Streits als Schlagereien W
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Lehrerin hort nicht zu W

Nicht gegenseitig ausreden lassen
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Abbildung 4.6: Zuhorerschwerende Unterrichtssituationen (tg, t1; N = 220)

In der Projektgruppe ist im Projektzeitraum in fast allen Kategorien (7 von 9 Kate-
gorien) ein Riickgang der zuhorerschwerenden Unterrichtssituationen zu verzeichnen.
In der Kontrollgruppe ist diese Verdnderung weniger positiv verlaufen: Hier zeigt sich
nur in 5 der 9 Kategorien ein Riickgang entsprechender Unterrichtssituationen. Al-
lerdings liegen hier nur schwache Hinweise auf den Einfluss des Projektes vor, da
auch in der Ausgangssituation einige der Kategorien zwischen Kontrollgruppe und
Projektgruppe signifikant unterschiedlich ausgeprigt waren.

Wahrgenommenes Zuhorklima: Das wahrgenommene Zuhorklima wurde zum
einen iiber eine Faktorenanalyse und zum anderen iiber eine indexorientierte Analyse
versucht zu erfassen. Der erste Weg ist eher explorativ. Das vorhandene Datenma-
terial wird auf Gemeinsamkeiten hin iiberpriift. Das zweite Vorgehen gruppiert vor
der Auswertung einzelne Variablen zu sinnvoll erscheinenden Indikatoren fiir das
Zuhorklima (vgl. Bortz/Doring 2002, 383f. und 143f.).

Die faktorenanalytische Auswertung der 17 mafigeblichen Variablen zum Themen-
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Abbildung 4.7: Zuhorerschwerende Unterrichtssituationen — Projektgruppe (to — ts;
N = 56)

komplex ,,Hor- und Zuhorklima im Unterricht® ergibt sechs Faktoren, die insgesamt
61 % der Varianz innerhalb dieser Variablen aufkliren.?® Die folgende Tabelle zeigt
die faktorielle Struktur, wobei hier der besseren Lesbarkeit wegen Werte unter 0,400
nicht mit ausgedruckt wurden (Abbildung 4.5).

Die weitere Auswertung beschriinkt sich aus Griinden der Datenqualitit® und der

SFiir die faktorenanalytische Auswertung wurden die Werte der Abschlusserhebung (t3) von
Projekt- und Kontrollgruppe (N=104) zugrundegelegt.

54Zunichst wurden die sechs Faktoren auf Normalverteilung gepriift, die notwendige Voraus-
setzung fiir einen Vergleich der Mittelwerte darstellt. Hier ergaben sich im Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest alle bis auf den zweiten Faktor als normalverteilt. Von den fiinf normalverteilten
Faktoren erwiesen sich lediglich bei den Faktoren 1 und 3 die Mittelwerte in Projekt- und Kon-
trollgruppe als signifikant unterschiedlich (jeweils p<.05). Der mit Hilfe des nonparametrischen
Mann-Whitney-Test gepriifte nicht normalverteilte Faktor 2 zeigte ebenfalls keine signifikanten
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‘D Kontroligruppe t0 [l Kontrollgruppe t1 [ ] Kontroligruppe t3 ‘
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Abbildung 4.8: Zuhorerschwerende Unterrichtssituationen — Kontrollgruppe (to —
tg;N = 48)

sinnvollen Interpretierbarkeit auf die Faktoren mit den hochsten Ladungen und der
zugleich groBten Trennschirfe zwischen Projekt- und Kontrollgruppe.®®

Faktor 1, der 16 % der Varianz aufklirt, umfasst das Vorkommen von Hinseleien,
Streit, Lautstdrke der Schiiler und Lehrer wéhrend des Unterrichts, gegenseitiges
Unterbrechen und wird daher als ,, Klassenklima® bezeichnet. Der Faktor 3 ist auf das
,Zuhorverhalten® von Schiilern und Lehrerinnen bezogen. Man lésst sich ausreden;
die Lehrerin gibt ein Vorbild fiir das Zuhoren.>®

Unterschiede zwischen den beiden Vergleichsgruppen.

57u diesem Entscheidungskriterium bei der Auswahl der Faktoren vgl. Bortz/Déring 2002, 383.
Ladungen unter 0.6 wurden nicht beriicksichtigt (vgl. ebd., 220).

56Um die Entwicklung dieser beiden Variablenbiindel {iber die drei Erhebungszeitpunkte hin
vergleichen zu kénnen, wurden zunéchst die jeweils in den Faktoren zusammengefassten Variablen
mithilfe der sogenannten Z-Transformation vereinheitlicht. Hierbei werden mehrere Variablen mit
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Komponente
1 2 3 4 5 6

Kinder werden gehénselt 784
Streit als Schlédgerei .699
Lehrerin muss schreien .642
nicht unterbrechen .606
Klasse laut 481 -.405
Lehrerin zu leise 812
Lehrerin undeutlich 773
Larm bei Proben .508 407
Gegenseitig reden lassen .780
Lehrerin hort zu .645
Lehrerin nicht zu verstehen 447
Larm von drauflen 827
Kinder unterstiitzen sich .669
Ablenkung Banknachbar .760
Larm in Pausen -.553
an andere Dinge denken 408 -.680
Kinder nicht still .450 .667

Tabelle 4.5: Faktorenanalyse Zuhorklima (N = 104)

Der T-Test zeigt fiir den Zuhorverhalten-Score keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede zwischen Projekt- und Kontrollgruppe in der ersten Erhebung (tp). Somit
bestanden in dieser Hinsicht zu Beginn des Projekts keine signifikanten Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen, die Ausgangsbedingungen waren demnach vergleich-
bar. Beim Klassenklima-Score zeigten sich bereits in der ersten Erhebung (tg) sehr
signifikante Unterschiede (Mittelwerte zwischen +3 = sehr positiv und -3 = sehr
negativ: PG +0,85 / s = 2,9; KG -0,55 / s = 2,3; T-Test: T = 2,7; df = 102; p<.01)

Fiir beide Faktoren lassen sich im weiteren Verlauf des Projekts deutliche Unter-
schiede zwischen der Projekt- und der Kontrollgruppe feststellen.

In der zweiten Erhebung (t;) unterscheidet sich das Klassenklima zwischen Projekt-

verschiedenen Spannweiten so standardisiert, dass sich alle Werte auf eine Skala von -3 bis +3
beziehen und so ein gemeinsamer Score berechnet werden kann — in diesem Fall mehrere dichoto-
me Variablen sowie 3 bzw. 9-stufige Rating-Skalen. Die so gewonnenen Summen-Scores wiederum
konnen dann im Mittelwertevergleich des T-Tests statistisch auf signifikante Unterschiede hin ge-
testet werden. Der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest bestéitigte die beiden Scores in allen drei
Erhebungszeitpunkten als normalverteilt.
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und Kontrollgruppe mittlerweile hochsignifikant (PG: +1,23 / s =2,9; KG: -1,15 / s
= 2,2; T-Test: T = 4,6; df = 99; p<.001) und in der Abschlusserhebung (t3) wiederum
sehr signifikant (Mittelwerte PG 40,85 / s = 3,1; KG -1,09 / s = 3,2; T-Test: T =
3,1; df = 102; p=.002) und zwar derart, dass das Klassenklima in der Projektgruppe
deutlich besser ist als in der Kontrollgruppe. Auch beim Zuho6rverhalten zeigt die
Projektgruppe eine signifikant giinstigere Entwicklung als die Kontrollgruppe (t;:
PG 40,45 /s = 1,6; KG -0,32 / s = 1,8; T-Test: T = 2,3; df = 100; p=.026; t3: PG
+0,56 / s = 1,9; KG -0,37 / s = 2,0; T-Test: T = 2,5; df = 102; p=.015).

Mit der Faktorenanalyse wurden die fiir das wahrgenommene Zuhorklima relevanten
Indikatoren durch nachtrégliche Auswertung der Variablenausprigungen gewonnen.
Bei der indexorientierten Datenauswertung wurde umgekehrt vorgegangen. Es wur-
den relevante Indices fiir das Zuhorklima bestimmt.5” Diese beziehen sich auf das
Lehrerverhalten, auf die Unruhe im Klassenzimmer sowie auf den sozialen Umgang
miteinander.

Der Lehrerverhalten-Index umfasst Variablen, die auf das zuhorforderliche bzw. -
hinderliche Verhalten der Lehrkraft in der subjektiven Wahrnehmung durch die
einzelnen Schiiler zielen: ,von meinem Platz aus kann ich die Lehrerin nicht so gut
verstehen®, , die Lehrerin spricht manchmal zu leise”, ,,die Stimme der Lehrerin ist
manchmal etwas undeutlich“ ,unsere Lehrerin muss laut schreien, um sich Gehor
zu verschaffen”, ich kann die Lehrerin von meinem Sitzplatz aus gut horen“ und

,wenn ich ein Anliegen habe, hért mir meine Lehrerin aufmerksam zu*.58

Der Klassenldrm-Index gibt Aufschluss iiber den wahrgenommenen L&rm in der
Klasse: ,die anderen Kinder sind oft nicht still“, ,ich bin oft durch meine/n Ban-
knachbar/in abgelenkt“, ,in der Klasse geht es im Unterricht manchmal sehr laut
zu“, ,in den Proben fiihle ich mich durch Gerdusche oder Lérm gestért® und ,in

den kleinen Pausen geht es sehr laut zu im Klassenzimmer®.

Der Klassensozial-Index umfasst die Variablen ,manche Streitigkeiten zwischen
Schiilern werden in Form von Schlégereien ausgetragen®, , es gibt Kinder, die von an-

57 Auch hier wurde zuniichst eine Z-Transformation durchgefiihrt, die eine Standardisierung der
Werte auf einer Skala von -3 bis +3 vollzieht. Anschlieen wurde ein Index ermittelt anhand der
Aufsummierung aller Werte. Faktisch wurde demnach mit einem ungewichteten additiven Index
gearbeitet. Dies ist im Grunde nur statthaft, wenn begriindet werden kann, dass alle Indikatoren
von gleicher Bedeutung fiir den Index sind (vgl. Bortz/Déring 2002, 144f.). Dafiir wéren allerdings
empirische Informationen notig, die bisher nicht zur Verfiigung stehen. Eine Vorerhebung hétte den
Rahmen des entwicklungsorientierten Projekts gesprengt. Da die einbezogenen Variablen fiir die
einzelnen Indizes auf einen eng eingegrenzten Merkmalsbereich bezogen sind, scheint das Vorgehen
vertretbar.

58Bei den beiden letztgenannten Variablen wurde jeweils der Kehrwert fiir die Indexbildung ver-
wendet (Umpolung). Auf diese einheitliche ,,Polung® wurde auch bei den anderen Indizes geachtet.
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deren gehénselt werden®, ,,in unserer Klasse unterstiitzen sich die Kinder gegenseitig
gern® und , bei Unterrichtsgespriachen lassen wir einander gegenseitig ausreden*.

In der ersten Erhebung (to) zeigen die beiden Vergleichsgruppen lediglich im
Lehrerverhalten-Index einen signifikanten Unterschied in den Mittelwerten (PG
+1,06 / s=1,9; KG -0,15 / s=3,1; T-Test: T = 2,4; df = 75,5; p<.05). Ansonsten
weist die Ausgangssituation der Vergleichsgruppen keine signifikanten Unterschiede
auf.

In der zweiten Erhebung (t;) unterscheiden sich Projekt- und Kontrollgruppe
beziiglich des Lehrerverhaltens-Index hochsignifikant (PG +1,52 / s=2.5; KG -0,90
/ s=2,8; T-Test: T = 4,6; df = 100; p<.001), wihrend dieser Unterschied in der
Abschlusserhebung (t3) — vor allem auch in Folge der Verbesserung des Wertes in
der Kontrollgruppe — nicht mehr signifikant ist (PG +0,87 / s=2,6; KG 40,20 /
s=3,6; nicht siginifikant).

Diese anféngliche deutliche Verdnderung kénnte auf das Ergebnis der einsetzen-
den Fortbildung zuriickgefithrt werden. Etwas schwieriger interpretierbar sind die
Ann#herungen zwischen Projektgruppe und Kontrollgruppe nach zwei Jahren. Es
ist durchaus moglich, dass die Lehrerinnen der Kontrollklassen von Anregungen
ihrer Kolleginnen und Kollegen aus den Projektklassen profitiert haben. Méglicher-
weise sind aber auch die Schiilerinnen und Schiiler der Projektklassen sensibler fiir
Zuhorbedingungen geworden.

Klassenldrm- und Klassensozial-Index sind bereits in der 2. Erhebung in den Ver-
gleichsgruppen signifikant unterschiedlich. Der Unterschied wird dann in der Ab-
schlusserhebung (t3) sehr bzw. hochsignifikant (Klassenldrm-Index t;: PG 40,58 /
s=2,8; KG -0,54 / s=2,3; T-Test: T = 2,2; df = 100; p<.05; t3: PG +0.79 / s=2.8;
KG -0,73 / s=2,6; T-Test: T = 2,9; df = 102; p<.01; Klassensozial-Index t;: PG
+0,62 / s=2,0; KG -0,42 / s=2,0; T-Test: T = 2,6; df = 98; p<.05; t3: PG +0,68 /
s=2,1; KG -0,89 / s=2,4; T-Test: T = 3,6; df = 102; p<.001).

Die Unterschiede fallen jeweils zugunsten der Projektgruppe aus, die demnach in
der zweiten Erhebung (t;) ein signifikant zuhorforderlicheres Lehrerverhalten und in
der zweiten und dritten Erhebung (t; und t3) einen signifikant bis sehr signifikant
besseren Larmindex und einen besseren Sozialindex aufweist als die Kontrollgruppe.
Dies héngt auch mit Verschlechterungen der Indizes in der Kontrollgruppe zusam-
men. Immerhin lasst sich festhalten, dass in den Projektklassen gegen den Trend
der Kontrollgruppe sogar Verbesserungen erreicht worden sind.
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4.4.1.3 Sicht der Lehrerinnen

Zu den drei Erhebungszeitpunkten tg, t1, t3 wurden alle beteiligten Lehrerinnen
mit Hilfe eines Fragebogen (LF1-4) und eines Leitfadeninterviews (LL1-4) befragt.
An der Erhebung t; waren nur die Lehrerinnen beteiligt, die entweder die Klasse
oder die Schule gewechselt hatten oder neu zum Projekt hinzukamen. Die einzelnen
Fortbildungsangebote, die Aktivitdten im Arbeitskreis und die bausteinspezifischen
Praxismafinahmen wurden jeweils mit eigenen Frage- und Feedback-Bogen evaluiert.
Auflerdem fiihrten die Lehrerinnen ein Lehrertagebuch (siche Anhang B und 4.3.4.1).

Bewertung der Ausgangssituation: In den Leitfadeninterviews zu Beginn des
Projekts maflen die dreizehn beteiligten Lehrerinnen der Zuhorfahigkeit einen ho-
hen Stellenwert bei, beklagten die mangelnde Zuhorbereitschaft der Kinder, deren
Zuhorfahigkeit weder in Schule noch zu Hause gezielt geférdert wiirde. Exemplarisch
ist folgende Aussage:

,Ich merke es vor allem bei den Kleinen, dass viele iiberhaupt nicht fihig sind,
sich mal zuriickzunehmen und wirklich dem anderen zuzuhoren. Die plappern
drauf los, wollen sofort ihre Meinung loswerden, wollen absolut im Mittelpunkt
stehen. Die haben keine Geduld, iiberhaupt mal zuzuh6ren und abzuwarten,
was der andere sagt. Und sie sind auch wahnsinnig unkonzentriert, Konzen-
tration ist ja auch eine Form des Zuhorens...* (Lehrerin, 2. Klasse).

Im Hinblick auf zuhorstorende Bedingungen in der Schule wurden die schlechte Aku-
stik in den Schulrdumen, der Larmpegel in der Klasse und in der Schule sowie
Storgerdusche von auflen, wie Straflenldrm, Gong oder Durchsagen beklagt.

Die Methoden und Mafinahmen, die von den Lehrerinnen genannt wurden, um die
Kinder beim Zuhoren zu unterstiitzen, sind in der Summe vielseitig. Sie reichen
von kleinen Ritualen wie den Einsatz von akustischen und optischen Signalen zur
appellativen Aufmerksamkeitssteuerung, von Gespréchsregeln, Ruhe- und Entspan-
nungsiibungen bis hin zu konventionellen disziplinarischen Mitteln, wie Ermahnun-
gen und Ausdruck von Missfallen iiber Storungen. Allerdings werden diese Maf3-
nahmen von den einzelnen Lehrerinnen eher situationsabhéngig eingesetzt, ereignis-
bezogen und lenkend, das heifit am erwiinschten Verhaltensprodukt (Schiiler sollen
ruhig sein) orientiert.”® Ein Beispiel soll dies verdeutlichen:

% Dies bestitigt eine Untersuchung, die wiéhrend der Projektlaufzeit fiir eine Zulassungsarbeit
in vier Projektklassen durchgefiihrt wurde. Uber teilnehmende Beobachtung stellte die Studentin
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»lch habe eine Klingelglocke als Signal zum Arbeiten aufhéren. Das heifit
dann: den Stift weg, jetzt ist die Arbeit beendet oder jetzt wird etwas erklért.
Ich habe auch ein Symbol mit dem geschlossenen Mund, auf das ich dann deute
oder ich klopfe an die Tafel als akustisches Signal und zeige dann wieder auf
den geschlossenen Mund.“ (Lehrerin, 5. Klasse)

Die Lehrerinnen erwarteten von dem Projekt neben einer eher persénlichen Bereiche-
rung (mit entsprechenden Auswirkungen auf den beruflichen Alltag) eine verbesserte
Zuhorfihigkeit der Kinder ihrer Klasse, Auswirkungen auf das Sozialverhalten bis
hin zu einem eher unspezifisch benannten ,Nutzen® fiir die gesamte Schule.

Bewertung der Verdnderungen: Als Verdnderungen des eigenen Hor- und
Zuhorverhaltens im Laufe des Projekts berichteten die Lehrerinnen in den Befra-
gungen nach einem beziehungsweise nach zwei Projektjahren von einer grofleren
Sensibilisierung fiir die akustische Umwelt. Sie nehmen bewusster wahr, und zwar
sowohl Umweltgerdusche als auch hor- und zuhorbezogene Verhaltensweisen ande-
rer. Zum Teil empfinden sie diese zusdtzlichen Wahrnehmungen als belastend. Dies
auferten sie vor allem in der Befragung nach einem Projektjahr. Einige Lehrerinnen
gaben nach dem zweiten Jahr an, nun weniger unter diesen Belastungen zu leiden.
Sie scheinen zu versuchen, ihr Horumgebung aktiver mitzugestalten. Eine Aussage
zur Veranschaulichung:

,, Eis ist jetzt schon ein starkeres Bewusstsein vom Lérm da. Ich kann das Horen
zwar nicht abstellen, aber ich kann die Gerédusche jetzt vielleicht schneller
einordnen und mir sagen: Aha, das ist dieses Gerdusch, na ja. Das ist eben
so, das weifit du jetzt. Und dann kann ich anders damit umgehen dadurch,
dass ich das Zusatzwissen habe. Und ich handle dann schneller, indem ich
versuche, mich selbst so gut wie mdglich zu schiitzen und weify auch, ich kann
mir angenehme Sachen zum Ho6ren anbieten. Und ich kann auch bewusster die
Ruhe genieflen.* (Lehrerin, 4. Klasse)

Neben den Anderungen in den eigenen Horgewohnheiten bemerkten die Lehrerin-
nen auch eine Erweiterung ihrer Kompetenz, den Unterricht zuhorférdernd zu ge-
stalten. Sie versuchten nun gezielt, den Schiilerinnen und Schiilern Hérerfahrungen
zu ermoglichen, und zwar nicht nur durch gezielte Zusatzangebote, sondern durch
Umgestaltung alltédglicher Unterrichtssituationen (Beachtung der eigenen Rolle als
Zuhorvorbild, Ruhephasen und ,,Horzeiten®):

auch fest, dass diese Lehrerinnen am héufigsten Ermahnungen einsetzten und Zuhoren im Sinne von
»gehorchen“ einforderten, wenn Storungen auftraten, gleichzeitig damit aber auch zu Stérungen
des Zuhorens beitrugen.
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,Durch das Projekt habe ich mich eigentlich téglich damit auseinanderge-
setzt, wie ich den Unterricht gestalten kann, dass es im weitesten Sinne mit
dem Horen zu tun hat, dass das Horen bewusst gemacht wird. Und allein
diese Auseinandersetzung hat mit sehr viel gebracht. Zu schauen, wie kénn-
te man manche Arbeitsformen, Spiele, Bewegungen so abéndern, dass es ein
Horerlebnis wird im allerweitesten Sinne.“ (Lehrerin, 2. Klasse)

Nach den zwei Projektschuljahren gehen die Lehrerinnen ihrer Meinung nach be-
wusster mit ihrer Stimme um, fiihlen sich durch ihre Einsichten iiber Bedingungen
des Horens und Zuhorens gelassener gegeniiber den alltédglichen Larmstorungen im
Unterricht und reagieren weniger nur lenkend. Vielmehr versuchen sie, die Kinder
durch Erkldrung und Reflexion fiir ein zuhorforderliches Verhalten zu gewinnen. Da-
mit wird die Verantwortung fiir das Zuhorklima stéarker als gemeinsames Anliegen
aller am Unterricht Beteiligten erfahrbar. Auch dafiir ein Beispiel zur Veranschauli-
chung:

,Und ich fordere das Horen ein. Vor allem: Ich verbalisiere das auch. Ich
erkldre den Kindern warum ich das will. Und wenn es ganz ruhig ist, lenke ich
die Kinder wieder mir ihrer Aufmerksamkeit darauf hin, wie sie das empfinden
und allen tut es gut! (...). Das kapieren sie dann. Die Kinder wollen diesen
Krach auch nicht.“ (Lehrerin, 1. Klasse)

Nach Auffassung der Lehrerinnen féllt den Schiilerinnen und Schiilern nach Ende
des Projekts das Zuhoren leichter. Aulerdem wiirden die Kinder sich nun stérker
um die Gestaltung des Zuhorklimas bemiihen. Wieder nur ein Beispiel zur Veran-
schaulichung;:

,Die Kinder machen von ganz alleine die Fenster in der Pause auf und wieder
zu, wenn die Stunde anféingt, weil es sie selber stort. Auch dass sie die Stiihle
leise hochstellen. Oder dass es angenehmer ist, wenn ich mich jemandem zu-
wende beim Reden und dass es stort, wenn jemand dazwischen redet... Dass
man den anderen fiir voll nehmen muss und der ein anderes Gewicht bekommt
durch aufmerksames Zuhoren... Und die Kinder sind neugierig geworden auf
alles, was mit dem Horen zu tun hat. Am Anfang der dritten Klasse war es
fiir viele Kinder gar nicht vorstellbar, ein Horspiel anzuhoren und sich dann
auch noch in der Gruppe dazu zu duflern...“ (Lehrerin, 4. Klasse)

Aussagen der Schiiler unterstiitzen die Meinung der Lehrerinnen, dass sich die
Zuhorhaltung durch die Aktivitdten des Projekts verdndert hat. Als Einschub sollen
sie an dieser Stelle die Sichtweise der Lehrerinnen ergénzen:



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 181

,1ch denke, dass wir uns jetzt mehr auf das Héren konzentriert haben. Dass wir
da sicher eine andere Sichtweise mitbekommen haben als vorher. Da wir jetzt
mehr iiber das Zuhoren wissen, héren wir jetzt auch anders zu.“ ,,Ich denke,
man achtet auf andere Dinge, wenn man weif3, beim Zuhoren muss man sich
ein paar Schliisselworter merken. Ich habe das vorher noch nie gemacht, da
horte ich dem Text einfach zu und wusste hinterher nur die Hélfte. Wenn ich
aber weif, ich hore genau und konzentriert zu, wie wir es gelernt haben und
ich merke mir ein paar Schliisselworter, dann kann ich mehr aus dem Text
herausholen als sonst.“ (Hauptschiiler, 9. Klasse)

Im Sozialverhalten der Schiiler zeigt sich nach Auffassung der Lehrerinnen ein achtsa-
merer Umgang untereinander. Danach wiirden die Schiiler weniger streiten, Konflik-
te eher verbal austragen, Mitgefiihl zeigen und , hoflicher” miteinander umgehen.%°
Diese Wahrnehmung wird auch von Lehrerinnen geteilt, die nur die Schiiler, nicht
aber das Projekt kennen:

,Es wird mir deutlicher bewusst, wenn es von auflen festgestellt wird, wie
zum Beispiel von der Kollegin, die neulich Vertretung in der Klasse machte.
Sie hat zu mir gesagt: Wie hat sich die Klasse nur entwickelt, toll! Dass vieles
im Selbstlauf funktioniert, dass man iiberhaupt nicht mehr ermahnen muss
und dass auch der Umgang der Kinder untereinander ein anderer geworden
ist, einfach hoflicher, netter...“ (Lehrerin, 4. Klasse)

Manche Lehrerinnen untermauern mit Beispielen ihren Eindruck, sie kénnten mit
Anregungen und Mafinahmen des Projekts Anstofle fiir die Entwicklung der Krea-
tivitdt und des Selbstwertgefiihls einzelner Schiilern geben:

»,Das Schone beim Trommeln war auch, dass Kinder, die sonst eigentlich lei-
stungsméfig eher am Ende stehen, da wirklich im Mittelpunkt sein konnten.
Ich denke da an ein Méadchen, die war die ‘rechte Hand’ des Trommlers. Die
ist dann drei Mal in den Kurs gegangen, das hat sie es sich kosten lassen,
denn das ist keine Familie, die so viel Geld hat. Aber sie hat darum gekdampft.
Und sie war auch sehr begabt. Fiir sie war das ein Highlight, sie wird das nie
vergessen, dass er sich immer auf sie verlassen hat, dass sie ihm den richti-
gen Takt schldgt... Sie hat jetzt auch zum Geburtstag eine eigene Trommel
gekriegt, es hat also auch Konsequenzen gehabt.“ (Lehrerin, 3. Klasse)

6Die Befragung mit dem Lehrerfragebogen (LF1-4, Projektklassenlehrerinnen, neun Lehrerinnen
zu Beginn, sieben zum Ende des Projekts) ergab eine dhnliche Tendenz. Die Lehrerinnen stellten
subjektiv Verbesserungen im Sozialverhalten, im Lern- und Arbeitsverhalten sowie einen Riickgang
beim Auftreten von Verhaltensauffalligkeiten in einzelnen Klassen fest.
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Neben der Wahrnehmung dieser Verbesserungen im Zuhorverhalten und im
Zuhorklima heben die Lehrerinnen auch die Grenzen padagogischer Einflussnahmen
hervor. Klassenstérke, Sprachprobleme, ungiinstige Raumgegebenheiten, Personal-
not werden ebenso angefiihrt wie die auflerschulischen Erziehungs- und Sozialisati-
onseinfliisse auf die Kinder.

4.4.1.4 Vergleich Lehrer-Schiiler-Wahrnehmung: Zuhorbedingungen im
Unterricht

Da der Lehrerinnen-Fragebogen (LF 1-4, Anhang B) die gleichen Fragen zur
Einschétzung der Storquellen fiir das aufmerksame Zuhoren im Unterricht enthielt
wie der Schiilerfragebogen (SF 1-4, Anhang B), kann die Schiiler- und Lehrerinnen-
sicht in diesem Punkt direkt verglichen werden.

Aus der Abbildung 4.5 lasst sich erkennen, wie oft bei der ersten und bei der zweiten
Befragung (to, t;) die verschiedenen Storquellen von den Kindern angekreuzt wur-
den. Wahrend zum Zeitpunkt der ersten Befragung die Schiilerinnen und Schiiler
sich in erster Linie durch den Lérm der anderen Kinder gestort fiithlten, hatte fiir die
Lehrerinnen die fehlende Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit der Kinder
(,,die Kinder sind oft mit den Gedanken woanders und dann nicht so aufmerksam*)
die groite Bedeutung, sie wurde von 8 der 9 Lehrerinnen angekreuzt. Auch die Ab-
lenkung durch den Banknachbarn wurde von den Lehrerinnen als gravierender ein-
geschétzt als von den Kindern (6 der 9 Lehrerinnen kreuzten dies an gegeniiber 42,3
% der Schiiler). Die Schiilerinnen und Schiiler wiederum mafien der Sprachversténd-
lichkeit der Lehrerin eine deutlich hohere Bedeutung als Aufmerksamkeitshindernis
bei. So lag zum Beispiel bei den Kriterien ,,Die Lehrerin spricht manchmal zu leise®
und ,,Die Stimme der Lehrerin ist manchmal etwas undeutlich® der Anteil der Kin-
der, die dies als storend fiir die Aufmerksamkeit bezeichneten, bei jeweils 23,2 %,
wahrend die Lehrerinnen selbst diese Kriterien (,,Ich spreche vielleicht manchmal zu
leise* beziehungsweise ,, Meine Stimme ist vielleicht manchmal etwas undeutlich“) als
wesentlich weniger stérend bewerteten (keine beziehungsweise eine Lehrerin kreuzte
dies an). Gerédusche bzw. Larm von draufien schitzten beide Gruppen in etwa gleich
héufig als storend ein (Schiiler: 59,6 %; 6 Nennungen von Lehrerinnen).

Am Ende des ersten Projektjahres (t;) nahm bei den Lehrerinnen die ,, Ablenkung
durch den Banknachbarn“ den ersten Platz bei den Stoérquellen ein (8 Nennungen),
gefolgt von , die anderen Kinder sind oft nicht still“ (7 Nennungen). Die Aufmerk-
samkeit und Konzentrationsfihigkeit (,an andere Dinge denken®) hatte sich nach
Einschétzung der Lehrerinnen deutlich verbessert und wurde nur noch von 3 der 9
befragten Lehrerinnen als Storquelle angesehen (to: 8 Lehrerinnen).
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In der Beurteilung der Stérquellen im Unterricht divergieren die Wahrnehmungen
von Schiilern und Lehrerinnen.%! Dies trifft auch im Hinblick auf die Wahrnehmung
zuhorforderlicher und -erschwerender Unterrichtssituationen zu.

In der ersten Erhebung (tg, September 2000) gaben zum Beispiel 26,7 % der befrag-
ten Kinder an, dass es bei ihnen ,fast in jeder Schulstunde® sehr laut zugehe. Von
den Lehrerinnen gab dies keine an. In der zweiten Erhebung (t;, Juli 2001) gaben
31,4 % aller Kinder an, es sei ,fast in jeder Schulstunde® sehr laut in ihrer Klasse.
Von den Lehrerinnen hatte wiederum keine das Merkmal , fast in jeder Schulstunde*
angekreuzt.

In der ersten Befragung (tg) gaben 25,9 % der Kinder an, dass es ,sehr oft“ und
51,4 % der Kinder, dass es ,,ab und zu“ vorkomme, dass sie sich ,,in den Proben
durch Gerdusche und Larm gestort® fithlen. Nur 21,4 % der Kinder meinten, dass
dies ,,nie“ vorkomme. Von den Lehrerinnen meinten 5 Lehrkrafte, dies sei ,nie* der
Fall. In der zweiten Befragung (t;) waren dies immer noch 4 Lehrkréfte.

Auch die Wahrnehmung des Lehrerinnenverhaltens ist unterschiedlich. In der ersten
Erhebung gaben 27,3 %, in der zweiten 37,3 % der Kinder an, es komme ,sehr
oft“ vor, dass ,unsere Lehrerin laut schreien muss, um sich Gehor zu verschaffen*;
»ab und zu“ kreuzten 61,8 % in der ersten Erhebung und 55,0 % in der zweiten
Erhebung an; 9,5 % (to) beziehungsweise 5,9 % (t1) kreuzten , kommt nie vor* an.
Die Einschétzung der Lehrkréfte war wieder etwas anders: Von ihnen gab in der
ersten Erhebung nur eine an, dass sie ,,sehr oft“ laut schreien miisse, um sich Gehor
zu verschaffen. 6 der 9 Lehrerinnen kreuzten ,ab und zu“, 2 der 9 ,nie“ an. In der
zweiten Erhebung meinten 5 Lehrerinnen, dies ,,kommt ab und zu vor® und 4 waren
nun der Auffassung, dies , kommt nie vor®.

Alle neun Lehrerinnen gaben in allen vier Befragungen an, dass es ,,sehr oft* vorkom-
me, dass sie aufmerksam zuhoren, wenn ein Schiiler ein Anliegen hat. Die Schiiler
hatten diesen Eindruck oftmals nicht: So gaben in der ersten Befragung (tq) 26,4
% der Kinder an, dass dies nur ,,ab und zu“ vorkomme und 6,8 % dass es ,nie“
vorkomme. In der zweiten Befragung (t;) waren es 37,3 % ,,ab und zu“- und 5,5 %
,nie“-Angaben.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Dialog zwischen den Beteiligten wichtig ist, um sich
iiber die unterschiedlichen Wahrnehmungen auszutauschen. Eine Kinderduflerung
aus den Interviews soll abschliefend die dargestellten Ergebnisse ergéinzen:

61 Auch aus Untersuchungen zum Sozialklima ist bekannt, dass Lehrer und Schiiler unterschied-
lich wahrnehmen. Ereignisse, die Kinder als Belastung erleben, treten héufiger auf, als dies von
Lehrerinnen und Lehrern wahrgenommen wird (vgl. Petillon 1993).



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 184

,Wenn die Kinder so laut sind, kriege ich Ohrenweh. Dann halte ich mir
einfach die Ohren zu.“ (, Was macht die Lehrerin, wenn es laut ist?“) ,Die
schreit dann.“ (,Hilft das denn?“) ,Nein. Denn dann tut es ja noch mehr
weh.“ (,, Was konnte denn deiner Meinung nach besser helfen?) ,Dass sie als
erstes nett redet und erst wenn sie es ein paarmal nett gesagt hat, dass sie
dann erst schreit.“ (Grundschiiler, 1. Klasse)

4.4.2 Ergebnisse der Akzeptanzanalyse

Die Ergebnisse der Akzeptanzanalyse wurden bei den Lehrerinnen vor allem {iber die
qualitativen Interviews erhoben. Zur Erhebung der Akzeptanz bei den Schiilerinnen
und Schiilern wurden die bausteinspezifischen Feedback-Bogen eingesetzt.

4.4.2.1 Akzeptanz des Projektaufbaus

Die entwicklungsorientierte Anlage des Projekts verlangte von den Lehrerinnen, dass
sie nach Einfithrungen in die Projektidee und in spezielle Bausteine eigenstéindig
Ideen und Materialien fiir die Umsetzung in ihren Klassen und Hérclubs entwickeln,
erproben und zur Diskussion und Beratung stellen.

Die Fiille von Anregungen wurde zu Projektbeginn durchaus als bereichend erfah-
ren, zugleich aber auch als Verunsicherung im Hinblick auf die zu entwickelnden
Umsetzungen fiir die eigenen Schiiler.

Zum Abschluss des Projekts betonten sie, dass es ihnen gelungen ist, einen eigenen,
an individuellen und klassenspezifischen Mo6glichkeiten orientierten Weg zu finden
und neue Ideen iiber das Projektangebot hinaus bekommen zu haben:

,Am Anfang wussten wir auch nicht so richtig, wo es hingeht. Aber das wird
einem einfach mit der Zeit immer klarer, vor allem was ich jetzt sehr positiv
finde: Es gibt einem schon einen Ausblick, in welche Richtung man arbeiten
konnte und was man seinen Kollegen einfach noch besser verklickern muss.“
(Lehrerin, 1. Klasse)

Besonders der regelméfige Austausch mit den beteiligten Lehrerinnen und dem Pro-
jektteam wurde als Unterstiitzung fiir die Umsetzung der Ideen und Anregungen
erlebt und zu allen Erhebungszeitpunkten betont:
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»Man kann von den anderen Kolleginnen im Projekt nur profitieren. Wenn
man hort, wie die das gemacht haben und sich deren Sichtweise anschaut.
Und man kann sich auch denken, dass es ganz richtig ist, wie man es macht.
Es kann nicht so verkehrt sein, weil die anderen &hnliche Dinge erzdhlen...“
(Lehrerin, 2. Klasse)

Die bausteinspezifischen Praxisangebote, bei denen Experten und Kiinstler in die
Klassen bzw. Schulen kamen, wurden durchgéngig als besondere und motivierende
Erfahrung wahrgenommen. Dies gilt besonders fiir die Angebote, denen die Lehrerin-
nen einen hohen Neuigkeitswert zusprachen, wie Akustik in Schulen, Radioworkshop,
Stimmworkshop, Musik zum Anfassen und Erzédhlen. Die Lehrerinnen erlebten bis-
her nicht beobachtete Fahigkeiten ihrer Schiiler sowie die Umsetzbarkeit der Ideen
durch unmittelbare Anschauung mit der ihnen vertrauten Lerngruppe:

,Durch dieses Zuhoren im Rahmen der Reihe ‘Musik zum Anfassen’ entstand
einfach diese Bereitschaft, iiber diesen anderen Weg — némlich iiber Musik
oder eigenes Tun — einfach aufmerksam zu sein. Das hat man schon an der
Auffithrung gemerkt, wo die Kinder ja ganz konzentriert waren. Oder auch
jedes mal, wenn am Schluss so ein Stiick aufgenommen wurde. Das hat ja
wirklich supergut geklappt! Und was noch geweckt worden ist, ist einfach die
Bereitschaft fiir diesen abstrakten Weg. Dass die Kinder sogar bereit waren
beim Projekt ‘Klang der Bilder’ die Verbindung zwischen Bild und Musik
herzustellen und sie das ganz offensichtlich interessiert hat. Weil das hat ja
sehr lange gedauert und war ja wirklich kolossal abgehoben letztendlich ...«
(Grundschullehrerin, Gruppeninterview)

Dass an Schulen Projektanregungen und Aktivitdten iiber die beteiligten Klassen
und Horclubs hinaus von einzelnen Kolleginnen, Schulleitungen sowie im Rahmen
von Projekttagen bzw. -wochen aufgegriffen wurden, bestétigt das entwicklungsori-
entierte Vorgehen des Projektes: Die beteiligten Lehrerinnen trugen Anregungen und
Ideen nicht nur an ihre Schiiler, sondern auch in ihrem kollegialen Umfeld weiter.

Die am Projekt beteiligten Lehrerinnen gaben in der Abschlussbefragung zur Ar-
beit in dem Arbeitskreis (LF GOS2) an, sich in Zukunft unter anderem folgenden
Schwerpunkten zu widmen: Fortsetzung der Horclubarbeit, Erzéhlwerkstatt einrich-
ten, Gespréchsfithrung verbessern, Eltern stéarker in die Zuhorférderung einbeziehen,
Ausbau der Radioarbeit (Radio an Schulen, Pausenradio).

Allerdings betonten die Lehrerinnen in dieser Abschlussbefragung auch ihren Be-
darf nach einer Verbesserung der raumakustischen Bedingungen sowie nach weiteren
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Fortbildungen, vor allem in den Bereichen Gesprichsfithrung, Musik und Auswir-
kungen von Larm. Auflerdem wiinschten sie sich eine engere Zusammenarbeit mit
Experten an den Schulen.

4.4.2.2 Akzeptanz einzelner Angebote

Da den Lehrerinnen und Schiilern mit den Bausteinen unterschiedliche horférdernde
Mafnahmen angeboten wurden, wird die Akzeptanz einzelner Aktivitéiten detaillier-
ter vorgestellt.

Ho6rclub:  Von den 14 Horclubs an Grundschulen wurden 6 Gruppen im ersten
Projektjahr und 8 Gruppen im zweiten Projektjahr eingerichtet. Die Gruppengréfie
lag im Durchschnitt bei 13,7 Kindern, wobei die Zahl der Kinder in den einzelnen
Gruppen zwischen 7 und 18 schwankte. Insgesamt 175 Kinder beteiligten sich an
den Horclubs, wobei 17 Kinder (9,7 %) den Horclub iiber die beiden Schuljahre
hinweg besuchten. Rund ein Drittel der ,,Horclub-Kinder® (33,1 %) stammten aus
so genannten Projektklassen, das heifit sie besuchten eine Klasse, die sich mit ihrer
Klassenlehrerin auch sonst am Projekt GanzOhrSein beteiligte. Zwei Drittel (66,9
%) der Kinder kamen aus Schulklassen, die sich nicht am Projekt beteiligten.

Die am héufigsten vertretenen Klassenstufen®® mit einem Anteil von iiber einem
Drittel der Kinder waren die dritte und die zweite Klassenstufe (37,7 % bzw. 34,9
%), wihrend der Anteil der Erstklissler bei einem Fiinftel (20,0 %) und derjenige
der Viertklissler lediglich bei 7,4 % lag.

Nach dem ersten Horclubjahr wurden die Kinder unter anderem gefragt, ob sie
weiterhin an diesem freiwillig wahrzunehmenden zusétzlichen Angebot teilnehmen
wiirden. Von den 161 Kindern, die diese Frage beantworteten, kreuzten 48,4 % ,ja,
sehr gern®, 9,3 % ,ja, wire o.k.“ und 21,1 % ,vielleicht* an. 14,3 % antworteten
mit ,,nein® und fiir 6,8 % kam eine Fortsetzung aus irgend einem Grund nicht in
Frage. Die Kinder, die mit ,nein“ antworteten, begriindeten ihre Bewertung zum
Teil damit, dass sie im néchsten Schuljahr einen anderen Kurs (beispielsweise Com-
puterkurs, Zirkus, Schulgarten) besuchen wollten oder anderweitige Verpflichtungen
hétten (zum Beispiel Turnverein).

Dass sich darin durchaus eine spezifische Attraktivitdt der Beschéftigung mit dem
Hoéren ausdriickt, zeigt sich in der Verteilung der Antworten auf die nach einem Pro-
jektjahr gestellte Frage, worauf es ihnen beim Horclub besonders ankédme. Von den

62Bei denjenigen Kindern, die iiber zwei Schuljahre hinweg den Horclub besuchten, zihlten wir
hier die Klassenstufe, der sie im ersten Horclub-Jahr angehotrten.
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162 Kindern, die diese Frage beantworteten, nannten weniger als die Hélfte der be-
fragten Kinder horunspezifische Anspriiche wie ,mit Freunden zusammen sein® (47,2
%) oder ,andere Kinder kennenlernen® (42,1 %), wihrend hérspezifische Anspriiche
hiufiger genannt wurden: zum Beispiel ,, Horspiele horen® (74,4 %), ,Musikhoren
(52,2 %), ,Uber das Horen erfahren® (51,3 %), ,, Horspiele machen (49,1 %). Doch
auch auf das ,,Spafl haben* kommt es den Kindern — bei diesem Zusatzangebot in der
Schule — besonders an. Diesen Aspekt fanden 76,6 % der befragten Horclub-Kinder
besonders wichtig.

Die Akzeptanz der horspezifischen Angebote und Erfahrungsmoglichkeiten in den
Horclubs zeigt sich auch in den Gruppeninterviews, die nach Ende des zweiten Pro-
jektjahres mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern dreier Horclubs gefiihrt wur-
den. Die Kinder stammten aus den Klassenstufen 3 und 4.

Sie zeigten sich beeindruckt von den horspezifischen Ritualen, genossen das gemein-
same Anhoren von Horspielen sowie die Produktion eigener Horstiicke:

»1ch finde es mit dem Horspiel deshalb so toll, weil man selber eine Geschichte
erfinden kann. Und selbst wenn es nicht eine erfundene Geschichte ist, dann
kann man sie selber ausschmiicken oder sich Gerdusche ausdenken, die dazu
passen.*

Wiéhrend der Interviews wurde die Frage, ob sich fiir sie im Lauf der Zeit auch
etwas beim Zuhoren im Alltag oder in der Schule verdndert hat, von den Kindern
bejaht. Sie meinten, durch die Erfahrungen, die sie im Horclub gesammelt haben,
aufmerksamer geworden zu sein, was Gerdusche und Klénge angeht. Einige duflerten
sich auch dahingehend, dass es ihnen leichter fallt, im Unterricht aufzupassen und
zuzuhoren:

»Ilch finde, wenn man in der Schule besser zuhort, dann interessiert man sich
auch mehr. Weil wenn man nicht so zuhort, und nur so halb hinhért, dann
macht es auch irgendwie nicht so Spafi. Es macht viel mehr Spafl so die Schule.
Das klingt jetzt vielleicht ein bisschen bléd, aber wenn man besser zuhort,
dann ist es ganz interessant, bei HSK oder so was ... Wenn man gar nicht so
genau hinhort, dann denkt man: Das ist ja langweilig ...«

Diese von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Auswirkungen auf das
Unterrichtsverhalten diirfen nicht iiberinterpretiert werden. Gleichwohl werden sie
auch aus der Sicht der Lehrerinnen bestétigt.



Kapitel 4. Fvaluation des Handlungsmodells 188

Manche Projektlehrerinnen, die ihre Hérclub-Kinder auch im normalen Unterricht-
salltag beobachten konnten, stellten bei ihnen einen Unterschied in der Zuhorfahig-
keit im Vergleich zu den anderen Kindern der Klasse fest.

»1ch habe im Unterricht ein paar mal die Klangoasen gemacht, die Horclub-
Kinder haben immer etwas anderes, noch mehr zusétzlich wahrgenommen als
die anderen und konnten auch langer zuhoren. Die horen genauer hin, nehmen
die Dinge differenzierter wahr und haben auch eine langere Aufmerksamkeits-
phase.“ (Grundschullehrerin, 2. Klasse)

,»Es ist natiirlich die Frage, ob sie sowieso schon bessere Dispositionen haben
und deswegen in den Horclub gegangen sind und mehr Bereitschaft haben von
innen heraus oder ob sie das im Horclub gelernt haben. Das kann ich nicht
sagen. Aber es stimmt, dass die Horclub-Kinder irgendwie sensibler reagieren
auf solche Dinge wie Malen nach Musik oder Fantasiereisen zum Beispiel,
zumindest die Kinder aus meiner Klasse* (Grundschullehrerin, 3. Klasse)

,Bei einigen Kindern, die ich schon das zweite Jahr im Hoérclub habe, merke
ich, dass sich diese verbesserte Horbereitschaft und Informationsentnahme aus
dem Horen auch im Englischunterricht auswirkt. Da arbeite ich ganz viel mit
Kassetten und die Kinder sollen einfach die Sprache héren und versuchen,
den Sinn zu entnehmen im Groben, auch wenn sie nicht alle Worter kennen.
Die Kinder aus dem Ho6rclub konnten das sehr gut. Einfach dadurch, dass sie
einfach geiibt sind zuzuhoren, sich mehr konzentrieren kénnen und das einfach
besser rauskriegen.“ (Grundschullehrerin, 3. Klasse)

Unterstiitzt wird dieser Eindruck von der Wahrnehmung derjenigen 26 Lehrerinnen,
die nicht am Projekt teilgenommen hatten, aber Horclub-Kinder in ihren Klassen
hatten. Sie wurden nach dem zweiten Projektjahr (t3) mit einem schriftlichen Fra-
gebogen befragt (vgl. Lehrerfragebogen LHC4, Anhang B).

Bei insgesamt 50 % der Schiilerinnen und Schiiler, die einen Horclub besucht hatten,
berichteten diese Lehrkréfte von Verbesserungen beziiglich des Unterrichts- und So-
zialverhaltens. Die deutlichste Verbesserungstendenz bei Kindern, die das jeweilige
wiinschenswerte Verhalten zu Beginn des Schuljahres nur ,,ab und zu“ oder ,nie®
gezeigt hatten, stellten sie bei den Kategorien , Unterrichtsbeteiligung® (37 % der
Kinder, die hier zum Schuljahresbeginn eine Schwiche gezeigt hatten, verbesserten
sich in dieser Kategorie), , Klarheit/Deutlichkeit im Sprechen* (36 % der Kinder
verbesserten sich) und ,, Versténdlichkeit“ (32 % der Kinder verbesserten sich).

Die Horclub-Lehrerinnen zeigten sich zufrieden mit der Arbeit im Hoérclub. Nicht
zuletzt wurden auch Reaktionen von Eltern dazu angefiihrt:
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,» Von den Eltern kamen immer begeisterte Riickmeldungen. Ich wurde letztens
wieder darauf angesprochen: ‘Sie haben ja den Horclub und mein Kind ist so
begeistert davon, das wiirde Sie ja so gerne als Klassenlehrerin haben, weil das
so toll ist...” Es gab auch viele, die mit gesagt haben, dass es ihnen Leid tut,
dass ihr Kind im neuen Schuljahr nicht mehr hingehen konnte, weil es stun-
denplanméfig nicht geklappt hat... Ich denke, die Eltern finden es auch gut
als Gegenpol zu dem Sehen und all dem Computer. Ein, zwei haben mir auch
erzahlt, dass sich ihre Kinder jetzt 6fter mal Cassetten oder CD’s wiinschen,
also etwas zum Hoéren und nicht nur Computerspiele...“ (Horclublehrerin, 1-4

Jg.)

,Lirm in Schulen“: Im Rahmen einer prospektiven Lingsschnittstudie®® wur-
den in zwei Grundschulen bei sechs Klassen (3. und 4. Jg., N = 124 Kinder) mit
Nachhallzeiten von 0.86 — 1.11 sec. (TY9s) drei unterschiedliche akustische Interven-
tionsformen durchgefiihrt. Zwei Klassen erhielten neue schallabsorbierende Decken,
zwei Klassen wurden mit einem Soundfield-System ausgestattet und zwei Klassen
erhielten sowohl schallabsorbierende Decken als auch das Soundfield-System (‘kom-
binierte’ Mafnahme).%

Es wurde zu drei Messzeitpunkten (T: Baseline, direkt vor der Intervention, Ty: drei
Wochen nach der Intervention, Ty: Follow up, drei Monate nach der Intervention)
verschiedene Fragebogen eingesetzt: Fragebogen zur Horsamkeit von Klassenrdumen,
Fragebogen fiir Schiiler, Lehrer und Eltern (LIS S, LIS L, LIS E; LIS Doku S und
L; Gespréchsleitfaden LIS L 2; siehe Anhang B).

Die Nachhallzeiten konnten in den vier Rédumen auf 0.32 — 0.57 sec. (TYes) re-
duziert werden. AuBerdem lieflen sich Befindlichkeitsverbesserungen und Steigerung
des akustischen Komforts (Umweltqualitéit) belegen. Dabei zeigte sich, dass es wich-
tig ist, Kinder direkt und ‘reiznah’ nach den akustischen Umweltgegebenheiten zu
befragen, um die Wirkungen der raumakustischen Interventionen zeigen zu kénnen.

Bei der Bewertung der langfristigen Wirkungen der akustischen Situation in Klas-
senrdumen fithrten alle drei raumakustischen Mafinahmen dazu, dass sich die
Lautstarkewahrnehmung signifikant reduzierte, die Schiiler weniger dazwischen re-
deten, die Lehrer weniger schreien mussten um sich Gehér zu verschaffen und

63Diese wurde in Kooperation mit dem Institut fiir Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitiit
Oldenburg durchgefiihrt. Fiir die Datenauswertung danke ich besonders Dr. Markus Meis von der
Forschergruppe um Prof. Dr. August Schick.

64Die beteiligten Klassen setzten sich aus Projektklassen und anderen Klassen der Schulen zusam-
men. Kriterium der Auswahl war die Vergleichbarkeit der Klassenrdume in ihren raumakustischen
Parametern.
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die Kinder weniger ermahnen mussten, damit sie aufpassten (Faktor 1: p<0.001).
Auch wurden Geréusche von Stiithlen und andere Unterrichtsgerdusche sowie externe
Geriusche als weniger stérend empfunden (Faktor 5: p<0.001).%

Bei der kurzfristigen Wahrnehmung der raumakustischen Mafinahmen, erhoben je-
weils nach der Unterrichtsstunde (vgl. Schiilerdokumentationsbogen , Larm in Schu-
len* LIS Doku S 1-3, Anhang B), konnte gezeigt werden, dass bei den vier faktoren-
analytisch generierten Skalen der jeweils subjektiv empfundenen Bereiche — Faktor
1: Lautstérke/Verhalten, Faktor 2: Aufmerksamkeit, Faktor 3: Horanstrengung und
Faktor 4: Sprachverstéandlichkeit — positive Verbesserungen bei allen drei Interven-
tionsmafinahmen gefunden werden konnten (alle p<0.01).

Jedoch zeigte sich hier, dass die drei Mafinahmen unterschiedliche Effekte nach sich
zogen: Wenn nur Akustikdecken eingebaut wurden, war der Effekt iiber die Zeit ste-
tig; von Ty zu T erfolgte ein kontinuierlicher Anstieg der empfundenen akustischen
Umweltqualitdt der Grundschiiler. Wurde zusétzlich ein Soundfield-System instal-
liert, waren die Effekte deutlicher nachzuweisen und die Wirkungen stellten sich
schneller ein. Wenn ein Soundfield-System ohne akustische Optimierungsmafinah-
men eingesetzt wurde, waren die Ergebnisse unterschiedlich. In der Wahrnehmung
des akustischen Komforts waren die Verbesserungen nur kurzfristiger Natur, wohin-
gegen die Verbesserungen in den Bereichen Aufmerksamkeit und Sprachversténdlich-
keit teilweise auch langfristig wirkungsvoll waren. Insgesamt betrachtet fiihrten aber
alle raumakustischen Optimierungen zu einer Verbesserung des subjektiv erlebten
akustischen Komforts der Schiiler.

In den Interviews mit den an der Teilstudie beteiligten Lehrerinnen werden eine
Verringerung der Stimmbelastung und des Larmpegels wie der Storungen durch Ne-
bengerdusche in der Klasse bemerkt. Die Kinder wiirden von selbst die Verwendung
des Soundfield-Systems einfordern. Die Lehrerinnen beobachten eine verbesserte Un-
terrichtsbeteiligung und bedauern, dass das Soundfield-System, das sie fiir ihren
Stimmausdruck als forderlich erleben, nicht gleichermafien zur Verstéirkung der oft
zu leisen Kinderstimmen zur Verfiigung steht. Doch scheinen beide Mafinahmen zu
einem Wohlgefiihl der Beteiligten beizutragen.

»2Meine Kinder waren bekannt dafiir, dass es eine schwierige Klasse ist, eine
unruhige Klasse und ich war seit der zweiten Schulwoche in diesem Zimmer
heiser. Und hatte immer Stimmprobleme. Und war mittags miide, manch-
mal schon in der Pause. Mir haben die Ohren geklingelt und ich war vollig

65Die Auswertung erfolgte mit einer Faktorenanalyse der insgesamt 69 Fragen zur Raumakustik
(vgl. Schiilerfragebogen LIS S 1-3, Anhang B). Die daraus gewonnenen sechs Faktoren klirten 65
% der Varianz auf. Dies ist als mindestens zufriedenstellend zu bewerten.
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abgeschlafft. Und das ist jetzt auch weg! Allein schon durch die Decke. Seit
Allerheiligen habe ich nichts mehr! “ (Lehrerin, 3. Klasse, kurz nach Einbau
von Akustikdecke und Soundfield-System)

,Die Kinder konnen besser zuhoren. Es ist nicht mehr so unruhig, weil sie
mich besser verstehen und der Lérmpegel der Kinder auch leiser geworden
ist dadurch dass die ganzen Nebengerdusche — das Bléttergeraschle und das
Gekruschtel im Schulranzen und im Federméppchen, da das eben wegfillt
durch die ,,geddmpfte” Akustik horen sie besser und kénnen auch konzentrier-
ter arbeiten. Ich muss meine Arbeitsauftrige nicht mehr so oft wiederholen.“
(gleiche Lehrerin, drei Monate nach dem Einbau)

»Ilch fithl mich wohl dabei. Mit dem Gedanken besser verstanden zu werden
fiir die Kinder. An den Gesichtern sieht man das ... und ich fiihl mich auch
wohl dabei, gerade weil es mir Spafl macht, mit der Stimme zu spielen, mit
Lautstéirke zu spielen. So dass ich jetzt irgendwo das Hintergrundwissen habe,
ich kann mir das noch mehr trauen, auch Mimik, Gestik und alles mit ein-
zubeziehen, und Stimmvarianten verstiarkt zu nutzen. Ich habe eine grofiere
Palette, weil ich gut verstanden werde. Da kommt mehr Ruhe, rein psychisch
auch.“ (Lehrerin, 4. Klasse, Soundfield-System)

Auch die Kinder nehmen die Verdnderungen als Verbesserung der Zuhorbedingungen
im Unterricht wahr.

,Durch die Decke ist es leiser geworden in der Klasse und man versteht die
Lehrerin besser.“ (Grundschiiler, 4. Klasse)

»Mit den Lautsprechern kann ich die Lehrerin jetzt besser héren. Nur wenn es
quitscht oder wenn die Batterien leer sind, ist es nicht gut.“ (Grundschiiler,
4. Klasse)

Dass gerade die weiter hinten sitzenden Kinder von den Mafinahmen profitieren,
bringt ein Schiiler besonders deutlich zum Ausdruck. Noch am Ende des ersten
Projektjahres beklagte er sich iiber die schlechten Zuhorbedingungen der hinten
sitzenden Schiiler:

»1lch sitze ganz hinten und die Kinder, die ganz vorne sitzen, denen ist das
ja egal. Die sind der Lehrerin ganz nah, die horen das ja. Und ich sitze ganz
hinten. Manchmal liest sie ein Nachschriftdiktat und ich kann nicht gut horen,
was sie gesagt hat. Und dann lasse ich viele Liicken und komme nicht mit und
werde wiitend.“ (Hauptschiiler, 5. Klasse)
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Am Ende des zweiten Projektjahres, in dem in diesem Klassenzimmer ein Sound-
fieldsystem installiert worden war, beschrieb der gleiche Schiiler die Verdnderung
folgendermaflen:

,Mit dem Soundsystem ist es viel besser fiir die Kinder, die hinten sitzen und
die Lehrerin muss nicht immer so laut sprechen.*

Radioprojekte: Im Rahmen von GanzOhrSein wurden im Projektzeitraum an
insgesamt neun Schulen Radio-Projekte durchgefiihrt. Vier Klassen, die im ersten
Projektjahr daran teilnahmen, wurden schriftlich befragt. Aulerdem wurden sie-
ben Klassen und zwei Horclubs im Anschluss an das Radio-Projekt insgesamt 19
Gruppeninterviews mit 184 Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufen 2 bis 9
durchgefiihrt.

In der schriftlichen Befragung vergaben von den insgesamt 99 Kindern aus einer
zweiten (26,3 %), einer dritten (17,2 %), einer vierten (22,2 %) und einer achten
Jahrgangsstufe (34,3 %) fast die Hélfte der Kinder die Gesamtnote 1 oder 1* (47,4
%). Weitere 36,1 % gaben eine Note zwischen 1- und 2. 16,2 % der Kinder bewerteten
das Radio-Projekt mit einer Note, die schlechter war als die Note 2, wobei nur 2
% eine schlechtere Note als die Note 3 vergaben. Der Notendurchschnitt lag bei 1,6
(s=0,7).

Unterscheidet man die Bewertungen nach den einzelnen Klassen, fillt auf, dass in
der achten Klasse nur 1,3 % der Schiiler eine 1 bzw. 1* vergaben (Mittelwert 2,4;
s = 0,7). Differenziert man innerhalb dieser Klasse nach den unterschiedlichen Ar-
beitsgruppen, so zeigt sich, dass der durchschnittliche Mittelwert insbesondere in
der Gruppe, die eine selbst geschriebene Geschichte in ein Horspiel umsetzte, mit
2,6 besonders schlecht ausfiel, wiahrend er sich in den Gruppen, die Interviews und
Umfragen durchgefiihrt hatten, zwischen 1,8 und 2,2 lag.

In dieser achten Klasse wurde zusétzlich in einem ausfiihrlicheren Fragebogen die
Meinung der Schiiler zum Projekt und zur Gruppenarbeit erfragt. Auf die Frage, was
sie an dem Projekt besonders interessant fanden, wurde von 42,9 % das Schneiden
am Computer genannt. Auch die Arbeit mit den Aufnahmegeriten (28,6 %) und
die Durchfithrung der Interviews (20,0 %) fanden viele besonders interessant und
hatten ihnen Spafl gemacht.

Nicht gefallen hat den Schiilerinnen und Schiilern dieser Klasse vor allem das viele
Warten, weil zu wenige Gerite vorhanden waren oder weil , nichts zu tun war* (45,7

%).
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Neu gelernt haben die Kinder nach ihrem Urteil insbesondere das Schneiden am
Computer (34,3 %), das Fiithren von Interviews (11,4 %) und das Aufnehmen von
Stimmen und Gerduschen (8,6 %). Genannt wurde hier unter anderem:

,» Wie das alles so ablauft beim Radio®; , dass man sich stundenlang mit einem
Thema beschéftigen kann“; ,,dass jedes Gerdusch so ganz allein aufgenommen
worden ist und sonstige Hintergrundgerédusche eher stérend waren; , deutlich
zu sprechen®; ., Fragen stellen an eine bedeutende Personlichkeit ohne Panik*;
»dass nicht jeder Mensch eine eigene Meinung hat“; ,,geduldig sein, aufeinan-
der Riicksicht nehmen* (Gymnasiasten, 8. Klasse)

Zur Arbeit in den Gruppen duflerten sich die einzelnen Arbeitsgruppen recht unter-
schiedlich. Insbesondere zwischen der Grofigruppe, die das Horspiel mit der eigenen
Geschichte aufnahm und den kleineren Arbeitsgruppen mit nur zwei bis fiinf Grup-
penmitgliedern gab es zum Teil signifikante Unterschiede in den Bewertungen zu
Gunsten der Kleingruppe, was den Verlauf der inhaltlichen Arbeit, den Einigungs-
prozess auf ein Thema, das Einbringen eigener Vorschlige, das Gruppengefiihl, das
gegenseitige Zuhoren und die Gleichberechtigung innerhalb der Gruppe betraf. Bei
der Beurteilung des Ergebnisses unterschieden sich die Bewertungen nicht siginifi-
kant zwischen Grof- und Kleingruppe.

Die in sieben Klassen und zwei Horclubs im Anschluss an das Radioprojekt durch-
gefithrten Gruppeninterviews zeigen, dass die wenigsten Kinder sich vor Beginn et-
was Konkretes unter dem Radio-Projekt vorstellen konnten:

, Wir dachten, wir nehmen etwas auf und dann hért man das schon im Radio.“
»Ich dachte man muss das gar nicht schneiden.“ (Grundschiiler, 4. Klasse)

»1ch hatte mir das ein bisschen professioneller vorgestellt. Einfach so mit einem
Kassettenrekorder, das kam mir schon ein bisschen komisch vor.“ , Ich dachte
nicht, dass es so einfach geht.“ (Gymnasiasten, 8. Klasse)

Die Technik schien manche Kinder zunéchst zu iiberfordern, doch im Umgang ge-
wannen sie Souverédnitéit und genossen die Moglichkeiten, Fehler im Nachhinein kor-
rigieren zu kénnen oder das Produkt zu gestalten:

», Wir haben gelernt, dass man am Kabel so eine Schleife macht und das
mithédlt. Wenn es einfach so runterhéngt, dann geht es kaputt.“ | Erst ha-
be ich es nicht kapiert, aber dann langsam habe ich es schon kapiert. Da war
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es fiir mich nicht mehr kompliziert und dann konnte ich aufnehmen.“ ,, Wir
haben zum Beispiel alle ’ahm’, ’oh’ und ’dh’ rausgeschnitten. Das hat mir viel
Spafl gemacht.“ ,, Als wir am Computer saflen, dachten alle: Oh Gott, das ist
bestimmt schwer! Und dann ging es gut und machte auch sehr viel Spaf}.“ ,,Mit
der Technik kamen wir gut zurecht. Das ging ganz schnell, das war eigentlich
Pipifax.“ (Grundschiiler, 2. bis 4. Klasse)

Viele Kinder gaben an, dass sich durch das Projekt ihr Umgang mit dem Medium
Radio verdndert hat. Sie achten mehr auf Wortbeitrédge, zeigen Wertschitzung der
journalistische Arbeit gegeniiber und achten auf die Qualitdt im Vergleich mit ihren
Produkten:

»,Man meint, alles wéare so einfach, das geht ganz leicht, das dauert nur ganz
kurz und dann, wenn man es so richtig weifl, dann meint man: Oh Gott, ist
da viel Arbeit dahinter! Da muss man so viel machen.“ ,Ich hab mich auch
immer gefragt, wenn ich Radio gehort habe, wie die es machen, dass sie sich
nie versprechen! Und jetzt weif} ich, wie das geht mit dem Rausschneiden von
Pausen oder Versprechern.“ (Grundschiiler, 4. Klasse)

,, Wenn wir jetzt vielleicht einen Sender horen, wo Geschichten kommen, konn-
te ich es mir schon vorstellen, dass man sagt, man weifl ganz genau, die sind
auch so rumgegangen eie wir und haben das sonstwo aufgenommen.“ | Ich
achte jetzt eher auf die Nachrichten und schaue auch, wie die aufgebaut sind,
wie die das so machen. Ich vergleiche es so ein bisschen mit dem, was wir
jetzt so gemacht haben.“, Gerade so Umfragen oder Interviews, da erinnere
ich mich eigentlich immer so dran, wie es mir ergangen ist und dann ver-
gleiche ich das manchmal, ob wir das jetzt im Verhéltnis zu dem auch gut
gemacht haben oder ob wir eher schlecht abschneiden.“,Bisher hab ich Radio
gehort, weil Musik kommt. Jetzt kann ich mir vorstellen, wie die Leute das
machen, so eine Sendung.“ ,, Ich denke mal, wenn man schon mal selber so ein
Interview gemacht hat und das Zusammenschneiden, da hat man eigentlich
erst gesehen, was fiir eine Arbeit dahinter steckt und dass das nicht einfach
so eine Fiinf-Minuten-Sache ist. Deswegen hat man dann vielleicht auch ein
bisschen mehr Respekt davor, wenn man so was hort oder weif3, das machen
die téglich.“ (Gymnasiasten, 8. Klasse)

Aufler den Kindern wurden nicht nur die beteiligten Lehrerinnen {iber die Erfahrun-
gen in den Radio-Projekten gefragt, sondern auch die Journalistinnen, die die Pro-
jekte mit den Klassen durchgefiihrt hatten. Die Aussagen aus insgesamt fiinf Lehrer-
dokumentationsbogen, vier Dokumentationsbogen der Journalistinnen und aus zwei
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Gruppengesprachen mit den fiinf Lehrerinnen und einer Journalistin werden im Fol-
genden zusammengefasst.

Die Befragten heben die Bedeutung guter Rahmenbedingungen fiir das Gelingen des
Projekts hervor. Dazu zéhlen eine sorgfiltige Planung, kleine Gruppen, geniigend
Betreuer, ausreichend Zeit und geniigend Gerite sowie Rdume fiir Gruppenarbeiten.
Als giinstig hat es sich erwiesen, Radioprojekte ausserhalb der zeitlichen Begrenzung
durch Unterrichtsstunden oder Schulvormittage und der Bedingungen im Klassen-
zimmer durchzufiihren, beispielsweise an einem Projektwochenende oder im Rahmen
eines Schullandheimaufenthaltes.

Dass die Kinder in Radioprojekten Seiten zeigen konnen, die im Unterricht weniger
zum Tragen kommen, wird von den Lehrerinnen als Lerneffekt nicht nur fiir sich
selber gewertet, sondern auch fiir die anderen Kinder. Sie nennen unter anderem
folgende Beispiele:

,Das Aufnahmegerit und das Mikrophon verhelfen zu neuem Status und hel-
fen so, Hemmungen zu iiberwinden“; , Erleben, dass Schiiler, die im Unterricht
Probleme haben, vor dem Mikro super sind und umgekehrt“; Auch ’stillere’
Schiiler zeigen ihr Kénnen; ,,Jeder kann sprechen auf seine Weise, nicht nur
der, der gut in Deutsch ist. Oft sind ganz andere lustig, frech, unterhaltsam.“
(Lehrerinnen Grundschule und Gymnasium)

Die Lehrerinnen bemerken, dass iiber den Umgang mit der Technik die Kinder mo-
tiviert sind, langere Zeit konzentriert arbeiten kénnen, sich intensiv in der Gruppe
auseinandersetzen und engagieren:

»,Der Umweg iiber die Technik erreicht auf kiirzestem Weg bei nahezu allen
Kindern, worum ich mich als Lehrerin téglich abmiihe: Das Ohr, das Denken,
Kombinieren, Zuriicknahme persoénlicher Métzchen, Teamgeist, Konzentration
iiber langere Zeit“ (Grundschullehrerin, 2. Klasse)

, Die Kinder waren fasziniert von der Technik! Sie haben heftig diskutiert
iiber jeden Schnitt, sehr ’akustisch gedacht’ beim Schneiden und differenziert
zugehort.“ (Grundschullehrerin, 4. Klasse)

»In der 4. Klasse sind die Kinder normalerweise am Ende des Schuljahres fiir
nichts mehr zu gebrauchen. Beim Radio-Projekt waren sie so motiviert, wie
ich es mir nicht mehr vorgestellt hatte, dass das mdglich ist. Ich war auch
vOllig iiberrascht, was manche, denen ich es nicht zugetraut héatte, geschafft
haben. Das war wirklich toll!“ (Grundschullehrerin, 4. Klasse)
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Die Lehrerinnen, die zweimal ein klasseniibergreifendes Radio-Projekt zwischen ei-
ner achten beziehungsweise neunten und einer ersten beziehungsweise zweiten Klasse
durchgefiihrt hatten, hoben besonders den Gewinn hervor, den sie in solchen Radio-
projekten fiir das Schulleben und den Zusammenhalt an der Schule sehen:

,, Wichtig ist die Bereitschaft, die Klassenzimmertiir mal zu 6ffnen und einfach
etwas anderes reinzulassen als dieses Sture, was so vorgegeben ist. Und sich das
rauszuholen, was man glaubt, dass es einem etwas bringt und den Kindern
einen Lerneffekt bereitet. Und sich Gedanken machen dariiber, wie man es
gestaltet, wie man das 16sen konnte. ... Das macht Spafl und bereichert auch
die tégliche Arbeit. Das Schulleben wird dadurch nicht so einténig, sondern
ein bisschen vielfiltiger, etwas bunter! Die Kinder werden auch offener und
bereiter, mit anderen zusammen zu arbeiten, in Gruppen zu arbeiten. Und
es entsteht so ein "Wir-Gefiihl’: Wir sind zusammen an derselben Schule, wir
machen etwas, wir gestalten etwas. Was wir jetzt hier gemacht haben, hat an
dieser Schule noch keiner gemacht, so eine Verbindung zwischen Grund- und
Hauptschule. Es sei denn an gemeinsamen Schulfesten.* (Grundschullehrerin,
2. Klasse)

»lch habe in diesem Projekt die Erfahrung gemacht, dass es groflen Spaf
macht, mit Kollegen der Grundschule zusammen zu arbeiten. Dass es keine
Barriere ist, wenn man eine 9. Klasse hat oder auch eine 7. oder 8., mit
einer 2. oder auch 1. Klasse zusammen zu arbeiten. Weil die Kleinen viele der
Dinge, die sie vielleicht noch nicht kénnen, durch andere kompensieren und
durchaus in der Lage sind, frei zu sprechen. Ich denke, so etwas verbessert
das Klima an einer Schule und Hauptschul- und Grundschulkollegen kénnen
sich ebenso im Team begegnen und zusammen arbeiten. Es ist im Grunde
genommen auch keine Mehrarbeit. Es ist eine Sache der Absprache: In welcher
Stunde passt es, wann kann man zusammen arbeiten, wo hat man Stunden,
die man zusammenlegt... Und drei Stunden Zeit sind nicht das grole Thema,
drei Deutschstunden kann man immer irgendwie biindeln. Es macht Spafl und
es gibt iiberhaupt kein Problem dabei.“ (Hauptschullehrerin, 9. Klasse)

»Musik zum Anfassen“: Das Projekt ,Musik zum Anfassen fand in beiden
Projektjahren mit insgesamt 14 Schulklassen statt.

An der ersten Veranstaltungsreihe des Projekts (Herbst 2000) nahmen insgesamt 8
Grundschulklassen mit 156 Kindern teil, darunter vier 3. Klassen (mit 77 Kindern
= 49,4 %) und vier 4. Klassen (mit 79 Kindern = 50,6 %). An der zweiten Ver-
anstaltungsreihe (Winter 2001/2002) nahmen insgesamt 130 Kinder teil, darunter
4 Grundschulklassen (61,5 %) und 2 Hauptschulklassen (50 Kinder; 38,5 %). Der
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grofite Teil der Kinder stammte aus der dritten Klasse (46,9 %), 19 Kinder befan-
den sich in der 4. Klasse (14,6 %), 26 in der fiinften Klasse (20,0 %) und 24 in der
6. Klasse (18,5 %).%

Sowohl nach der ersten als auch nach der zweiten Veranstaltungsreihe wurden die
Kinder mit Hilfe eines Feedback-Bogens (,Musik zum Anfassen“ Gesamtbewertung
Schiiler, Anhang B) gebeten, das Angebot zu bewerten. An der ersten Befragung
nahmen 136 Kinder, an der zweiten Befragung 121 Kinder teil. Die Bewertung nach
Schulnoten ergab in der ersten Gruppe einen Mittelwert von 1,4 (Standardabwei-
chung s = 0.8), in der zweiten Gruppe 1,1 (Standardabweichung s = 0.6).

Auf die Frage, was ihnen vom Projekt am besten gefallen hat, gab es in der er-
sten Befragung 125 Nennungen. 18 Kinder (13,2 % der Kinder) nannten , Alles“;
40 Nennungen bezogen sich auf das ,, Abschlusskonzert” (32,0 % der Nennungen),
27 Angaben hatten mit den ,Instrumenten“ zu tun (21,6 % der Nennungen). Die
Frage, ob die Kinder es schon fanden, sich im Unterricht weiter in dieser Art mit
Musik zu beschéftigen, beantworteten 59,3 % der Kinder, die sich hierzu duflerten,
mit ,ja, sehr gern“, 20,7 % mit ,ja, ware o.k.“, 14,8 % mit ,vielleicht* und 5,2 %
mit ,nein“. In der zweiten Befragung waren die entsprechenden Anteile 80 %, 13,3
%, 4,2 % und 2,5 %.

Zu der Frage, ob sie durch das Projekt Lust auf das Erlernen eines bestimmten
Instruments bekommen haben, duflerten sich in der ersten Befragung insgesamt 116
Kinder. 48,3 % antworteten mit ja und 51,7 % mit nein. In der zweiten Befragung
duBerten sich dazu 120 Kinder, davon 53,3 % mit ja und 46,7 % mit nein.

Auf die Frage, ob sie es schon fanden, ab und zu in Konzerte zu gehen, um verschie-
dene Musikrichtungen kennen zu lernen, antworteten in der ersten Befragung 48,8
% der Kinder, die sich hierzu duflerten, mit ,ja, sehr gern® (zweite Befragung: 68,1
%), 20,2 % mit ,ja, wire o.k.“ (zweite Befragung: 16,0 %), 23,3 % mit ,,vielleicht*
(zweite Befragung: 12,6 %) und 7,8 % mit ,nein“ (zweite Befragung: 3,4 %).

Auf die offene Fragen nach dem, was die Kinder an der einzelnen Veranstaltung
besonders interessant fanden oder was ihnen besonderen Spafl gemacht hat, wurden
sehr héufig die eigenen Aktivitdten und das Einbringen eigener Inhalte sowie die
Darbietungen der Musiker genannt:

,die Musik, weil wir sie selber gemacht haben“; ,,wie das Horn gespielt wird
und wie er seine Hand in das Horn gesteckt hat“; ,in die Instrumente zu
blasen und zu quitschen*; ,wo wir aus Geréduschen etwas komponiert haben“;

66Beteiligt waren neben Projektklassen noch Parallelklassen aus den Schulen.
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»die ganzen Tone“;  die Lieder, die sie gespielt haben, waren einsame Spitze“;
,die Melodie, die wir selber gemacht haben*; ,,unsere Experimente waren sehr
gut”; ,als wir die Gruselgerdusche gemacht haben*; , dass ich selbst Gerdusche
machen durfte“; ,,als wir die Rollen verteilt haben, weil ich war der Ganove*;
,Wwo wir selber ohne zu reden nur mit Musik gespielt haben®; ,wie wir mit
den Hénden Musik gemacht haben fiir die Pantomime®; ,wo jeder was mit
dem Mund, Hand, Beinen vormachen sollte*; ,,wo wir Musik mit Blech und
Eisen gemacht haben*; ,das Mérchen, denn das Mérchen spielten wir und die
Musiker®; ,,die ganzen Konzerte und die Musiker anzusehen, wie sie spielen”
(Grund- und Hauptschiiler, 3. bis 5. Klasse)

»,dass man das richtige Gefiihl haben muss, wie man mit den Instrumenten
umgeht*; ,,dass man, wenn es leise ist, so viel hort*; ,,dass jedes Instrument
verschiedene Tone hat*; ,,dass Hidnde und kleine Holzteilchen Musik machen
konnen“; ,,dass man Lieder mit Geréduschen herstellen kann®; ,,dass Musik
verindern kann*; ,,dass man mit groffen Instrumenten auch kleine T6ne ma-
chen kann*; , mit Musik ist mir einsam, traurig, lustig, nachdenklich®; ,,etwas
spannender zu gestalten*; | dass auf Streichinstrumenten so viel Téne gibt“;
,,dass man auf der Bratsche chinesisch spielen kann und ich kannte noch keine
Bratsche®; ,,das Cello war so tief*; ,Musik mit Hinden, Mund und Fiiflen*;
,dass die Menschen mit den Instrumenten Stimmen nachmachen wollten*;
,dass man mit der Stimme hupen kann“; ,,dass man mit Geschirr T'6ne for-
mulieren kann“; ,wenn man mit einem Loffel in einer Tasse umriihrt und
Wasser reinschiittet, verandert sich der Ton“; ,,dass man eine Geschichte auch
mit Instrumenten spielen kann“ (Grund- und Hauptschiiler, 3. bis 5. Klasse)

Neu gelernt hatten die Kinder nach ihren Aussagen differenzierte Wahrnehmungen
von von den Instrumentenkléngen und Moglichkeiten, Musik zu machen:

Die Begegnung mit den Musikern 16ste bei den Kindern Interesse am Beruf des
Musikers aus, an den personlichen Werdegédngen und an den Bedingungen, um ein

Instrument spielen zu konnen:

,» Wie kann man Musiker werden und so schon spielen?* , Haben sie sich friiher,
als sie klein waren, auch fiir Musik interessiert?* ,,Wo kann man das Fagott
lernen und die Klarinette und die Piccolo-Flote?“ ,Wie man Noten liest?“
,» Warum ihr so gut spielen kénnt?“ | Gibt es auch ein Cello fiir Kinder?“ ,Wie
man mit den T6nen der Geige umgeht*; ,, Wie viele Haare braucht man vom
Pferdeschweif, um gut zu spielen?* ,,Wie lange brauchten sie zum Uben fiir
den Auftritt?“ , Wie lange braucht man, um Schlagzeug und Akkordeon zu ler-
nen?* [ Was so eine Trommelausriistung kostet?“ (Grund- und Hauptschiiler,
3. bis 5. Klasse)
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In der Beurteilung durch die Lehrerinnen wurde besonders hervorgehoben, dass die
Kinder auf vielfdltige Weise fiir die moderne Musik interessiert wurden, auch durch
den unmittelbaren Kontakt mit den Musikern, und die Angebote begeistert und neu-
gierig annahmen. Die Kinder wiirden weiterhin mit selbstgebastelten Instrumenten
arbeiten und komponieren. Auflerdem interessierten sie sich fiir Partituren und das
Aufschreiben von Musik, hdatten im sozialen Miteinander beim gemeinsamen Musi-
zieren auch viele Erfahrungen fiir das eigene Selbstwertgefiihl erlebt. Die Lehrerinnen
haben nach ihrer Selbsteinschétzung ein erweitertes Verstandnis von Musik bekom-
men, wurden motiviert Horerfahrungen mit neuer Musik zu vermitteln und ofter die
Zusammenarbeit mit Musikern im Unterricht zu organisisern. Auflerdem haben sie
gelernt, Musikunterricht weniger ergebnisorieniert, sondern eher prozessorientiert zu
betrachten.

,Mit der klassischen Musik ist man oft ein bifichen zdgerlich... Und da traue
ich mich jetzt mehr in der Klasse, dass ich da ofter was mache. Aber nicht
nur. Ich versuche jetzt auch so ganz andere Sachen reinzubringen, eben selber
Musik machen ... — wir haben da ja auch so viele gute Anregungen gekriegt
— gerade auch bei diesen Auflockerungsgeschichten am Anfang: Welche Tone
konnen wir mit dem Mund machen? Welche Té6ne ... Diese Spiele: Ton her-
umschicken ... und so, das macht denen schon Spass. Auf diese Moglichkeiten
bin ich personlich erst durch das Projekt aufmerksam geworden. Dass man
da auch solche Spiele machen kann. Das hat mir sehr gut gefallen.“ (Grund-
schullehrerin, Gruppeninterview)

Andere Projektaktivitaten: Im Rahmen des Bausteins ,,Sprechen und Sprache*
wurden an vier Schulen in Projektwochen ein Projekt zu gewaltfreien Kommunika-
tion ,, Worte sind Fenster oder Mauern“ durchgefiihrt und an einer Grundschule mit
Hilfe eines Feedback-Bogens evaluiert (SB BS, Anhang B). 44,8 % der Kinder be-
werten die Veranstaltung mit der Note 1 bzw. 1* . Weitere 22,4 % vergaben die
Noten 1- oder 2, 20,7 % eine 2- oder 3 und 8,6 % eine schlechtere Note als 3.

Von den 72 befragten Kinder fanden 24 Kinder das Kennenlernen der Giraffen-
und Wolfssprache als Ausdruck fiir die unterschiedliche Sensibilitdt gegeniiber den
Bediirfnissen anderer interessant.

Die vier Lehrkrifte duBerten sich im Feedbackfragen (LB BS, Anhang B) beeindruckt
iiber

,die Bilder, die die Kinder zur Musik malten, um ihre Gefiihle auszudriicken*,
iiber ,,die Hingabe, mit der die Kinder die Herzen gemalt haben“, dariiber wie
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»problemlos sie in die Wolf- oder Giraffenrolle schliipfen und nach ‘innen’ und
‘auBlen’ héren konnten“ und ,, wie sehr auch Erstklissler schon mit dem Thema
umgehen kénnen und ihre Gedanken und Gefiihle sowohl im Rollenspiel als
auch zeichnerisch zum Ausdruck bringen konnten“.

Innerhalb des Bausteins ,,Sprechen und Sprache“ wurde eine Veranstaltung mit ei-
nem Erzdhler in zwei Klassen (3. und 4. Jg.) mit dem Feedbackbogen (SB BS,
Anhang B) evaluiert. Von den 38 Kindern bewerten 97,4 % der Kinder diese Ver-
anstaltung mit der Gesamtnote 1 bzw. 1*; die iibrigen Kinder vergaben die Note
2. Eine der einbezogenen Lehrerinnen betonte die hohe Konzentration der Kinder
beim Zuhoren.

Die Veranstaltung ,,Klang der Bilder® im Baustein Kunst wurde von 55,6 % der
insgesamt 87 teilnehmenden Kinder aus vier Grundschulklassen (2. und 3. Jg.) mit
der Note 1 bzw. 1* bewertet. Weitere 20,8 % vergaben die Noten 1-, 1-2 oder 2; 24,6
% eine schlechtere Note als 2.

Auf die Frage, was sie bei der Ausstellung neu gelernt hitten, nannten die Kinder
insbesondere den Zusammenhang zwischen Farben und Musik sowie das Betrachten
von Kunstwerken mit ,neuen Augen*:

»,Dass man mit Farben auch Musik machen kann“; ,Ich habe neu gelernt mit
Farben zu singen*; Wie man aus Bildern Musik ausfindig machen kann*; , Wie
die Buchstaben geklungen haben“; , Dass Farben warm und kalt sein kénnen*;
,Ein eigenes Bild zu gestalten und die Musik selber auszudenken*

Innerhalb des Bausteins Musik wurden die beiden Angebote ,,Boing Klangkorper®
(zwei Grundschulklassen, 3. Jg.; eine Hauptschulklasse, 5. Jg.) und ,,Musikalische
Weltreise* (drei Klassen, 2. und 3. Jg.) evaluiert.

Die Mitmach-Ausstellung ,,Boing Klangkorper® erhielt von 59,1 % der 66 Kinder
die Note 1 bzw. 1*; lediglich 6,0 % vergaben eine schlechtere Note als 2. Bei der
»Musikalischen Weltreise“ vergaben 84,5 % der 58 Kinder die Note 1 bzw. 1*; alle
anderen Kinder vergaben Noten von 1- bis 2.

Die Antworten der Kinder auf die Frage, was sie bei der Mitmach-Austellung neu
gelernt hétten, zeigen eine Fiille von neuen Erfahrungen und Anstofien fiir neue
Uberlegungen iiber Kldnge und Gerédusche:

,Dass es unterschiedliche / unendlich viele verschiedene Téne gibt“; ,Dass
man Musik auch sehen kann“; ,,Dass man mit Farben T6ne und Musik machen
kann“; ,, Viele Instrumente habe ich noch gar nicht gekannt*; , Was man alles
mit Mund und Hénden fiir Gerdusche machen kann“.
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Besonders interessant an der ,, Musikalischen Weltreise“ fanden 37,9 % der Kinder
zu erfahren, wie Menschen in anderen Léndern klatschen und dies auch selbst mit-
machen zu diirfen. Auch fiir das Tanzen interessierten sich die Kinder (20,7 %). 17,2
% der Kinder fanden insbesondere die Musik der verschiedenen Lander interessant.

Die Aussagen der beteiligten Lehrerinnen unterstreichen die positiven Beurteilungen

durch die Schiiler:

,Die Ausstellung ‘Boing’ wurde von den Kinder begeistert aufgenommen...
Den Kindern hat es Spafl gemacht, egal wie und in welcher Lautstéirke die In-
strumente klingen zu lassen. Das muss man ndmlich auch gestatten, man muss
die Kinder leben lassen an den Instrumenten, weil sonst geht viel Spontaneitét
verloren.“ (Grundschullehrerin, 3. Klasse)

Zum Angebot ,, Musikalische Weltreise* betonte eine Lehrerin, die Erfahrung, dass

,das gemeinsame rhythmische Tun alle anwesenden Kinder verbindet und
dass Trennendes (zum Beispiel personliche Animosititen einzelner Schiiler)
fiir kurze Zeit beiseite gestellt und ihm auf diese Weise womoglich die Spitze
genommen wird. Durch gemeinsames Tun und durch die Freude daran wird
Unmut verdréngt, ersetzt*.

4.4.3 Transfer und Verstetigung

Das Projekt ,,GanzOhrSein“ bezog von Beginn an die Implementierung der Hor-
und Zuhorférderung iiber die beteiligten Schulen hinaus ein. Angestrebt wurde die
Institutionalisierung der Zuhorférderung als padagogische Aufgabe, die Verbreitung
der Konzepte, Anregungen und Ergebnisse in der Fachoffentlichkeit sowie in der
bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit und als drittes der Aufbau eines eher
informellen Netzwerkes, das der breiteren offentlichen Wahrnehmung des Horens
und Zuhorens als piddagogischer Aufgabe dient.

Zur Sicherung des Transfers und der Verstetigung fanden Kooperationen mit ver-
schiedenen Bildungs- und Kultureinrichtungen, dem Rundfunk, Vertretern anderer
Fachrichtungen sowie mit offentlichen und privaten Sponsoren statt, die vor allem
einen Beitrag zur Finanzierung der Fachtagungen leisteten.
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4.4.3.1 Institutionalisierung der Zuhorférderung

Als Ergebnis der Bemiithungen um Institutionalisierung der Zuhorférderung lassen
sich folgende Entwicklungen herausstellen:

e Die Aktivitdten zur Vorbereitung des Projektes ,,GanzOhrSein“ trugen da-
zu bei, dass Zuhoren als pédagogisches Leitthema fiir den Lernbereich
Deutsch/Miindlicher Sprachgebrauch in den bayerischen Grundschullehrplan
(2000) aufgenommen wurden. Das Lernziel , Einander erzihlen und einander
zuhoren” wurde um den Aspekt ,,Zuhoren lernen“ erweitert. In der 3. und 4.
Jahrgangsstufe wird neu der Bereich des ,aktiven Zuhorens“ aufgefiithrt. Au-
Berdem finden sich als Unterrichtsanregungen Elemente aus Bausteinen des
Projektes (zum Beispiel ein Horspaziergang).

e Wihrend der Projektlaufzeit fanden insgesamt acht Workshops zur
Zuhorforderung im Rahmen von Lehreraus- und -fortbildungen und Schul-
elternabenden fiir nicht am Projekt beteiligte Lehrkrifte, Lehramtsanwarter
und Eltern statt.

e In das bayerische staatliche Lehrerfortbildungsangebot wurde bereits eine
Lehrgangswoche zur Hor- und Zuhérforderung aufgenommen.®” Ein regelmifi-
ges Fortbildungsangebots ist mit der Leitung der Akademie fiir Lehrerfortbil-
dung und Personalentwicklung, Dillingen, vereinbart.

e Ebenfalls iiber die bayerische Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personal-
entwicklung Dillingen werden zwanzig Seminarrektorinnen und -rektoren als
Vertreter der 2. Phase der Lehrerbildung fortgebildet.5

e Im Anschluss an das Projekt (Schuljahr 2003/2004) wurden fiinfzig weitere
Horclubs an Schulen eingerichtet, unterstiitzt durch die Stiftung Zuhéren und
durch das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus.

4.4.3.2 Verbreitung

Die Publikationsstrategie verfolgte die Ziele,

67Sie fand erstmalig vom 12.-16.Mai 2003 statt, als Pilotwoche zur Vorbereitung des weiteren
Fortbildungsangebots.

%8Dies findet im Oktober und November 2003 statt und dient ebenfalls der Vorbereitung eines
regelméfBigen Fortbildungsangebots.
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e die Grundidee der Projektarbeit innerhalb der pddagogischen Kommunikation
zu verbreiten

e anwendungsnahe Anregungen und Materialien fiir die Praxis anzubieten
(Print, Audio, Video)

e Fachleute aus anderen, fiir das Horen bedeutsamen Disziplinen fiir die Hor-
und Zuhorbedingungen an Schulen zu interessieren

e iiber das Internet die Projektidee von Beginn an zu verbreiten und die prak-
tischen Anregungen kontinuierlich der Offentlichkeit zur Verfiigung und Dis-
kussion zu stellen

Um den padagogischen Stellenwert der Zuhorférderung als Aufgabe von Schule und
Unterricht in die Fachkommunikation einzubringen und die entwickelten Anregun-
gen und Praxismaterialien fiir alle interessierten Lehrkrifte verfiighar zu machen,
entstanden neben Publikationen in Zeitschriften und Biichern auch Lehrfilme zu
ausgewihlten Schwerpunkten der Zuhorforderung.

Weitere Publikationen, auch in internationalen und fachfremden Zeitschriften sowie
in erziehungswissenschaftlichen Fachzeitschriften mit Schwerpunkt iiber die empi-
risch erhobenen Wirkungen sind in Vorbereitung.”™

Die in der Publikationsstrategie vorgesehene Verdffentlichung der im Projekt ent-
wickelten Unterrichtsanregungen und -materialien konnte iiber einen Schulbuchver-
lag verwirklicht werden.™

Um iiber die Faghéffentlichkeit hinaus das Anliegen und die Ergebnisse des Projekts
einer breiteren Offentlichkeit bekannt zu machen, wurde aktive Pressearbeit betrie-

69Beitrige wurden unter anderem in den Zeitschriften ,Grundschule“, ,Sache-Wort-Zahl®,
,Grundschulverband aktuell“, , schulmanagement®, , Erziehung und Wissenschaft“ oder im ,,Jahr-
buch Grundschule“ veroffentlicht. Die Biicher, die iiber die Projektarbeit entstanden, sind im
Literaturverzeichnis zu finden (Huber u.a. 2000; Kahlert u.a. 2001; Huber u.a. 2002; Huber
u.a. 2003). Die Lehrfilme wurden in Kooperation mit der Unterrichtsmitschau der Ludwig-
Maximilian-Universitit Miinchen erstellt zu den Schwerpunkten Erzihlen, Akustische Schulge-
staltung, Horclub, Radio und dem Projekt ,, GanzOhrSein* insgesamt.

OIm Friithjahr 2004 wird ein Themenschwerpunktheft zur Zuhorforderung in der Zeitschrift
,Grundschule® erscheinen mit Beitrdgen aus der Projektarbeit. Einzelne Projektbeitrége sind fiir
die Zeitschrift ,,Praxis Schule“, die sich an Lehrkréfte weiterfithrender Schulen richtet, vorgesehen.
Sie erscheinen voraussichtlich ebenfalls 2004. In ,,Building Acoustics* wird im Frithjahr 2004 ein
Beitrag zur akustischen Schulgestaltung veréffentlicht. AuBlerdem ist ein Band zur Asthetischen
Bildung in der Grundschule in Vorbereitung (voraussichtliche Versffentlichung Sommer 2004).

"IDie Materialien erscheinen in der Reihe ,Praxis Impulse“ des Westermann-Verlages, Braun-
schweig (voraussichtlich 2004).
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ben. Sowohl in Printmedien als auch in Sendungen verschiedener Rundfunkanstalten
wurde iiber das Projektthema berichtet.”

An der Universitdt Miinchen wurden mehrere Seminare zum Thema Hoéren und
Zuhoren in der Lehrerbildung angeboten und etwa 20 Haus- und Zulassungsarbeiten
dazu vergeben. Auflerdem wurden iiber das Internet (www.ganzohrsein.de) die Pro-
jektidee und die praktischen Anregungen veroffentlicht und kontinuierlich ergénzt.

4.4.3.3 Aufbau eines Netzwerkes

Eine zunehmende Vernetzung von Einrichtungen und Experten fiir den Bereich der
Hor- und Zuhorforderung spiegelt sich wider in der Beteiligung von Fachvertre-
tern anderer Disziplinen auf den Fachtagungen des Projekts ,, GanzOhrSein“ (siehe
4.2.2.1). An den Tagungen nahmen jeweils mehrere hundert Teilnehmer aus dem In-
und Ausland teil. Die Tagungen waren konzeptionell so angelegt, dass sie sowohl zu
einem vertieften Einblick in den wissenschaftlichen Erkenntnisstand der Themenbe-
reiche fiihrten als auch zahlreiche Anregungen fiir die Unterrichtspraxis aufzeigten.
Von den Inhalten wurden neben padagogischen Vertretern aus der Schulpraxis und
der Schuladministration auch Expertinnen und Experten aus verschiedenen Berei-
chen wie beispielsweise Kunst, Medien oder Akustik angesprochen.

Der Aufbau eines eher informellen , Hornetzwerkes“ zeigt sich auch in Einladun-
gen des Projektteams zu Vortréagen auf Veranstaltungen anderer Tréager. Eingeladen
wurde das Projektteam zu Vortidgen unter anderem an der Pddagogischen Hochschu-
le Freiburg, der Universitit Oldenburg, der Universitdt Bremen; bei Tagungen der
Stiftung Zuhoren, des Hessischen Instituts fiir Lehrerfortbildung, der Evangelischen
Akademie Tutzing, des Bibliotheksverbands Bozen; auf dem Bundeskongress Kul-
turelle Bildung in Miinchen, der Bildungsmesse Niirnberg, dem Forum Acousticum
Sevilla.

Auflerdem wurden Projektmitglieder von anderen Einrichtungen, die das Thema
Zuhorforderung aufgriffen, beratend einbezogen (zum Beispiel bei der Planung und
Organisation der Ersten Miinchner Erzéhltage ,,Erzéhlen und Zuhoren zwischen den
Kulturen®, November 2002; dem Werkstattgesprich , Wirtschaftsfaktor Zuhoren®
der Stiftung Zuhoren, Juni 2003; dem Themenschwerpunkt , Lirm*“ der Gewerk-
schaft Erziehung und Wissenschaft, Juli 2003; Beteiligung am Internationalen Noise
Awareness Day).

"2Insgesamt gab es etwa zehn bis fiinfzehn, zum Teil einstiindige Rundfgnksendungen unter ande-
rem beim Bayerischen, Hessischen, Norddeutschen, Saarlindischen und Osterreichischen Rundfunk
sowie im Deutschlandfunk.
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4.5 Zusammenfassung und Interpretation

Ausgehend von der Hypothese, dass sich vielfiltige Horerfahrungen und die Gestal-
tung von Zuhorsituationen iiber das Potenzial des kulturellen Hérraums férderlich
auf das Horhandeln der Beteiligten auswirken, wurden die Ergebnisse des Projektes
,GanzOhrSein®“ auf drei verschiedenen Ebenen dargestellt: Wirkungen der padago-
gischen Mafinahmen innerhalb des Projektes, Akzeptanz des Vorgehens und Imple-
mentation der Projektidee iiber die Beteiligten hinaus.

Wirkungen wurden in den Dimensionen Hoérgewohnheiten und Zuhérbedingungen
erhoben. Zur Erfassung von Verdnderungen in den Horgewohnheiten wurden die
Indikatoren ,Stellenwert des Horens in der Freizeit®, ,,Musikalische Orientierung®
und ,, Wahrnehmung von Umweltgerduschen® ausgewahlt.

Verdnderungen in den Zuhdrbedingungen wurden zum einen iiber individuelle
Storungen in einer konzentrierten Zuhorsituation des Unterrichts erhoben, zum
anderen iiber Merkmale des Unterrichts, aus denen auf zuhorférderliche oder -
-erschwerende Gegebenheiten geschlossen werden kann. Die Gemeinsamkeiten in
den ausgewéhlten Variablen wurden einmal explorativ {iber eine Faktorenanalyse
in den Faktoren Klassenklima und Zuhorverhalten erfasst, zum anderen indexorien-
tiert ausgewertet. Gebildet wurde ein Lehrerverhalten-Index, ein Klassenldrm-Index
und ein Klassensozial-Index, um dariiber Aussagen iiber das Zuhorklima machen zu
konnen.

Die Evaluation der Akzeptanz des Vorgehens im Projekt bezog sich auf die Erfas-
sung der Akzeptanz einzelner padagogischer Mafinahmen bei Schiilern und Lehrern
sowie auf die Akzeptanz der Moglichkeit, aus einem breitgeficherten strukturierten
Angebot nach individuellen Neigungen die Projektidee in die Praxis umzusetzen.

Als dritter Schwerpunkt wurden die Schritte zur Implementation erfasst. Diese be-
zogen sich auf eine Institutionalisierung der Projektidee in der Lehrerbildung und
Schulpraxis, auf die Verbreitung der Projektidee in der Fachoffentlichkeit und der
bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit sowie auf den Aufbau eines Netzwerkes
von Einrichtungen und Experten im Themenbereich Héren und Zuhoren.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt und interpretiert.

4.5.1 Erweiterter Horhorizont

Auf eine Erweiterung des Horhorizontes ldsst sich, bezogen auf die beteiligten
Schiiler, aus einer Zunahme horbezogener Aktivitdten in der Freizeit, einer Aus-
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differenzierung des Musikgeschmacks und einer sensibleren Wahrnehmung von Um-
weltgerduschen schlielen.

4.5.1.1 Zunahme horbezogener Aktivititen in der Freizeit

Die Bestandsaufnahme zu Beginn des Projektes zeigte, bezogen auf die Héaufig-
keit verschiedener Freizeitaktivititen, eine grofie Bedeutung technischer Medien
im Alltag der am Projekt beteiligten Kinder. Der Umgang mit technischen Me-
dien dominierte unter den ersten fiinf von insgesamt elf erfragten Freizeitak-
tivitdten (TV/Video; Musik von MC/CD horen; Biicheranschauen, Lesen; Ra-
diohoren; PC/Gameboy).

Musikhéren und Radiohdren als Freizeitbeschéftigung nahmen in der Gesamtstich-
probe zu, allerdings waren nach einem Jahr nur geringfiigige Verédnderungen festzu-
stellen.

Eine Tendenz zum Horen zeigte der Vergleich von Projekt- und Kontrollgruppe iiber
zwei Jahre. Signifikante Verschiebungen ergaben sich in Bezug auf das Musikhoren,
sehr signifikante bezogen auf das eigene Musizieren in der Freizeit. Beides wurde in
der Projektgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe héufiger als Freizeitbeschéfti-
gung genannt.

Durch das Erleben und Gestalten von Horereignissen im Projekt steigt der Stellen-
wert, den das Horen in der Freizeit einnimmt, in der Nutzung von Hormedien wie
in der Gestaltung von Horsituationen im Musizieren.

4.5.1.2 Ausdifferenzierung des Musikgeschmacks

In der Bestandsaufnahme konzentrierte sich der Musikgeschmack vor allem auf die
Musikrichtungen Pop/Rock, Rap/HipHop und Techno.

Die Bandbreite an Musikrichtungen, die positiv bewertet werden, war nach zwei Pro-
jektjahren bei der Projektgruppe deutlich breiter als in der Kontrollgruppe. Dies traf
vor allem bei den dlteren Kindern (5./6. Klasse) zu. Auch nahmen die beliebtesten
Musikrichtungen Pop/Rock, Rap/HipHop und Techno einen geringeren Stellenwert
ein als in der Kontrollgruppe.

Die Aktivitdten im Projekt scheinen ein grofleres Verstédndnis fiir Musik und einen
Zugang zu unbekannteren Musikrichtungen ercffnet zu haben. Bemerkenswert ist,
dass gerade in den hoheren Klassenstufen ,Horbarrieren® verschoben wurden und
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sich der Musikgeschmack ausdifferenzierte. Andere Untersuchungen weisen darauf
hin, dass in dieser Altersstufe aufgrund von Peer-Effekten der Musikgeschmack auf
diese drei beliebtesten Richtungen reduziert ist (Rosing 1997, 164ft.).

Signifikant hédufiger gaben die Kinder der Projektgruppe an, ein Musikinstrument
zu spielen. Dies kénnte auch darauf zuriickgefithrt werden, dass die Kinder durch
das eigene Musizieren im Baustein Musik eine vielfiltigere Vorstellung von Musikin-
strumenten haben — es wurde mit verschiedenen Klangerzeugern aus Alltagsgeréiten
musiziert — und sich darauf mit ihrer Angabe beziehen. Andererseits konnten auch
gerade die Erfahrungen mit dem eigenen Musizieren im Projekt und der direkte
Kontakt mit Musikern den Kindern einen Zugang eroffnet und sie veranlasst haben,
Instrumentalunterricht zu nehmen.™

4.5.1.3 Gestiegene Sensibilidt fiir Umweltgerdusche

Bei der offen gestellten Frage nach den angenehmen und unangenehmen Klédngen und
Geréduschen der Umwelt in der Bestandsaufnahme ist interessant, wie haufig leise Na-
turgerdusche (vor allem , Vogelgezwitscher”) als angenehm empfundene Gerdusche
genannt werden, wohingegen bei den unangenehmen Gerduschen laute technische
Gerdusche (zum Beispiel Auto, Verkehr) dominieren. Die Kinder nehmen die Qua-
litdt ihrer akustischen Umwelt anscheinend differenziert wahr. Denn diese leisen
Gerédusche miissen erst einmal wahrgenommen werden, um sie als angenehm zu
empfinden.

Die Ergebnisse der Projektgruppe legen den Schluss nahe, dass sich die differenzierte
Wahrnehmung und die Fahigkeit, leise Gerédusche iiberhaupt wahrzunehmen, noch
verstiarkt: In der Projektgruppe nahmen die Nennungen fiir ,,Naturkldnge“ deutlich
zu (von 13,2 % in der Eingangserhebung auf 35,4 % in der Abschlusserhebung) und
kamen insgesamt auf den zweiten Platz. In der Kontrollgruppe hatten sie nach wie
vor eine geringe Bedeutung: Die Nennungen sanken im Vergleich zur Eingangserhe-
bung (von 13,2 % auf 4,4 %). Aus den Ergebnissen kann geschlossen werden, dass
die Kinder der Projektgruppe sensibler werden fiir die akustischen Gegebenheiten
ihrer Umgebung.

Eine grofiere Sensibilitat den Umweltgerauschen gegeniiber wird durch Aussagen aus
den Interviews mit Hoérclub-Kindern bestétigt, die kontinuierlich iiber das Jahr sich
mit dem Horen beschéftigten.

"Nach Kraemer (2001, 57) erreicht das Angebot von Musikschulen nur diejenigen Kinder mit
einem entsprechenden musikalischen Hintergrund von zu Hause her.
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In der Bestandsaufnahme wurde die Kategorie ,,Menschen/Inhalt* haufig als unan-
genehmes Gerdusch eingestuft, vor allem von den &dlteren Kindern. Dieses Ergebnis
ist bedeutsam fiir die Interaktionen im Unterricht: Schaut man die Antworten genau-
er an, geben die Kinder hdufig das Schreien oder Schimpfen von Eltern oder Lehrern
an. Wenn Lautstérke im Unterricht eingesetzt und als unangenehmes Geréusch emp-
funden wird, ist die Frage, ob der Inhalt dann iiberhaupt den Empfanger erreicht.
Nach Erkenntnissen aus der Stimmwirkungsforschung kann eine als unangenehm
empfundene oder eine zu grofe Lautstiarke beim Sprechen die Aufnahme des Inhalts
beeintriachtigen (vgl. Eckert/Laver 1994, 42).

4.5.2 Erhohte Bereitschaft zur Verbesserung von Zuhorbe-
dingungen

Die Ergebnisse, die im Folgenden zusammengefasst werden, beziehen sich zum einen
auf die Wahrnehmung individueller Stérungen beim konzentrierten Zuhoren im Un-
terricht, zum anderen auf zuhorférderliche und -erschwerende Unterrichtsbedingun-
gen. In den Wahrnehmungen spiegelt sich das Verhalten der Beteiligten zur Ge-
staltung des sozialen Horraums Unterricht wider. Die giinstigeren Bewertungen in
der Schiiler- und Lehrerwahrnehmung lassen auf eine erhchte Bereitschaft schlie-
Ben, iiber das eigene Verhalten zu einer Verbesserung von Zuhorbedingungen im
Unterricht beizutragen. Zunéchst erhoht sich allerdings die Sensibilitét gegeniiber
Storungen. Es ist nachzuvollziehen, dass eine Storung erst einmal bewusst werden
muss, bevor etwas unternommen werden kann.

Diese Ergebnisse konnen relevant sein in Bezug auf Umwelt- oder Gesundheitser-
ziehung: Statt ,mit dem erhobenen Zeigefinger® zu drohen und vor Schédden durch
Larm und beispielsweise lautes Musikhoren zu warnen, scheint es erfolgversprechend,
iiber vielfaltige Horerfahrungen fiir das eigene Horen zu sensibilisieren und dariiber
die Bereitschaft zu erhohen, angenehme Zuhorbedingungen zu schaffen.

4.5.2.1 Erhohte Sensibilitéit als Voraussetzung?

Wahrgenommene Stérungen im Unterricht beziehen sich vor allem auf das Verhalten
der anderen Kinder (,andere Kinder nicht still“) und auf Larm von auflen, weniger
auf das eigene Verhalten, das aufmerksames Zuhoren verhindert — die Ablenkbarkeit
durch andere Gedanken oder durch den Banknachbarn. Diese Kategorien werden
in der Bestandsaufnahme wie auch in der Befragung nach einem Projektjahr von
weniger als der Hélfte der Kinder als stérend erachtet.
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Durch die Beschiftigung mit dem Horen werden die Kinder sensibler gegeniiber
Storungen. Die prozentualen Anteile der Antwortkategorien ,,Kinder nicht still“,
,Larm von auflen®, ,an andere Dinge denken* und , Ablenkung durch den Ban-
knachbarn® stiegen in der Gesamtstichprobe nach einem Projektjahr.

Horclub-Kindern, die sich intensiv und kontinuierlich im Rahmen der Arbeitsgemein-
schaft mit dem Horen auseinandersetzten, erwiesen sich in der Befragung nach einem
Projektjahr signifikant empfindlicher als die Nicht-Horclub-Kinder in der Klasse.
Aufgrund der geringen Fallzahlen bei diesem Vergleich kann sich in dem Ergeb-
nis nur eine Tendenz widerspiegeln, die in weiteren Untersuchungen gepriift werden
misste.

Dass die Sensibilitét fiir Storungen steigt, wurde als mogliches Ergebnis infolge einer
differenzierten Wahrnehmungsfiahigkteit durch die Aktivitdaten des Projekts einbezo-
gen (vgl. 4.3.3). Dies kann Lernen und Leisten beeintrichtigen, wie Erkenntnisse aus
der Larmwirkungsforschung nahelegen, zumal es Kindern weniger als Erwachsenen
gelingt, auf Storreize nicht zu reagieren (Dempster 1993).

Es scheint aber so zu sein, dass die gestiegene Sensibilitit ein notwendiger Schritt ist,
um die Bereitschaft zu erhchen, die eigenen Zuhorbedingungen aktiv zu gestalten
und Storungen entgegenzuwirken. Diesen Schluss legen die Aussagen der Lehrerinnen
nahe.

Die Lehrerinnen gaben an, durch die Beschéaftigung mit dem Horen in der Projekt-
arbeit zunéchst sensibler gegeniiber der akustischen Umwelt geworden zu sein. Die
erhohte Sensibilitéit betraf auch hor- und zuhorférdernde Verhaltensweisen anderer.
Zum Teil empfanden die Lehrerinnen die erhéhte Sensibilisierung als belastend, weil
sie sich nun héufiger gestort fiihlten.

Nach dem zweiten Projektjahr gaben einige allerdings an, nun besser mit der Bela-
stung umgehen zu kénnen. Sie schienen aktiver ihre Hérumgebung zu gestalten, sich
bewusst angenehme Horereignisse zu verschaffen und ihr Zuhorverhalten zu steuern,
auch ‘wegzuhoren’.

Dass die Gestaltung von Zuhorbedingungen vielleicht eine sensiblere Wahrnehmung
voraussetzt, lasst sich auch aus dem Vergleich zwischen Projekt- und Kontrollgruppe
iiber zwei Jahre schlieflen: Danach gehen die wahrgenommenen Stérungen zuriick,
die Unterrichtsgestaltung wird zuhorforderlicher, und das Zuhorklima verbessert
sich.
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4.5.2.2 Riickgang wahrgenommener Storungen durch andere Kinder

Storungen beim aufmerksamen Zuhoren durch die Lautstérke der Klasse nahmen in
der Projektgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe ab. Dies kann darauf zuriick-
zufithren sein, dass sich das Zuhorverhalten aller Kinder verandert hat und die Klasse
leiser geworden ist. Oder die Kinder kénnen ihr eigenes Zuhorverhalten besser steu-
ern und sich trotz Larm auf das Zuhdren konzentrieren.

Wiinschenswert wéire gewesen, die Lautstérkeentwicklung in den Projektklassen mit
Larmpegel-Messungen zu verfolgen. Der hohe Aufwand, der mit solchen Messungen
verbunden ist, war im Projekt nicht zu leisten. Das wichtige Ergebnis ist jedoch,
dass beide Interpretationsmoglichkeiten auf eine Verinderung im Zuhorverhalten
der einzelnen Kinder hinweisen.

Die Wahrnehmung der Lehrerinnen spricht fiir eine verbesserte Fahigkeit der Kinder,
gezielt zuzuhoren. Sie nehmen eine verbesserte Aufmerksamkeit- und Konzentrati-
onsfihigkeit bei den Kindern wahr und geben eine mangelnde Aufmerksamkeit we-
niger oft als Grund fiir Stérungen beim Zuhoren an. Nach Meinung der Lehrerinnen
fallt am Ende des Projektes den Kindern das Zuhéren leichter. Weitere Untersu-
chungen miissten genauer Aufschluss dariiber geben, ob und wie sich die Féahigkeit
zur Steuerung des eigenen Zuhorverhaltens éndert.

Kinder aus den Hoérclubs duflerten sich ebenfalls dahingehend, dass es ihnen schon
nach einem Jahr intensiver und kontinuierlicher Beschéftigung mit dem Horen leich-
ter fallt aufzupassen. Dies wird von den Lehrerinnen, die diese Kinder auch im nor-
malen Unterricht beobachten kénnen, bestétigt. Nach Aussage der nicht am Projekt
beteiligten Lehrkréifte haben sich auflerdem die Unterrichtsbeteiligung und das So-
zialverhalten der Horclub-Kinder verbessert.

Eine intensive Beschiftigung mit dem Horen scheint sich iiber eine verbesserte Auf-
merksamkeit hinaus auf das Interesse am Unterricht und den Umgang miteinander
auszuwirken.

4.5.2.3 Verbesserte Sprachverstindlichkeit

Auch das Lehrerverhalten zur Gestaltung von Zuhérbedingungen scheint sich zu ver-
bessern. Die Kinder der Gesamtgruppe nehmen in der Befragung nach einem Pro-
jektjahr weniger haufig als Storung wahr, dass die Lehrerin zu leise oder undeutlich
spricht. Die Lehrerinnen geben an, bewusster mit ihrer Stimme umzugehen. Einzelne
Lehrerinnen sehen ebenfalls bei den Kindern einen Zuwachs an Sprechdeutlichkeit
und -genauigkeit.
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Gerade die Verdndungen bei den Lehrerinnen im Umgang mit ihrer Stimme sind
von Bedeutung, bedenkt man die Wirkungen von Stimme auf Aufnahmefiahigkeit
und Merkfihigkeit (Heilmann 1994) sowie auf Unterrichtsbeteiligung oder stérendes
Zuhorverhalten (Nienkerke-Springer 1997; vgl. auch Greifenhahn 1987).

Ein bewusster Einsatz der Stimme und eine verbesserte Sprachverstandlichkeit tra-
gen dazu bei, dass Kommunikation im Unterricht erleichtert wird, Informationen
besser verstanden werden und damit eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen
durch die Aktivitdten im Projekt optimiert wurde. Dies betrifft auch weitere Unter-
richtsbedingungen.

4.5.2.4 Zuhorforderlichere Unterrichtsbedingungen

In der Wahrnehmung von Merkmalen des Unterrichts, die Zuhoren erleichern oder
erschweren, ist in den Schiilerbefragungen beim Vergleich von Projekt- und Kontroll-
gruppe iiber die zwei Projektjahre ein Riickgang in mehreren der zuhorerschweren-
den Unterrichtssituationen zu verzeichnen (Lehrerin schreit weniger, weniger Lirm
in den Proben, weniger Streitigkeiten und Hénseleien) und eine Zunahme in den
forderlichen Bedingungen (Kinder unterstiitzen sich mehr, Lehrerin hort aufmerk-
sam zu, Kinder lassen einander ausreden).

Die Zuhorbedingungen im Unterricht verbessern sich demnach im Verlauf der Pro-
jektzeit. Eine groflere Stichprobe wére jedoch wiinschenswert gewesen, um das Er-
gebnis deutlicher zu belegen.

Die Lehrerbefragung unterstiitzt die Interpretation, dass sich die Zuhérbedingungen
durch die Aktivitdten im Projekt verbessert haben. Die Lehrerinnen bemerken nicht
nur, dass die Kinder hoflicher miteinander umgehen und konzentrierter zuhoren, son-
dern gestalten selber die Bedingungen im Unterricht zuhorférderlicher. Sie geben
nach zwei Projektjahren an, gelassener auf alltédgliche Larmstorungen zu reagieren
und weniger lenkend einzugreifen. Setzten sie zu Beginn des Projektes zuhorfordern-
de Mafinahmen (Signale zur Aufmerksamkeitssteuerung oder Stilleiibungen bis hin
zu situativen Gestaltungen durch Rituale oder Gespréachsregeln oder auch durch
disziplinarische Mafinahmen) vorwiegend situativ und ereignisnah ein, bemerken sie
durch die Erfahrungen im Projekt eine Erweiterung ihrer Kompetenzen. Sie versu-
chen nun nach ihren Angaben, gezielt Horerlebnisse in alltédglichen Unterrichtssitua-
tionen zu ermoglichen. Auch scheinen sie héufiger die Verantwortung aller bei der
Gestaltung des Unterrichts zu erkldren, zu reflektieren und erfahrbar zu machen,
um die Kinder fiir ein zuhorférderliches Verhalten zu gewinnen.
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4.5.2.5 Verbessertes Zuhorklima

In der Bestandsaufnahme zu Beginn des Projektes sahen die Lehrerinnen im
Zuhorverhalten der Kinder einen groflen Belastungsfaktor fiir das Zuhorklima in
der Klasse. Neben einer mangelnden Zuhorbereitschaft nannten sie Defizite in den
Zuhorfahigkeiten. Diese Defizite bréachten viele Kinder von zu Hause her schon in
die Schule mit. Dort wiirden die Zuhorfahigkeiten allerdings auch nicht gefordert.
Zusatzlich belasteten der Larmpegel in der Klasse, storende Gerduschquellen von
auflen sowie eine schlechte Raumakustik das Zuhoren im Unterricht.

Das eigene Zuhorverhalten und die Moglichkeiten zur Gestaltung von Zuhérsituatio-
nen im Unterricht wurden in die Uberlegungen iiber belastende Zuhérbedingungen
zu Beginn des Projekts kaum einbezogen. Allerdings erwarteten sich die Lehrerinnen
vom Projekt nicht nur Verbesserungen im Zuhorverhalten der Kinder, sondern auch
eine personliche Weiterentwicklung.

Dass sich iiber die Malnahmen im Projekt das Verhalten der Beteiligten und damit
auch das Zuhorklima im Unterricht verbessert haben, erschlie§t sich aus der Aus-
wertung von Gemeinsamkeiten zwischen den personlichen Storungen beim konzen-
trierten Zuhoren im Unterricht und den allgemeinen Merkmalen, die den Unterricht
zuhorforderlich oder -erschwerend gestalten. Beide Auswertungsformen, Faktoren-
analyse und indexorientierte Auswertung, bestétigen die Einzelwahrnehmungen iiber
Verdanderungen im Zuhorverhalten. Sie zeigen Verbesserungen im sozialen Umgang,
im zuhorforderlichen Lehrerverhalten und im Larmverhalten der Klasse.

e Die Faktorenanalyse zeigte zwischen Projekt- und Kontrollgruppe nach ei-
nem Jahr hochsignifikante beziehungsweise in der Abschlusserhebung nach
zwei Jahren sehr signifikante Unterschiede im Klassenklima. Das bedeutet,
Hénseleien, Streit, gegenseitiges Unterbrechen kamen weniger haufig vor, die
Lautstérke der Schiiler nahm ab und Situationen, in denen die Lehrerin laut
schreien musste, um sich Gehor zu verschaffen, wurden weniger. Der Faktor fiir
das Zuhorverhalten der Beteiligten (Ausredenlassen, aufmerksames Zuhoren
der Lehrerin) entwickelte sich signifikant giinstiger bei der Projektgruppe.

e Auch die indexorientierte Auswertung weist auf Verbesserungen im
zuhorforderlichen Verhalten der Beteiligten hin. Im Vergleich von Projekt-
und Kontrollgruppe ist vor allem nach dem ersten Projektjahr eine giinstige
Entwicklung zu verzeichnen. Der Unterschied im Lehrerverhalten-Index zwi-
schen Projekt-und Kontrollklasse steigt von signifikant auf hochsignifikant.
Das heifit, in der Projektgruppe werden die Lehrersprache und Lehrerstimme,
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die Sprachversténdlichkeit und das Zuhorvorbild deutlich als zuhorforderlich
wahrgenommen. Der Unterschied im Lehrerverhalten-Index zwischen Projekt-
und Kontrollgruppe gleicht sich im zweiten Projektjahr an. Das bedeutet, auch
in den Kontrollklassen scheint die Lehrerin jetzt laut und deutlich genug zu
sprechen, weniger zu schreien und aufmerksamer zuzuhoren.

Das Angleichen kann in zweifacher Weise interpretiert werden. Entweder sind
die Kinder der Projektgruppe sensibler fiir Zuhérbedingungen geworden: Wur-
den nach dem ersten Jahr vor allem die Verédnderungen deutlich bemerkt, wird
im zweiten Jahr das Verhalten moéglicherweise wieder kritischer beurteilt, weil
die Kriterien der Kinder iiber die Dauer des Projekts differenzierter werden.
Oder der Unterschied gleicht sich an, weil die Anregungen aus den Fortbildun-
gen in den Schulen weitergegeben werden. Dies war auch zur Verbreitung der
Projektidee ausdriicklich erwiinscht und wurde von Seiten des Projektteams
unterstitzt.

In der Projektgruppe werden gegen den Trend in der Kontrollgruppe in der
zweiten und dritten Erhebung signifikante beziehungsweise sehr signifikante
Verbesserungen im Klassensozial-Index und Klassenldrm-Index wahrgenom-
men. Das bedeutet, es gab im Vergleich zur Kontrollgruppe weniger Strei-
tigkeiten und Hénseleien, die Kinder unterstiitzten sich mehr und lieflen sich
ausreden, Lautstéirke und Ablenkungen nahmen ab.

Aus der Sicht der Lehrerinnen hat sich ebenfalls das Zuhorklima verbessert: Die Kin-
der bemiihten sich um die Gestaltung des Zuhorklimas. Dass die Kinder achtsamer
miteinander umgehen und weniger streiten, wird auch von anderen Lehrkréiften, die
in der Klasse unterrichten, bemerkt.

Neben einer wahrgenommenen Verbesserung des Zuhor- und Sozialverhaltens der
Kinder tragen auch die Lehrerinnen mit ihrem Verhalten zu einem giinstigen
Zuhorklima bei, wenn sie angeben, den Unterricht zuhorforderlicher zu gestalten,
Zuhoren zu thematisieren und zu reflektieren, vielfiltige Horerlebnisse im Unter-
richtsalltag zu ermdglichen und selber gelassener auf Stérungen zu reagieren.

4.5.3 ,,Benachteiligte Gruppen

Bei der Bestandsaufnahme zu Storungen in einer konzentrierten Hausaufgabensi-
tuation stellte sich heraus, dass jiingere Kinder empfindlicher gegeniiber Stérquellen
sind als éltere. Ebenso zeigte sich bei der Bestandsaufnahme iiber Storquellen im
Unterricht, dass sich jiingere Kinder (6-9-jahrige) und Kinder mit nichtdeutscher
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Erstsprache besonders von der Lautstirke in der Klasse gestort fithlen. Moglich
wire, dass jlingere Kinder noch nicht gelernt haben, Reize auszublenden und weg-
zuhoren.

Behne (2002, 116f.) stellt aufgrund der Ergebnisse seiner vergleichenden L#ngs-
schnittstudie zum Musik-Erleben von Kindern und Jugendlichen die Hypothese auf,
dass die umweltbedingte Reizfiille und die Medienpriasenz im Alltag der Kinder zu
einer starkeren Abschirmung von akustischen und musikalischen Ereignissen fiihren.
Auch aus Untersuchungen in der Larmwirkungsforschung wird geschlossen, dass Kin-
der durch eine tiberlaute Lernumwelt lernen, akustische Reize zu ignorieren (Klatte
u.a. 2002, 35).

Bedeutung bekommen diese Ergebnisse im Zusammenhang mit den untersuchten
Auswirkungen von Liarm auf Lernen und Leisten. Unerwartet eintreffende Stérun-
gen ziehen automatisch die Aufmerksamkeit auf sich, lenken von der aktuellen
Tétigkeit ab und unterbrechen Denkvorgénge, auch iiber die konkrete Storsituation
hinaus (Klatte u.a. 2002, 22ff.). Je jiinger die Kinder sind, desto stérker scheinen
sich Stoérungen auf Leistungen des Kurzzeitgedédchtnisses auszuwirken (Elliott 2002).
Wenn durch Larm Sprachschall verdeckt wird, wirkt sich dies auf Sprachentwicklung
und Schriftspracherwerb aus (Spreng 2002, 51ff.; Klatte u.a., im Druck).

Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache belasten Storungen beim Zuhoren besonders,
da sie in einer lauten Umgebung viel mehr kognitive Energie aufwenden miissen
als unter ruhigen Bedingungen, allein um das Gehorte zu dekodieren (Klatte u.a.,
im Druck). Zuhoren wird dann besonders anstrengend, und das Verstehen und die
inhaltliche Beteiligung am Unterricht werden erschwert.

Je jiinger die Kinder sind und je weniger sie die Unterrichtssprache beherrschen,
um so wichtiger ist es infolgedessen, fiir gute Zuhorbedingungen im Unterricht zu
sorgen, um Lernen zu erleichtern.

4.5.4 Bedeutung des Dialogs bei der Gestaltung von
Zuhorbedingungen

Lehrerinnen und Kinder bewerteten Storquellen im Unterricht unterschiedlich.
Wiéhrend die Kinder in der Anfangsbefragung vor allem das Lautstéirkeverhalten
der anderen Kinder als stérend wahrnahmen, sahen die Lehrerinnen die mangeln-
de Aufmerksamkeits- und Konzentrationsfihigkeit der Kinder und die Ablenkung
durch den Banknachbarn als hauptséchliche Storquellen beim Zuhoren.
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Bei der Bewertung von Stoérquellen im Unterricht gab keine der Lehrerinnen an,
dass es ,fast in jeder Schulstunde® laut zugeht, wiahrend sowohl in der ersten Be-
fragung als auch in der zweiten Erhebung jeweils fast ein Drittel der Kinder dies
angaben. Weniger deutlich ist die unterschiedliche Wahrnehmung der Stérung durch
Gerédusche oder Larm bei den ‘Proben’: Nur etwa ein Viertel der Kinder kreuzten
,nie“ an bei der ersten Befragung, aber die Hélfte der Lehrerinnen.

Auch bewerteten die Lehrerinnen ihr eigenes Stimm- und Sprachverhalten nicht so
storend wie die Kinder dies taten: In der Ausgangserhebung storte es etwa ein Viertel
der Kinder beim Zuhoren, dass die Lehrerin zu leise oder undeutlich sprach, wihrend
die Lehrerinnen keinmal beziehungsweise nur einmal dies als Storquelle angaben.

Dass ,,die Lehrerin schreien muss, um sich Gehor zu verschaffen®, wurde ebenfalls
unterschiedlich haufig wahrgenommen: In der Eingangserhebung meinte etwa ein
Drittel der Kinder ,,sehr oft“, und immer noch zwei Drittel meinten ,,ab und zu“.
Die Lehrerinnen gaben mehrheitlich ,,ab und zu“ an, nur eine meinte ,,sehr oft* und
zwei meinten ,,nie“. In der zweiten Erhebung sind es sogar vier Lehrerinnen, die ,,nie*
angaben, und fiinf mit ,ab und zu“. Bei den Kindern geben nun fast 40 % ,,sehr oft*
an und 55 % ,ab und zu“. Nur knapp 6 % meinen in der zweiten Befragung, dass
es ,,nie vorkommt, dass die Lehrerin schreien muss.

Ebenso unterschiedlich ist die Wahrnehmung bezogen auf das Zuhorvorbild der Leh-
rerin. Wahrend die Lehrerinnen in allen Befragungen meinen, dass sie sehr oft den
Kindern aufmerksam zuhoren, geben von den Kindern in der ersten Befragung etwa
ein Viertel an, dass dies nur ,,ab und zu* vorkomme, und knapp 7 %, dass dies sogar
,nie“ vorkomme. In der zweiten Befragung sind es sogar 37,3 %, die meinen, dass
die Lehrerin nur ab und zu gut zuhort, und 5,5 % meinen, dass dies nie geschehe.

Dass Lehrer und Schiiler gerade Belastungen unterschiedlich wahrnehmen, ist aus
anderen Untersuchungen bekannt.” Im Zusammenhang einer Zuhoérférderung sind
die Ergebnisse besonders von Bedeutung zur Gestaltung eines zuhorforderlichen Un-
terrichts. Es reicht dann anscheinend nicht aus, als Lehrerin von sich auszugehen und
sich mogliche Storquellen und zuhorforderliche Bedingungen zu iiberlegen. Die Kin-
der miissen nach ihren Wahrnehmungen gefragt und in den Gestaltungsprozess mit
einbezogen werden. Dabei wird sich wie in den Ergebnissen der Befragung zeigen,
dass eher das Verhalten anderer wahrgenommen wird als das eigene. Dies scheint
fiir Lehrer wie Schiiler zu gelten.

"Vgl. beispielsweise die Untersuchungen zum Sozialklima von Petillon (1993); Untersuchungen
zur Larmbelastung in Schulen von Klatte u.a. (im Druck).
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4.5.5 Akzeptanz des werkstattorientierten Vorgehens

Es hat sich bewéhrt, den Lehrerinnen kein bestimmtes Vorgehen vorzugeben, son-
dern aus dem Potenzial des kulturellen Horraums verschiedene Bausteine zu spezifi-
zieren, die Moglichkeiten in den Fortbildungen aufzuzeigen und erfahrbar zu machen,
so dass die beteiligten Lehrerinnen eigene Schwerpunkte in der praktischen Arbeit
setzen konnten. Die Aussagen der Lehrerinnen bestédtigen das werkstattorientierte
Konzept.

In den Interviews geben die Lehrerinnen an, zunéchst zwar verunsichert gewesen zu
sein, doch insgesamt wurde die Fiille an Anregungen als bereichernd empfunden. Zur
Entwicklung individueller und klassenbezogener Umsetzungen schien der kollegiale
Austausch und die enge Zusammenarbeit mit dem Projektteam wichtig gewesen
zu sein. Auch die Erfahrungen mit den Praxisangeboten, zu denen Kiinstler und
Experten in ihre Klassen kamen, wurden als motivierend und anregend bewertet.

Nicht nur die entwickelten Umsetzungsideen bestétigen den Erfolg des werkstattori-
entierten Vorgehens im Projekt. Auch die Tatsache, dass die Lehrerinnen die Pro-
jektidee an ihren Schulen weitergaben, das Kollegium einbezogen und Projekttage
und -wochen zum Thema Horen und Zuhoren anregten, zeigt, dass eine Forderung
des Horens und Zuhorens zu ihrem eigenen Anliegen wurde.

Der hohe Betreuungsaufwand hat sich bewéhrt. Vor allem im ersten Jahr zeigten
die Nachfragen der Lehrerinnen, dass die Betreuung von Seiten des Projektteams
erwiinscht war, um individuell und zeitnah bei Problemen zu helfen. Das Einarbeiten
der Lehrerinnen in die Projektidee wurde dadurch unterstiitzt. Auch die Begleitung
des Projektteams bei vielen der Praxisprojekte mit den auflerschulischen Experten
trug dazu bei, im personlichen Gespréch zeitnah Verunsicherungen aufzufangen und
Engagement zu bestétigen.

4.5.6 Akzeptanz der Angebote und der ‘kiinstlerischen
Kommunikation’

Die Akzeptanz, die das Angebot der Horclubs an den Schulen und bei den Kin-
dern fand, zeigt eine grofle Aufgeschlossenheit dem Horangebot gegeniiber. In den
Befragungen der Horclub-Kinder sind es die horspezifischen Anspriiche (Horspiele
horen, Musikhoren, iiber das Horen etwas erfahren, Horspiele machen), auf die es
den Kindern beim Hoérclub ankommt. Die Antworten weisen darauf hin, dass die
Beschéftigung mit dem Horen fiir die Kinder attraktiv ist. Auch bei Lehrern und
Eltern wurde das Angebot der Horclubs gerne angenommen.
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Im Mittelpunkt stand die Auseinandersetzung mit Horspielen als kiinstlerischen Me-
dienprodukten. Sie regte in den Horclubs die eigene kreative Produktion kleiner
Horspiele und Horstiicke an. Das Umsetzen eigener Ideen fand bei den Kindern
groflen Zuspruch und unterstreicht die Bedeutung, Horeindriicke mit eigenen Aus-
drucksmoglichkeiten zu verbinden (vgl. 3.2.2).

Die raumakustischen MaBnahmen (Akustikdecke, Soundfield-System) innerhalb
des Bausteins Klangumwelt — Raumgestaltung fiihrten zu einer Verbesserung
des wahrgenommenen akustischen Komforts bei den Beteiligten. Aufmerksambkeit
und Sprachverstandlichkeit konnten verbessert werden, wahrgenommene Stérungen
(Lautstéarke, Schiiler reden dazwischen, Lehrer muss schreien und Kinder ermah-
nen, Gerdusche von Stithlen oder von aufien) wurden reduziert. Besonders positiv
wirkte sich die kombinierte Mafinahme aus Akustikdecke und Soundfield-System zur
Verstarkung der Sprachverstandlichkeit aus.

Die in Zusammenarbeit mit Raumakustikern durchgefiihrte Teilstudie wurde wie
die Fortbildungen und die informierende Fachtagung zu den Wirkungen der Raum-
akustik auf Lernen und Unterricht mit groem Interesse von Seiten der Lehrer auf-
genommen. Die an den Mafinahmen beteiligten Lehrerinnen nahmen eine deutliche
Verringerung von Belastungen wahr (Stimme, Lautstérke, Unruhe, Anstrengung)
und eine positive Wirkung auf Versténdlichkeit, Aufmerksamkeit und die Zuhorat-
mosphére des Raumes. Es kann davon ausgegangen werden, dass die raumakusti-
schen Mafinahmen zu einer Optimierung der Lernbedingungen beitrugen (vgl. auch
Klatte u.a. 2002).

Hohe Zustimmung bei Kindern wie Lehrerinnen fanden die Projektaktivitdten,
die als bausteinspezifische Praxisangebote mit Experten innerhalb des Projekts
ermoglicht wurden. Die Anregungen weckten Interesse und Neugierde, eroffneten
neue Sichtweisen und inhaltliche Uberlegungen und gaben Raum fiir das Erproben
neuer kreativer Fahigkeiten. Bei den Kindern fand besondere Zustimmung, dass ei-
gene Inhalte einbezogen wurden und sie selber zusammen mit den Musikern, Kom-
ponisten, Erzdhlern, Radiojournalisten, Klangkiinstlern eigene Produkte erstellten.

Die Lehrerinnen erlebten die Moglichkeit, Anregungen in der Praxis und mit ihrer ei-
genen Klasse vermittelt zu bekommen, als Bereicherung. Nach ihren Aussagen setzte
dies fachliche Hemmschwellen herab und erweiterte ihre Gestaltungsmoglichkeiten
fiir Unterrichtsinhalte (zum Beispiel prozessorientierte, experimentelle Vermittlung
von Musik, Kunst, Radioarbeit in der Schule, Einsatz von Kassetten im Unterricht).

AuBlerdem scheinen die Lehrerinnen die Moglichkeiten zu nutzen und zu schétzen,
dass die Kinder in den einzelnen Aktivitdten zur Gestaltung von Zuhorsituationen
andere Fahigkeiten als in herkommlichen Unterrichtssituationen zeigen konnen und
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dadurch ihr Selbstwertgefiihl und ihre Kreativit unterstiitzt werden kann. Sie neh-
men wahr, dass gerade der Umgang mit Technik die Kinder motiviert, iiber lingere
Zeit konzentriert zu arbeiten, genau und aufmerksam zuzuhoren, sich zu engagie-
ren und mit anderen zusammenzuarbeiten, um gemeinsam ein Produkt zu erstellen.
Zum Bedauern der Lehrerinnen begrenzen oftmals institutionelle und organisato-
rische Bedingungen den offenen und werkstattorientierten Freiraum (zum Beispiel
hohe Klassenstéirken, Raum- und Personalnot, die aulerschulischen Einfliisse auf die
Kinder).

Das werkstattorientierte Arbeiten im Projekt konnte den Lehrerinnen neue Sicht-
weisen auf die Kinder erdffnen. Sie nehmen Fiahigkeiten wahr, die im schulischen
Alltag sonst weniger zutage treten konnen. Dies ist unter ,,Self-Fulfilling Prophecy -
Effekten bedeutsam (vgl. Ludwig 1991 und 1995): Wenn die Fahigkeiten und das
positive Verhalten der Kinder wahrgenommen werden und weniger ihre Defizite,
kann davon ausgegangen werden, dass dieses Verhalten héufiger verstéirkt wird. Da-
mit verstirken sich positive Entwicklungen und tragen zur weiteren Verbesserung
personlicher Lernvoraussetzungen wie auch des Zuhorklimas bei.

Die Akzeptanz der Angebote bestéitigen den Ansatz des Projektes, werkstattorien-
tiertes Arbeiten in Zusammenarbeit mit Kiinstlern und Experten der kulturellen
Praxis in der Schule anzuregen und zu ermoglichen.

4.5.7 Verbreitung der Projektidee

Die Ergebnisse zur Institutionalisierung der Hor- und Zuhorforderung sowie zur
Verbreitung und Vernetzung auch iiber die Fachoffentlichkeit hinaus schon wéhrend
der Projektlaufzeit sprechen fiir ein gelungenes Transferkonzept. Es scheint auf der
anderen Seite auch ein groBes Interesse an der Thematik in der Offentlichkeit und
in der Fachkommunikation vorhanden zu sein.

Die Ergebnisse miissen im Zusammenhang mit den Bedingungen gesehen werden,
unter denen das Projekt ,,GanzOhrSein“ durchgefiihrt wurde. Die intensive Vorlauf-
phase sowie die Mdoglichkeit, in einem Team mit Arbeitsschwerpunkten das Projekt
zu begleiten und es strategisch zu verkniipfen, tragen zu der Auflenwirkung und
Verbreitung bei.
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4.6 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse des Projekts zeigen, dass vielfiltige Horerfahrungen und die Gestal-
tung von Zuhorsituationen iiber das Potenzial des kulturellen Horraums das Horhan-
deln fordern. Der Hoérhorizont erweitert sich, die Wahrnehmung differenziert sich,
und die Bereitschaft, zuhorférderliche Bedingungen zu gestalten und das Zuhorkli-
ma im Unterricht zu verbessern, steigt. Dies gilt sowohl fiir die Kinder als auch fiir
die Lehrerinnen.

Die Ergebnisse bestétigen, dass das Vorgehen iiber ein Handlungsmodell, das
Moglichkeiten eroffnet und nicht vorschreibt, wirksam ist. Die Lehrerinnen griffen
Ideen aus dem strukturierten und vielfaltigen Angebot auf und entwickelten sie wei-
ter. Sie schitzten den Ansatz, eigene Schwerpunkte zu setzen und die Projektidee
individuell umzusetzen. Die unterstiitzenden und begleitenden Angebote an péadago-
gischen Mafinahmen wurden als Bereicherung fiir die eigene Arbeit und praxisnahe
Fortbildung empfunden. Die Kinder nahmen die Angebote mit Begeisterung an und
erlebten sie als vielfdltige differenzierte Lernerfahrungen. Neue Interessen wurden
geweckt und eine Verbesserung der Zuhorfahigkeit im Unterrichtsalltag wahrgenom-
men. Dies wirkte sich auch auf die aktive Beteiligung im Unterricht aus.

Der Zuspruch und die Aufmerksamkeit, die das Projekt in der Offentlichkeit bekam,
und die Kooperationsbereitschaft, auf die das Anliegen einer Hor- und Zuhorférde-
rung als padagogischer Aufgabe stiel, weisen auf die Bedeutung der Ergebnisse hin
und auf den Bedarf von Untersuchungen zur Thematik des Horens und Zuhorens in
Schule und Unterricht.

Die einschrinkenden Bedingungen einer Evaluation im praktischen Feld miissen bei
der Wirkungszuschreibung und Wertung der Ergebnisse einbezogen werden, auch
wenn durch ein quasiexperimentelles Design und Methodentriangulation versucht
wurde, diesem Problem zu begegnen.

Berticksichtigt werden muss auch, dass der Schwerpunkt des Projekts auf der Ent-
wicklung von Unterrichtselementen zur Zuhorforderung lag. Die Evaluation sollte
aufler den Wirkungen auch die Akzeptanz des Projektaufbaus erfassen und forma-
tiv zur Optimierung der Umsetzung beitragen. Aus diesem Grund wurden Fortbil-
dungen, Praxisprojekte und die Arbeit der Lehrerinnen vom Projektteam intensiv
begleitet. Problemen und Schwierigkeiten wurde zeitnah und prozessorientiert be-
gegnet, um die Lehrerinnen in der individuellen Umsetzung des Projekts zu un-
terstitzen.

Der intensive Kontakt zwischen Projektteam und beteiligten Lehrerinnen kann aus
forschungsmethodischer Sicht kritisiert werden, da dies auch manche Aussagen und
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Ergebnisse beeinflussen kann. Im Vordergrund des Projekts standen jedoch die
Entwicklungsorientierung und das Anliegen, Verdnderungen in der Praxis zu un-
terstiitzen. Zur Unterstiitzung dieser Ziele war die Vertrautheit mit den Inhalten
und den beteiligten Personen angemessen und forderlich. In diesem Sinne wur-
de auch die Weitergabe des Projektgedankens an andere Lehrerinnen der Schule
und an Auflenstehende als Beitrag zur Verstetigung der Projektarbeit gefordert und
erwiinscht. Finfliisse auf die Kontrollgruppe sind demnach nicht auszuschliefen. Es
ist aus padagogischer Sicht auch sinnvoll, wenn iiber das Projekt hinaus Kinder und
Lehrer von den Mafinahmen profitieren.

Ein Problem bei der Wirkungszuschreibung der Mafinahmen und damit der Giiltig-
keit der Ergebnisse des Projekts stellt auch die Stichprobe dar, und zwar nicht nur
die Bandbreite an Jahrgangsstufen, sondern vor allem der unvorhergesehene Wechsel
in der Stichprobe (vgl. 4.3.5). Dadurch verringerte sich die Anzahl an Kindern, die
iiber zwei Jahre kontinuierlich am Projekt teilnahmen. Dennoch spiegeln die Ergeb-
nisse forderliche Effekte wider, die als bedeutsam gewertet werden konnen. Gestiitzt
werden sie durch die qualitativen Aussagen der Interviews. Demnach werden die
Verbesserungen von den Lehrerinnen und den Kindern wahrgenommen.

Dies konnte als Artefakt gewertet werden — wenn danach gefragt wird, wird es
auch wahrgenommen (, Hawthorne-Effekte“ nach Bortz/Déring 2002, 505) — oder
auch als Einfluss der Tatsache, dass durch die Teilnahme an einem Projekt zur
Zuhorforderung in Zusammenarbeit mit dem Projektteam als wissenschaftlichem
Vertreter Anspriiche erfiillt werden und Veréinderungen eintreten miissen. Aufgrund
von ,,Self-Fulfilling Prophecy“-Effekten ist das subjektive Urteil iiber verbesserte
Zuhorfahigkeiten auf jeden Fall positiv zu werten. Die verdnderte Aufmerksamkeit
und Sichtweise sind Grundlagen dafiir, dass sich das Handeln dndert und positives
Zuhorverhalten weiter verstiarkt wird, weil es bemerkt wird.

Bei der Bewertung der Ergebnisse muss der explorative Charakter des Projekts wie
auch der Evaluation einbezogen werden. Der umfassende Ansatz, wie er in dem Pro-
jekt zur Zuhorforderung verfolgt wurde, sollte vielfaltige Moglichkeiten eroffnen und
einen individuellen Zugang bei der Umsetzung in die Praxis ermdoglichen. Nicht ein
Produkt stand im Vordergrund, sondern iiber die Zusammenarbeit mit Lehrern als
Experten der Praxis, Kiinstlern und Experten der kulturellen Praxis und Vertre-
tern der Wissenschaft sollte ein Verdnderungsprozess in Gang gesetzt werden, der
von den Beteiligten selber getragen wird und langfristig der Implementation einer
Zuhorforderung als padagogischer Aufgabe zugute kommt.

Auf die Evaluation hatte das explorative Vorgehen die Konsequenz, dass neue Er-
hebungsinstrumente entwickelt werden mussten, weil keine systematischen Erfor-
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schungen zu einer umfassenden Zuhorforderung vorliegen. Weil auch keine zusam-
menhéingende Theorie des Horens vorliegt, stellte sich das Problem, Verdnderungen
beim Hor- und Zuhorverhalten adidquat zu erfassen (vgl. Kapitel 2). Die gewihl-
ten Indikatoren fiir die Untersuchung der Wirksamkeit basieren auf Konstrukten,
die aus den Zugéngen verschiedener Disziplinen zum Héren und Zuhoren gewonnen
worden waren. Um die Schlussfolgerungen von den Indikatoren auf die Konstrukte
,Horgewohnheiten* und ,, Zuhorbedingungen® abzusichern, wurden daher die Wahr-
nehmungen der Kinder und Lehrerinnen sowohl mit quantitativen als auch mit qua-
litativen Methoden erfasst und in Beziehung zueinander gesetzt.™

Die Kinder nahmen die Befragungen sehr ernst. Zwar muss bedacht werden, dass
die Beurteilungen auch von den aktuellen Unterrichtssituationen beeinflusst sind
und weniger eine verallgemeinernde Riickschau iiber die Entwicklung im Verlauf des
Jahres wiedergeben. Dafiir macht die situative Bindung die Aussagen eindeutiger,
denn sie sind auf konkrete Ereignisse bezogen. Aulerdem konnte bei den Datener-
hebungen beobachtet werden, dass die Kinder sich viel Zeit nehmen und abzuwégen
scheinen. In den Gruppensituationen bei den Befragungen der ersten und zweiten
Klassen ergaben sich immer wieder Diskussionen iiber die verschiedenen Antworten.
Es erscheint lohnenswert, diese Prozesse in die Auswertung einzubringen, um diffe-
renziertere Riickschliisse auf die konkreten Verénderungen in einzelnen Klassen zu
erhalten. Dazu wiren allerdings umfangreichere und personalintensivere Evaluati-
onsmafinahmen notwendig.

Als Teil der explorativen Evaluation dienten die entwickelten Instrumente dazu,
das Forschungsfeld zunéchst in der Breite zu erfassen, um eine fundierte Grundlage
fiir weitere Forschungarbeiten zu eréffnen. Die Erhebung der Gesamtwirkung fragte
vielfdaltige Merkmale des komplexen Forschungsfelds ab. Die unterschiedlichen bau-
steinspezifischen Mafinahmen, die im Projekt stattfanden, sollten in die Erhebung
einbezogen, aber nicht miteinander verglichen werden. Auflerdem musste die Akzep-
tanz und die Implementation verfolgt werden, um das Vorgehen und die Verbreitung
der neuen Aufgabe der Zuhorférderung bewerten zu kénnen (vgl. auch 4.1).

Die Balance zwischen Forschungsanspriichen und Anwendungsorientierung zu fin-
den war die Aufgabe bei der Evaluation des Projekts ,,GanzOhrSein“. Die Kriterien
der Giiltigkeit, Zuverlédssigkeit und Représentativitéit einer empirischen Grundlagen-
forschung miissen unter den Bedingungen eines Modellprojekts ergédnzt werden mit
den Kriterien der Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Stimmigkeit, an denen sich
eine anwendungsbezogene Forschung auch orientiert. Diese Kriterien wurden bei der
Darstellung wesentlicher Ergebnisse beriicksichtigt.

">Es handelt sich eher um ,,schlussfolgernde Indikatoren® mit entsprechenden Konsequenzen fiir
die Absicherung der Interpretationen (vgl. Kromrey 2000, 171ff.).
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In ihrer padagogischen Aussage sind die Ergebnisse als sehr relevant zu bewerten.
Die Erweiterung des Horhorizontes der Beteiligten und die erhchte Bereitschaft,
Zuhorbedingungen im sozialen Horraum Unterricht zu gestalten, trigt dazu bei,
die Voraussetzungen fiir das individuelle Lernen zu verbessern, Belastungen in der
Schulpraxis zu verringern und eine forderliche Lernatmosphére zu schaffen.

Wenn in der Projektgruppe im Gegensatz zur Kontrollgruppe horbezogene Akti-
vitdten in der Freizeit zunehmen (Musikinstrument spielen, Musikhoren) und der
Musikgeschmack sich ausdifferenziert (gréfere Bandbreite an Vorlieben fiir Mu-
sikrichtungen; abnehmender Stellenwert der drei beliebtesten Richtungen), dann
scheinen den Kindern mehr Kategorien zur Verfiigung zu stehen, um aus dem An-
gebot der Umwelt bewusst auswihlen zu kénnen. Es erweitern sich Wahrnehmungs-
voraussetzungen und es ertffnen sich Ankniipfungspunkte fiir neue Interessen. Da-
mit ergeben sich auch neue Lernchancen und -erlebnisse, die die Kinder sich selbst
wéhlen.

Die Frage bleibt, ob die Kinder diese Erfahrungen auch nutzen zur Gestaltung ihrer
Horumgebung. Auch sind die Ergebnisse auf Musik beschrinkt und kénnen auf die
intensiven Erfahrungen im Baustein Musik zuriickzufiithren sein. Dann hat dennoch
der werkstattorientierte Zugang und der Kontakt mit den Musikern Begeisterung fiir
ungewohnte kulturelle Angebote geweckt. Diese Erfahrung kann Bedeutung haben
fiir ihre weitere Haltung Neuem und Ungewohntem gegeniiber.

Die Erweiterung des Horhorizonts geht mit einer erhthten Sensibilitét einher. Die
Kinder der Projektgruppe wurden sensibler fiir die akustischen Gegebenheiten ihrer
Umgebung (Zunahme der Beliebtheit von Naturgerduschen; empfindlicher gegeniiber
Léarm in der Klasse). Dies trifft auch fiir die Lehrerinnen zu (bewusstere Wahrneh-
mung von Umweltgerduschen und hér- und zuhorbezogenen Verhaltensweisen).

Die zunéchst wachsende Aufmerksamkeit fiir Storungen durch Larm in der Klasse
scheint aber die Bereitschaft von Lehrerinnen und Schiilern zu erhohen, Zuhorbe-
dingungen zu verbessern. Dies zeigt sich in folgenden Ergebnissen:

e Die wahrgenommenen Storungen durch andere Kinder (Ablenkung durch
Banknachbarn, Lautstérke in der Klasse) gingen zuriick.

e Die Kinder stellten eine bessere Verstéandlichkeit der Lehrerstimme fest; einzel-

ne Lehrerinnen sehen einen Zuwachs an Sprechdeutlichkeit und -genauigkeit
der Kinder.

e Die Kinder hatten héaufiger den Eindruck, dass sie sich gegenseitig ausreden
lassen, dass die Lehrerin ihnen besser zuhort und weniger oft schreien muss.
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e Das wahrgenommene Sozialklima verbesserte sich: Kinder und Lehrerinnen
stellten weniger Schlidgereien und Hénseleien fest sowie die Zunahme gegen-
seitiger Unterstiitzung, die Lehrerinnen dariiber hinaus auch, dass die Kinder
hoflicher untereinander sind.

e Die Lehrerinnen bemiihten sich um eine zuhorférderliche Unterrichtsgestaltung
(vielfiltige Horerfahrungen, bewusster Umgang mit der eigenen Stimme, mehr
Gelassenheit gegeniiber Storungen, erklédren den Kindern Zuhorsituationen,
stoflen Reflexionen iiber Zuhorbedingungen und zuhérférderliches Verhalten
an, machen den Kindern verstiarkt deren Verantwortung fiir das Zuhorklima
erfahrbar).

Fiir die Kinder bedeuten diese Verbesserungen der Zuhorbedingungen im Unterricht,
dass sich nicht nur die Voraussetzungen fiir das individuelle Lernen verbessern, son-
dern auch die Atmosphére, in der zusammen gelernt und gearbeitet wird. Damit
kann sich die Wahrscheinlichkeit erhohen, dass Kommunikation in der Schule ge-
lingt und bedeutsame Begegnungen mit Wissen stattfinden kénnen.

Je jiinger die Kinder sind und je weniger sie die Unterrichtssprache schon beherr-
schen, desto wichtiger ist es, fiir sie zuhorforderliche Bedingungen im Unterricht zu
gestalten, um Benachteiligungen zu verhindern.

Fiir die Lehrerinnen bedeuten Verbesserungen in den Zuhorbedingungen eine Ab-
nahme personlicher Belastungen und neue Freirdume zur Gestaltung von Unterricht
und Lernen. Beigetragen hat dazu auch, ihnen als Experten der Praxis kein Vor-
gehen zur Forderung des Horens und Zuhorens vorzuschreiben, sondern ihnen in
werkstattorientierten Fortbildungen Wege und Maoglichkeiten zu erdffnen, die sie
mit ihren Inhalten und Interessensschwerpunkten umsetzen konnten.

Wichtig bei der Gestaltung zuhorférderlicher Bedingungen im Unterricht ist der Dia-
log zwischen den Beteiligten. Denn Kinder und Lehrerinnen schéitzten Belastungen
unterschiedlich ein und nahmen ihr eigenes zuhorerschwerendes Verhalten weniger
wahr. Die Gestaltung der Bedingungen kann an dieser Auseinandersetzung mit den
unterschiedlichen Wahrnehmungen ankniipfen und das Zuhorklima in der Klasse in
die Verantwortung aller Beteiligten legen.

Werkstattorientierte Arbeits- und Lernformen, wie sie im Projekt ,,GanzOhrSein“
erprobt wurden, und die professionelle Anleitung von Schiilern und Lehrern durch
Experten und Kiinstler erdffneten den Zugang zu spezialisierten kulturellen Aus-
drucksformen wie zum Beispiel Techniken des Erzéhlens und des miindlichen Sprach-
gebrauchs, Radioarbeit, Horspiel sowie zu Moglichkeiten, Kunst, Musik und Theater
als horfordernde Kommunikationsformen zu erfahren und einzusetzen.
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Die Akzeptanz, die die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Experten bei den Leh-
rerinnen wie bei den Kindern erfuhr, unterstiitzt den Ansatz des Projekts, die Ko-
operation mit Kiinstlern und Vertretern der kulturellen Praxis fiir die padagogische
Arbeit in der Schule anzuregen und zu ermoglichen.

Als wichtig stellte sich heraus, dass die Begegnung mit neuen Gestaltungsmoglich-
keiten zum einen geniigend Freirdume zum Experimentieren bietet, zum anderen
von Vorstellungen vom Produkt und vom Nutzen der Techniken zum Erreichen des
Produkts begleitet ist. Die personale Vermittlung durch Experten war hilfreich, um
diese Balance zu finden.

Abschlieflend lasst sich aufgrund der Ergebnisse sagen: Es lohnt sich, Héren und
Zuhoren iiber vielfaltige Horerfahrungen und die Gestaltung von Zuhérsituationen
mit dem Potenzial des kulturellen Horraums zu férdern. Dadurch erweitert sich das
Handlungsrepertoire des Einzelnen, um aus Angebot der Umwelt auszuwéhlen, das
Angebot zu nutzen und fiir andere zu gestalten. Auflerdem werden die Bedingungen,
die der Einzelne in sozialen Horrdumen wie beispielsweise dem Unterricht vorfindet,
verbessert.



Kapitel 5

Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, die Férderung des Hoérens und Zuhorens als
piadagogische Aufgabe zu begriinden, Moglichkeiten zur gezielten Forderung fiir die
Schul- und Unterrichtspraxis zu entwickeln und die Umsetzung dieser padagogischen
Interventionen zu evaluieren. Es galt, einen theoretischen Bezugsrahmen fiir die
Analyse der Forschungsliteratur und fiir die Evaluation des Projektes zu schaffen.

Im 1. Kapitel wurden Héren und Zuhoren als kulturelle Grundfertigkeiten dargestellt
mit Blick auf die Bedeutung, die einem auswéahlenden und verstehensorientierten
Zuhoren fiir die Qualitdt des Umgangs mit sich, mit anderen und den gesellschaft-
lichen Herausforderungen zukommt. Die Notwendigkeit einer gezielten Forderung
wurde mit Anzeichen des geringen Stellenwerts dieser Fertigkeiten sowie mit den
Belastungen der Zuhoratmosphére in der Schule begriindet.

Das 2. Kapitel leistete iiber einen vielperspektivischen Zugang einen Einblick in
Bedingungen des Horens und Zuhorens. Gezeigt wurden die Rolle der Aufmerksam-
keit sowie der Konzentration und der Bewegung fiir die Intensitdt des Zuhorpro-
zesses. Weiterhin wurde die Bedeutung des Repertoires an Hormustern fiir weitere
Horerfahrungen sowie der Einfluss der emotionalen und &sthetischen Bewertung der
Horereignisse auf das Verstehen dargestellt. Horen und Zuhoéren wurden abschlie-
Bend als individuelle Nutzung und Gestaltung der sozio-kulturellen Gegebenheiten
beschrieben.

Dieses Verstédndnis des Phénomens diente als Grundlage zur Darstellung der Di-
mensionen des Horhandelns, des Horhorizontes sowie des sozialen und kulturellen
Horraumes, die im 3. Kapitel in das Handlungsmodell ,,Zuhérférderung iiber das
Potenzial des kulturellen Horraums* eingeordnet wurden. Das Modell eréffnet iiber
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die Nutzung der Gegenwartskultur Moglichkeiten zur Gestaltung vielfaltiger Horer-
fahrungen und Zuhorsituationen, um die Wahrnehmungsvoraussetzungen fiir den
Einzelnen zu verbessern und seine Handlungsfahigkeiten als Zuhorer zu erweitern.
Uber diese Ordnungs- und Entwicklungsfunktion hinaus leistet das Modell die Inte-
gration vorhandener Ansétze und stellt einen Bezugsrahmen fiir den Transfer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis her. Als Konsequenzen fiir die Umsetzung
des Handlungsmodells wurden ein werkstattorientiertes Vorgehen, die Zusammenar-
beit mit Experten der kulturellen Praxis sowie ein Freiraum fiir das theoriegeleitete
Experimentieren der Lehrkrifte dargestellt und die Verbindung zur Evaluationsfor-
schung aufgezeigt.

Die Evaluation des innovativen Ansatzes der Zuhorforderung wurde im 4. Kapitel
anhand des Projektes ,, GanzOhrSein* beschrieben. Dieses hatte zum Ziel, Moglich-
keiten zur gezielten Hor- und Zuhorforderung fiir die Schulpraxis zu entwickeln und
zu erproben. Auflerdem sollten sowohl die inhaltlichen als auch die organisatorischen
Voraussetzungen verbessert werden, sodass eine Forderung des Horens und Zuhorens
als padagogische Aufgabe der Schule wahrgenommen wird. Es waren insgesamt 276
Schiilerinnen und Schiiler aus Projektklassen, 175 Kinder aus Horclubs, 14 Lehrerin-
nen und insgesamt 14 Schulen (zehn Grund-, zwei Hauptschulen, zwei Gymnasien)
beteiligt. Die Evaluation umfasste formative und summative Mainahmen. Unter-
sucht wurden die Wirksamkeit einer Gestaltung vielfdltiger Horerfahrungen und
Zuhorsituationen iiber das Potenzial des kulturellen Horraums sowie die Akzeptanz
des werkstattorientierten Vorgehens. Auflerdem wurden Transfer und Verstetigung
der Projektidee verfolgt. Mit quantitativen und qualitativen Methoden wurden die
horbezogenen Wahrnehmungen der Kinder und Lehrerinnen erfasst und zueinander
in Bezichung gesetzt. Neben einer hohen Akzeptanz des Vorgehens und Erfolgen bei
der Institutionalisierung, Verbreitung und Vernetzung der Hor- und Zuhérférderung
auch iiber die Fachoffentlichkeit hinaus zeigen die Ergebnisse, dass sich bei Schiilern
und Lehrerinnen {iber die Aktivitdten im Projekt die Wahrnehmung von Zuhorbe-
dingungen erweitert und differenziert haben. Aulerdem wichst das Repertoire, mit
dem der Einzelne Hor- und Zuhorsituationen gestaltet. Damit verbessern sich nicht
nur die Voraussetzungen fiir das individuelle Lernen, sondern auch die Bedingungen
des sozialen Horraums Unterricht.
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5.1 Der theoretische Ertrag der Arbeit

Der theoretische Ertrag der Arbeit ist in drei Feldern zu sehen:

1. Der padagogische Stellenwert des Horens und Zuhorens als kultureller Grund-
fertigkeiten wurde aufgezeigt: Sie sind wichtige Bedingungen fiir persénlichen
Lernerfolg und fiir die Féhigkeit, aus der Vielfalt medialer Angebote und mogli-
cher Interaktionen mit der Umwelt gezielt auszuwéhlen und diese zu gestalten.
Ein Zuhoren, dass sich am Verstehen und an der Verstédndigung orientiert, ist
Voraussetzung fiir das Gelingen von Kommunikation und fiir einen achtsamen
und anerkennenden Umgang miteinander. In Schule und Unterricht tragen die
Zuhorfahigkeiten des Einzelnen zu einem sozialen Klima bei, in dem Lernen
und ein Austausch von Wissen méglich sind. In die Begriindung des padago-
gischen Stellenwerts von Horen und Zuhoren wurden padagogische, psycho-
logische wie auch soziologische und kulturphilosophische Uberlegungen und
Erkenntnisse einbezogen.

2. Die Perspektiven verschiedener Disziplinen fiir eine Hor- und Zuhorférderung
in der Schule nutzbar zu machen, ist ein weiterer theoretischer Ertrag dieser
Arbeit, da keine zusammenfassende Theorie des Hérens und Zuhorens vorliegt.
Die phanomenologisch orientierte und vielperspektivische Annaherung fiihr-
te zur Entwicklung eines padagogischen Handlungsmodells, das nicht nur die
Dimensionen des Horens und Zuhorens in der Mensch-Umwelt-Beziehung auf-
zeigt und veranschaulicht, sondern auch Moglichkeiten fiir konkrete Interven-
tionen eroffnet. Neu ist der Zugang iiber das kulturelle Potenzial. Die Vielfalt
an Ausdrucksformen, um Horereignisse und Zuhorsituationen zu arrangieren
und zu inszenieren, integriert und erweitert bereits vorhandene Ansétze und
deckt dariiber hinaus neue praktische Moglichkeiten auf. Auf der Grundlage
des Handlungsmodells kann, theoriegeleitet, Horen und Zuhoren in der Schule
gefordert werden, wie die Evaluation des Projektes ,, GanzOhrSein® zeigte.

3. Das zuhorforderliche Potenzial einiger kultureller Felder wurde in dieser Arbeit
didaktisch erschlossen. Dieses Wissen dient der Erweiterung des professionellen
Handlungsrepertoires von Lehrerinnen und Lehrern und erméglicht es ihnen,
das kulturelle Potenzial im Unterrichtsalltag gezielt einzusetzen, individuell zu
arrangieren und situativ weiterzuentwickeln.
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5.2 Der praktische Ertrag der Arbeit

Die Ergebnisse des Projektes ,,GanzOhrSein“ zeigen neue Wege und Moglichkeiten
fiir Unterricht und Lernen.

5.2.1 Sensibilisierung der Wahrnehmung als Grundlage fiir
Verdnderungen

Der wichtigste Ertrag fiir die Praxis ist der Nachweis, dass es sich lohnt, durch
die gezielte Ausschopfung kultureller Moglichkeiten (Kunst, Musik, Theater, audi-
tive Medien, Sprache und Sprechen, Klangumwelt und Raumgestaltung) vielfaltige
Horerfahrungen und Zuhorsituationen in der Schule zu gestalten.

Die am Projekt beteiligten Lehrerinnen beklagten zu Projektbeginn die mangelnde
Zuhorbereitschaft der Kinder, Defizite in der Fahigkeit zuzuhoren sowie die mangeln-
de Beachtung von Bedingungen fiir das Zuhoren. Es zeigte sich eine grofie Bedeutung
von technischen Medien im Alltag fiir die am Projekt beteiligten Kinder. Auch kon-
zentrierte sich der Musikgeschmack vor allem auf die populdren Musikrichtungen,
die in den Massenmedien verbreitet sind.

Durch die Aktivitdten im Projekt erweiterten und differenzierten sich jedoch Wahr-
nehmungsgewohnheiten. Bei den Beteiligten erhéhte sich die Bereitschaft, Zuhorbe-
dingungen zu verbessern, und die Fahigkeiten nahmen zu, diese zu gestalten. Damit
verbessern sich sowohl individuelle Lernvoraussetzungen als auch das soziale Lern-
klima.

Zunachst stieg die Sensibilitdt gegeniiber Stérungen und fiihrte subjektiv zu einer
Zunahme von Belastungen. Durch vielfiltige horasthetische Erfahrungen sowie die
Verstindigung iiber Zuhorbedingungen wurden die Kinder aufmerksam fiir ihr ei-
genes Gehor und die akustischen Umweltbedingungen. Dies schien Voraussetzung
dafiir zu sein, sich auf der einen Seite gezielt Horereignisse auszuwéhlen und ande-
re auszuschalten, auf der anderen Seite die situativen Hor- und Zuhorbedingungen
zu verbessern. Wenn einmal bewusst geworden ist, wie unangenehm oder stérend
bestimmte Gerédusche sind, wird eher nach Moglichkeiten der Abhilfe gesucht.

Der Weg, iiber eine Sensibilisierung der Wahrnehmung Verédnderungen zu erreichen,
erhoht wahrscheinlich nachhaltiger die Bereitschaft, die Bedingungen fiir das eigene
Horen zu gestalten, als Warnungen, Verbote oder Vorschriften.
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5.2.2 Gestaltung von Zuhorsituationen im Unterricht

Aus den Erfahrungen des Projekts lassen sich Empfehlungen fiir die Gestaltung von
Zuhorsituationen gewinnen, mit denen die Erarbeitung und Darbietung von Wissen
im Unterricht verbunden werden sollten:

e Raumakustisch bedingte Stérungen sollten beriicksichtigt und wenn méglich
verringert werden.

e Wichtig ist die regelméflige Nachfrage, ob an allen Plidtzen die gesprochene
Sprache auch hinreichend verstéandlich ist.

e Lehrer wie Schiiler sollten auf einen 6konomischen, versténdlichen, artikulier-
ten und betonenden Sprachgebrauch sowie auf ihr stimmliches Verhalten ach-
ten.

e Lehrer wie Schiiler sollten zeigen, dass ihnen Zuhoren wichtig ist, zum Beispiel
durch Zuwendung beim Zuhoren, sich zuriickhalten und den anderen ausreden
lassen, nachfragen.

e Es sollten Situationen eingeplant und genutzt werden, in denen Lernende ihr
erworbenes Wissen fiir Zuhorende darlegen konnen.

e Zuhorerleichternde und -strukturierende Lernhilfen sollten vermittelt und ein-
gesetzt werden, zum Beispiel Vorwissen aktivieren, Fragen und Assoziationen
anregen, Zuhorziele kldaren, besonders bedeutsame Informationen hervorheben,
Raum fiir Notizen lassen oder Pausen einplanen.

e Mimik, Gestik, Intonation und Bewegung im Raum sollten genutzt werden,
um einen zuhoérmotivierenden und -unterstiitzenden Lernraum zu inszenieren.

o Asthetische Gestaltungsmittel sollten immer wieder eingesetzt werden, um
Horereignisse und Lernumgebungen zu arrangieren und die Wahrscheinlich-
keit zu erhohen, dass Inhalte fiir den Einzelnen bedeutsam werden konnen.

5.2.3 Kiinstlerische Kommunikation als padagogische
Chance

In dem Projekt fanden viele Begegnungen von Schiilern und beteiligten Lehrerinnen
mit Kiinstlern aus verschiedenen Sparten statt (Theater, Musik und Klangkunst, Ra-
dio, Erzéhlen, bildnerisches Gestalten). Sowohl die Expertise der Kiinstler als auch
ihre anerkennende und férdernde Haltung in der Zusammenarbeit mit den Kindern
schufen einen Rahmen, in dem sich nicht nur die Wahrnehmungsgewohnheiten und
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Ausdrucksfahigkeiten der Kinder, sondern auch der Lehrerinnen entwickeln konnten.
Die Riickmeldungen der Lehrerinnen und Kinder trugen dabei zur zielgruppenspe-
zifischen Gestaltung des kiinstlerischen Angebots bei.

Die Kommunikation mit Kiinstlern und anderen Experten der kulturellen Praxis
eroffnet demnach fiir schulisches Arbeiten neue Moglichkeiten und Lernchancen.
Die Erfahrungen und Ergebnisse des Projekts unterstreichen, dass es bei der Be-
gegnung mit Kiinstlern fiir die Kinder wichtig ist, eigene Inhalte zum Ausdruck
bringen zu konnen — zum Beispiel eigene Geschichten zu erfinden oder zu vertonen,
fiir Radiobeitrige Themen selbst zu wahlen — und dabei von Experten unterstiitzt zu
werden. Die professionelle Anleitung im Umgang mit Medien er6ffnete den Kindern
Zugange zur Entwicklung kiinstlerischer Fahigkeiten und Interessen wie Aufnahme-
technik und digitaler Audioschnitt, der Einsatz von Gegenstéinden beim Erzdhlen
oder Komponieren mit selbst hergestellten Instrumenten und Wandpartituren.

Die Lehrerinnen gewannen durch diese Erfahrungen neue Sichtweisen auf das Po-
tenzial einzelner Kinder. Sie stellten Fahigkeiten fest, fiir die es im Unterrichtsalltag
gewohnlich weniger oder gar keine Ausdrucksmoglichkeiten gibt. Damit einher ging
eine erweiterte Wahrnehmung des padagogischen Potenzials der Gegenwartskultur —
dass beispielsweise Radio ein sinnvoller Unterrichtsinhalt sein kann, Erzéhlen auch
im Zusammenhang einer Zuhorférderung steht, Musikunterricht prozessorientiert
verstanden und organisiert wird. Dariiber hinaus erweiterten sie ihre eigenen Aus-
drucksméglichkeiten und damit auch ihr Potenzial zur Gestaltung des Unterrichts-
alltags, zum Beispiel mit Radioarbeit, Komponieren mit Kindern, raumakustischer
Gestaltung, Erzahlkunst oder Stimmeinsatz.

Die Erfahrungen des Projekts zeigen, dass es sich lohnt, Schule als Arbeitsraum fiir
Kiinstler in Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern weiter zu erschlielen.

5.2.4 Werkstattorientierter Zugang zu neuen Inhalten

Als ‘lernfoérderlicher” Weg gerade zu neuen Inhalten hat sich ein werkstattorientierter
Zugang erwiesen, der im Projekt ,, GanzOhrSein“ sowohl in der Lehrerfortbildung als
auch mit den Kindern in den bausteinspezifischen Praxisangeboten mit Kiinstlern
und Experten der kulturellen Praxis erprobt wurde. Folgende Kriterien kennzeichnen
die Werkstattorientierung:

e professionelles Anleiten
e Freirdume zum Erproben

e Verbinden angebotener Ausdrucksmoglichkeiten mit personlich bedeutsamen
Inhalten



Kapitel 5. Zusammenfassung und Ausblick 231

e interaktives Nutzen unterschiedlicher Fahigkeiten
e prozessnahes Riickkoppeln durch andere (Beratung, Kritik, Bestéitigung, Vor-
schlége)

Das Zusammenspiel von Vermittlung, Eigenaktivitdt und Austausch und die Ko-
operation mit auflerschulischen Experten und Kiinstlern ermoglichte den Lehrerin-
nen, selbstandig aus der Vielfalt an angebotenen Moglichkeiten Elemente zur Hor-
und Zuhorforderung zu entwickeln. Bei den Kindern fanden durch das werkstatt-
orientierte Vorgehen intensive Begegnungen mit neuen Inhalten statt, Interesse und
Engagement wurden geweckt und neue Fahigkeiten konnten erworben und gezeigt
werden.

5.2.5 Vorstellungen eines eigenen Produkts als kreativer
Lernanreiz im Umgang mit Medien

Die Erfahrungen im Projekt zeigen, dass der Umgang mit Medien und Technik
zur Gestaltung eines Produkts unter anderem folgenden Restriktionen unterliegt:
Reproduktion von Klischees, Aufgeben bei ersten technikbedingten Schwierigkeiten,
fehlende Einfalle fiir die Verwendung der Technik, bloes Hantieren mit der Technik
oder dauerhaft zielloses Erkunden der technischen Mdéglichkeiten.

Um Produkt, Vorstellung und Medien so aufeinander abzustimmen, dass kreati-
ves Potenzial geweckt wird und nicht an die Technik verloren geht, sollten bei der
Einfiihrung neuer Medien und Techniken vielféltige Ideen gesammelt und beraten
werden, wozu die Technik genutzt werden kann, geniigend Freirdume zum Experi-
mentieren bestehen und Vorstellungen von einem Produkt herausgefordert, konkre-
tisiert und dann umgesetzt werden.

Die Vorstellung von einem angemessenen Produkt ist von Bedeutung gerade in der
kiinstlerischen Auseinandersetzung mit Medien, die fiir den Einzelnen neu sind, wie
die Verwendung eines Audioschnittprogramms fiir die Gestaltung von Horstiicken
oder das Herstellen von Instrumenten aus Alltagsgegenstanden fiir ein Klangkon-
zert. Beispielsweise rief die Ankiindigung, ,, Radio zu machen“, bei den Kindern eine
begeisterte Erwartungshaltung hervor, die teilweise auf klischeehaften Vorstellungen
beruhte: Die Kinder wollten Musik moderieren ,,wie ein DJ“ oder berichten wie ein
Sportreporter. Die konkrete Beschéftigung mit Aufnahmegeréten und Schneidetech-
nik war dann zunéchst erniichternd, weil die Umgangsweisen mit der Technik erar-
beitet und geiibt werden mussten. In dieser Phase wirkte die Vorstellung des eigenen
Produkts als Anreiz, nicht nur um die ,,Hiirden der Technik® zu bewéltigen, sondern
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auch um kreativ mit der Technik umzugehen und moglichst nahe an die Erwartun-
gen heranzukommen. Ebenso war es beim experimentellen Musizieren wichtig, nicht
nur mit Klangkorpern zu experimentieren, sondern mit der Vorstellung zu arbeiten,
ein Klangkonzert zu gestalten oder beim Erzéhlen nicht nur Erzéhlhilfen kennen zu
lernen, sondern damit eine Geschichte erzéhlen zu wollen.

Andererseits zeigte sich auch im Projekt, dass die Beschéftigung mit den techni-
schen Moglichkeiten die Vorstellungen von einem Produkt anregen und konkreti-
sieren kann. Beispielsweise kamen manche Kinder erst durch das spielerische Expe-
rimentieren mit Mikrofon und Aufnahmegerit auf Ideen fiir Horszenen. Das Ken-
nenlernen der technischen Méglichkeiten im Umgang mit den Medien erweiterte die
Ausdrucksmoglichkeiten und dariiber die Vorstellungen vom Produkt.

Werkstattorientierte Arbeitsweisen und die Zusammenarbeit mit Kiinstlern und Ex-
perten waren hilfreich, um ein angemessenes, aber professionelles Produkt zu erstel-
len. Durch die Qualitédt des entstandenen Produkts erfuhren die Kinder, dass es sich
lohnt sich anzustrengen. Diese Erfahrung kann fiir weitere Lern- und Leistungssi-
tuationen bedeutsam sein und sich positiv auf die Bereitschaft auswirken, Probleme
zu bewiltigen und einen Prozess ‘durchzustehen’.

5.3 Ausblick

Der Zuspruch und die Aufmerksamkeit, die das Projekt in der Offentlichkeit bekam
und die Kooperationsbereitschaft, auf die das Anliegen einer Zuhorforderung als
padagogischer Aufgabe stief, weisen darauf hin, dass die im Projekt angestoflenen
Fragen durch weiterfithrende Forschungen bearbeitet und ergéinzt werden sollten.
Nachzugehen ware besonders folgenden Fragen:

e Fiihrt der Zusammenhang von hoér- und zuhorférdernden Mafinahmen und
der Verbesserung des Lernklimas auch zu Leistungssteigerungen in ausgewahl-
ten Lernbereichen? Insbesondere wire angesichts des im Projekt gefunde-
nen Zusammenhangs zwischen nichtdeutscher Erstsprache der Kinder, Al-
ter und wahrgenommener Stérung differenzierter zu kldren, ob sich durch
zuhorférdernde Mafinahmen nicht nur die wahrgenommenen Stérungen ver-
mindern, sondern auch die Sprachentwicklung geférdert werden kann.

e Lasst sich der Zusammenhang von zuhérférdernden Mafinahmen und der Ver-
besserung des Sozialklimas nicht nur anhand der Wahrnehmung der Beteilig-
ten, sondern auch aufgrund verhaltensorientierter Indikatoren von Nichtbetei-
ligten beobachten?
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e [st der von Lehrerinnen und Schiilern wahrgenommene Riickgang von Bela-
stungen durch zuhorfordernde Mafinahmen auch mit den in der Belastungsfor-
schung etablierten Kriterien (beispielsweise Fehlzeiten, Motivation, Stressemp-
finden) abzusichern?

e Inwieweit lassen sich durch die Verbesserung raumakustischer Bedingungen in
Klassen und Schulgebduden ein besseres Lern- und Sozialklima sowie bessere
Lernergebnisse erreichen?

Zu den Aufgaben einer padagogischen Begleitforschung gehort es nicht nur, weitere
Forschungsdesiderate aufzuzeigen, sondern es sollte auch die Wirkung der Ergeb-
nisse und der daraus gezogenen Schlussfolgerungen auf die Offentlichkeit und die
Bildungspolitik abgeschétzt werden (Prell 1984, 21ff.).

Die Evaluation des Handlungsmodells iiberpriifte Moglichkeiten fiir eine padagogi-
sche Hor- und Zuhorférderung im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Akzeptanz.
Damit sollte den Lehrerinnen und Lehrern als Experten der Praxis ein theoriegelei-
tetes Experimentieren im Unterricht ermdéglicht werden. Denn erst die professionelle
Umgestaltung und Weiterentwicklung gepriifter Mafinahmen in der Praxis aufgrund
einer hinreichend giiltigen Vermutung um mogliche Wirkungen macht Forschungs-
ergebnisse in der Praxis wirksam.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer, die das pddagogische Potenzial der Gegenwartskultur
fiir die Gestaltung von Schule und Unterricht, insbesondere unter dem Aspekt der
Hor- und Zuhorforderung, nutzen wollen, sind folgende Kompetenzen wiinschens-
wert:

e Sie sollten die Bedeutung einer gezielten Hor- und Zuhorforderung fiir die
lernforderliche Gestaltung von Unterricht und Schule erfassen, beurteilen und
vertreten konnen (zum Beispiel gegeniiber Kollegen, Eltern, Vorgesetzen).

e Sie sollten hor- und zuhorfordernde Méoglichkeiten fiir die Gestaltung von Un-
terricht und Schule kennen und erkennen, angemessen einsetzen und evaluieren
konnen.

e Dazu gehort auch, zu den gewohnten Inhalten, Methoden und Kommunikati-
onsformen des kulturellen Feldes Schule geeignete Angebote anderer kultureller
Felder zu erkennen und zu erschlieflen.

e Dazu wiederum gehort, geeignete Fachleute und Kiinstler anzusprechen, fiir die
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern zu gewinnen und mit ihnen angemessen
kooperieren zu kénnen.
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e Lehrerinnen und Lehrer sollten diese Kompetenzen nicht nur fiir den eigenen
Unterricht nutzen, sondern in den Prozess der Schulprogrammentwicklung und
-umsetzung einbringen.

Fiir die Zugrundelegung dieser Kometenzen wéren folgende curricularen Konsequen-
zen in der Lehreraus- und -fortbildung wiinschenswert:

e Bereits in einfithrende schulpddagogische Veranstaltungen im Studium fiir
alle Lehramter sollte die padagogische Bedeutung der gezielten Hor- und
Zuhorforderung einbezogen werden.

e Im Verlauf des Studiums

— sollten die Lehramtsstudierenden eine auf die Hor- und Zuhorférderung
in der Schule spezialisierte Veranstaltung erfolgreich belegt haben. Diese
Veranstaltung wiére als generelles Wahlpflichtangebot in die Lehramts-
studiengénge aufzunehmen. Sie konnte entweder in den erziehungswissen-
schaftlichen Grundlagenfichern wie Allgemeine Padagogik, Schulpadago-
gik oder Psychologie, in den Fachdidaktiken oder in den anderen Studi-
enfiachern angeboten werden.

— sollten die Lehramtsstudierenden erfahren konnen, wie man sich dafiir
werkstattorientiert Inhalte erschlieft und wie man werkstattorientiertes
Arbeiten fiir andere gestaltet.

— sollten Lehramtsstudierende die Aufgabe bekommen, einen persénlichen
Kontakt zu einem Experten oder Kiinstler aufzunehmen und diesen in
die Gestaltung der Seminarsituation einzubeziehen.

e Alle Veranstaltungen sollten hor- und zuhérférdernde Gestaltungselemente
einsetzen und erfahrbar machen. Dies sollte auch fiir Veranstaltungen aufler-
halb der Lehrerbildung gelten.

e Diese curricularen Konsequenzen waren entsprechend auch fiir die zweite Aus-
bildungsphase sowie fiir die Angebote der Lehrerfortbildung zu ziehen.

Die durch das Projekt ,GanzOhrSein“ angestoflenen Institutionalisierungsschritte
einer Hor- und Zuhorforderung — Aufnahme des Horens und Zuhorens als padago-
gisches Leitthema in den bayerischen Lehrplan, Einrichtung weiterer Horclubs in
Bayern, Angebote in der Lehrerfortbildung — sollten durch strukturelle und or-
ganisatorische Verdnderungen weiter verstiarkt werden. Dazu gehort nicht nur die
Aufnahme in Lehrpldane und Fortbildungsangebote sowie die Einrichtung weiterer
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Horclubs. Wiinschenswert wére, die Hor- und Zuhorforderung in die Kerncurricula
fiir Lehrerbildung aller Lehramtstudiengénge aufzunehmen. Auflerdem sollten staat-
liche und auflerstaatliche Einrichtungen der Kulturférderung mit Hochschulen, Aus-
bildungsseminaren, Schultrigern und Schulen kooperieren, um die Kommunikation
mit Kiinstlern und Experten der kulturellen Praxis zu institutionalisieren.!

Die Grundlegung und stetige Weiterentwicklung der genannten Kompetenzen, die
praktische Umsetzung in Ausbildungscurricula und die strukturellen und organisa-
torischen Verdnderungen erfordern eine thematisch orientierte Kooperation der In-
stitutionen, die an der Lehrerbildung und der Gestaltung von Schule beteiligt sind.
Wenn die Institutionen die Hér-und Zuhorforderungen auch in ihr Leitbild und da-
mit in ihr professionelles Selbstverstdndnis aufnehmen und méglichst umsetzten,
wiirden sie das Horen und Zuhoren als kulturelle Grundfertigkeiten pflegen.

Speziell in Hochschule, Ausbildungsseminaren, Lehrerfortbildung und Schule sollten
Lehr- und Lernsituationen als Horereignis verstanden und inszeniert werden. Dazu
gehort zum einen eine entsprechende Sichtweise auf Gewohntes und Alltagliches, wie
etwa den Gebrauch der miindlichen Sprache, zum anderen aber auch die Féahigkeit
und der Mut, ungewohnte Wege zu beschreiten.

Lehren und Unterrichten wéren dann mehr als Planung, Umsetzung und Analyse
von Lernprozessen. Sie lieen sich auch als Prozess- und Aktionskunst begreifen
im Rahmen der ‘Raumbiihne Klassenzimmer’ und wéren nicht nur zu planen und
abzuhalten, sondern zu komponieren und dramaturgisch zu gestalten, moglichst mit
allen Beteiligten. Vielleicht gelingt damit eine Asthetisierung des Lernens und eine
Riickgewinnung von Bildungseinrichtungen als Stétten intensiver Wahrnehmung und
Begegnungen — Begegnungen mit Inhalten und Wissen und besonders Begegnungen
zwischen allen an diesem sozialen Horraum beteiligten Menschen.

Tm Osterreichischen Kultur-Service (2001) wird die Kooperation zwischen Schulen und Kiinst-
lern bereits seit 1977 erfolgreich organisiert (vgl. auch www.oks.at).
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Anhang A

Horbeispiele (CD)

1. Horbeispiel Teil 1 zur Rolle der Aufmerksamkeit (2.2)
2. Horbeispiel Teil 2 zu Horen als Interpretation von Schallereignissen (2.3)

3. Horbeispiel Teil 3 zu Horen als dsthetischer Wahrnehmung (2.4)
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Anhang B

Untersuchungsinstrumente

1. Gesamtprojekt

(a) Schiilerfragebogen SF 1-4

(b) Gesprichsleitfaden Schiilerinterview SL 1-4

(c) Lehrerfragebogen LF 1-4

(d) Gesprichsleitfaden Lehrerinterview LL 1-4
)

(e) GanzOhrSein-Tagebuch L Doku 1
2. Bausteinbezogene Mafinahmen

(a) Feedback-Bogen Schiiler SB BS

(b) Feedback-Bogen Lehrer LB BS

(¢) ,Musik zum Anfassen“ - Schiilergesamtbewertung SB BS MzA
(d)

(e)

»,Musik zum Anfassen“ - Lehrergesamtbewertung LB BS MzA

Leitfaden fiir Gruppendiskussion Schiiler, Beispiel ,Radio®, SL BS -
Gruppe

) Schiilerfragebogen Hoérclub SHC 1 und 3

) Klassenlehrerfragebogen fiir Horclub-Kinder LHC 4

(h) Leitfaden fiir Gruppengesprich ,,Horclub®, Schiiler SL HC 4
)
)
)

—~
—=

~—
—e

Schiilerfragebogen ,, Lérm in Schulen“ LIS S

—
.

Lehrerfragebogen ,, Larm in Schulen* LIS L

Kurzfragebogen , Larm in Schulen“ Schiiler S 2
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(1) Kurzfragebogen ,,Larm in Schulen® Lehrer L 2
(m) Schiilerdokumentationsbogen ,,Lérm in Schulen“ LIS Doku S 1-3
(n) Lehrerdokumentationsbogen ,,Lérm in Schulen“ LIS Doku L 1-3
(o) Elternfragebogen ,,Larm in Schulen* LIS E1

(p) Elternfragebogen ,Lérm in Schulen“ LIS E3

3. Fortbildungsangebote

(a) Lehrerfeedback-Bogen LB FB 1 und 2
(b) Lehrerfragebogen Projektjahr LF GOS 1 und 2



Schul-Nummer .....ccc..... . ... Klasse Schiller-Nummer ............ccoooo....

GanzOhrSein

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen geht es wieder um das Thema ,,Héren und Zuhoren*“. Manche Fragen sind
genauso wie im Fragebogen, den du letztes Jahr ausgefiillt hast. Bei diesen Fragen interessiert uns,
ob deine Gewohnheiten/ Vorlieben/ Interessen dieselben geblieben sind oder sich vielleicht im Lauf
der Zeit verdndert haben. Manche Fragen sind auch neu hinzugekommen. Manche Fragen sind
weggefallen. Bitte lies dir die einzelnen Fragen genau durch, bevor du sie beantwortest. Es geht
dabei nicht um "richtige" oder "falsche" Antworten, sondern um deine personlichen Gewohnheiten,
Meinungen und Erfahrungen. Deine Angaben werden natiirlich ganz anonym ausgewertet, das
heiBt, niemand auBer dem Forscherteam (das nur deine Schiilernummer kennt) wird deine
Antworten lesen.

Ichbin 1 ein Mddchen U ein Junge

Ichbin ... Jahre alt und habe ....... Geschwister im Alter von .............c....... Jahren
Meine Muttersprache ist  deutsch U nicht deutsch, sondern ...........cccoevvevieienieneeieenee.
Zuhause in meiner Familie sprechen wir U deutsch

U deutschund .......ccoovviieiiiieieeee,

 nicht deutsch, sondern ..........ccoooevveeeveeeeeieeeeeeeee.

1. Welche der folgenden Gerite kannst du zu Hause benutzen?

gehort mir darf ich benutzen
e Radio U |
e Kassettenrecorder U |
e CD-Player . U |
e MC-/CD-Walkman U |
e Gameboy T
e Computer T
e Femseher . T
e Videorecorder . . U |
e DVD-Recorder d d

2. Mit welchen der folgenden Titigkeiten beschiiftigst du dich?
tiglich 2-3 x/Woche 1x/Woche ab und zu nie

Radiohdren Q. R [ = I Q
Musik von Kassetten oder CD'shéren . . Q 1 [ = Q
Gesprochene Kassetten oder CD'shéren O R [ = I Q
Computerspiele, Gameboy spielen . Q 1 [ = Q
Fernsehen oder Videofilme anschaven . QO R [ = I Q
Musikinstrument spielen . Q 1 [ = Q
Malen/Zeichnen/Basteln . Q R [ = I Q
Briefe schreiben Q. 1 [ = Q
Biicher anschauen/lesen . Q R [ = I Q
Etwas vorgelesenbekommen . Q 1 [ = Q
Mirchen/Geschichten erzéhlt bekommen O . [ = I Q
AulBlerdem beschéftige ich mich oft Mit .......coccviiiiiiiiiiicce e

LMU Miinchen/Evaluation GanzOhrSein/SF 4 1



3.a  Wie gefallen dir die folgenden Musikrichtungen?

gar nicht ein wenig gut sehr gut weil} nicht
Kinderlieder . .Q_ | N [ N = B Q
Schlager QA Q. 0 T = O |
Volksmusik Q. N 0 Y = I |
Klassische Musik ___Q Q. 0 T = O |
Pop-/Rockmusik . Q N 0 Y = I |
Ethnomusik (z.B. Afro-Rock, Reggae..) | [ N Y = R |
Techno .. Qo N 0 Y = I |
Rap.HipHop . .Q Q. 0 T = O |
Jazz a d a a a

3.b  Welche Lieblingsgruppe, welchen Séinger/welche Singerin, welchen Komponisten oder
welches Stiick horst du am liebsten?

4 Horst du Musik oder Radio, wenn du... ?
nie abund zu ofters sehr oft

...in die Schule gehst/fdhrst Q. 0 T = O |
....zu Hause mit der Familieit Q. 0 Y = I |
... zu Hause Hausaufgaben machst Q. 0 T = O |
... deine Freizeit allein verbringst Q. 0 Y = I |
... deine Freizeit mit Freunden verbringst Q. 0 T = O |

5 Wann lduft in deiner Familie gewohnlich der Fernseher?
a wir haben keinen Fernseher a taglich ab ca. ......... Uhr
a nur bei bestimmten Sendungen a von morgens bis abends

6. Spielst du ein Musikinstrument oder gehst du in einen Chor?
a Nein, keines von beiden
a Ja,ichsinge U im Schulchor U in einem anderem Chor
a Ja, ich spiele ein Instrument, Und ZWar — ........cccceeeiiieeiiieeeece e

Wiirdest du gern ein (zusitzliches) Musikinstrument erlernen oder im Chor singen?

a Nein, weder noch a Ja, UNA ZWAT oo
7. Wird in deiner Familie Musik gemacht oder gesungen?
a Ja, oft a Ja, ab und zu
a Ja, ganz selten d Nein
8. Warst du schon mal in einer der folgenden Kulturveranstaltungen?
nie einmal abund zu schon oft
Kindertheater . R S Q. ]
ZitKUS S I [ Q
Kinofilm . R S Q. ]
Musical S I [ Q
ODET. e R S Q. ]
Klassisches Konzert ... S I [ Q
Popkonzert . R S Q. ]
Kunstaustellung . S I [ Q
SONSTIZES, UNA ZWAL .vvoneneennenssennsessenssensnssonsne oo [ a. g

[\

LMU Miinchen/Evaluation GanzOhrSein/SF 4



9. Machst du irgend etwas regelmdifig in deiner Freizeit?
(Du kannst auch mehrere Dinge ankreuzen!)

a Turn-/Sportverein a Sing- und Musikschule

a FuB3ballverein (. Theatergruppe

a Schwimmverein a Musikgruppe

a Ballett (. Tanzgruppe

a Reiten d Mal-/Kunstgruppe

a Umweltgruppe (. sonstiges, Und ZwWar ..........c.ccceereeeneennen.

10.a  Wo machst du gewohnlich deine Hausaufgaben? (Zu Hause, im Hort, bei Freunden...)

10.b Wenn du zu Hause in Ruhe Hausaufgaben machen willst. Was stort dich dabei?
stort mich ~ stort mich stort mich kann gar nicht

hdufig  manchmal nie vorkommen
Geschwister storenmich [ Q. Q. Q
Mutter/Vater storenmich I Q. Q. Q
Tirklingel/Telefon lautet [ Q. Q. Q
Gerdusche im Raum, in dem ichssitze Q. Q. Q. Q
Geridusche aus den Rdumennebenan [ Q. Q. Q
Gerdusche von den Nachbarn . Q. Q. Q. Q
StraBenldrm [ Q. Q. Q
LirmvomHof Q. Q. Q. Q
Sonstiges, UNd ZWar...........cooverererenenesesesesesesessnne | Q. Q. Q

11.  In der Natur oder in deinem Alltag gibt es viele Geriusche oder Kléinge. Welche horst
du besonders gerne?

12. Welche Geriusche oder Klinge in der Natur oder in deinem Alltag horst du besonders
ungerne?

13.  Deine Lehrerin erziihlt im Unterricht etwas und du willst aufpassen. Was stort dich
beim aufmerksamen Zuhoren? (Du kannst auch mehrere Dinge ankreuzen!)

U von meinem Platz aus kann ich die Lehrerin nicht so gut verstehen

U die anderen Kinder sind oft nicht still

U ich bin oft durch meine/n Banknachbar/in abgelenkt

U ich muss oft an andere Dinge denken und bin dann nicht so aufmerksam

U die Lehrerin spricht manchmal zu leise

U die Stimme der Lehrerin ist manchmal etwas undeutlich

U von drauflen her (z.B. vom Schulhof oder vom Flur her...) storen mich Gerdusche

L] SONSHIES, UNA ZWAT ....ecevieiiiiieiiieiicie ettt ettt beeae e te s e easesaeesseesaesseessessaens
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14. Thr sollt im Unterricht konzentriert fiir euch allein arbeiten. Wie arbeitet ihr dann in

eurer Klasse und wie mochtest du arbeiten? (Du kannst auch mehrere Dinge ankreuzen!)
so arbeiten wir: so mochte ich arbeiten:
e in volliger Stille Q ja U nein a ja U nein
e mit leiser Musik Q ja U nein a ja U nein
e leise Gespriache moglich Q ja U nein a ja U nein
e sonstiges, und zwar
Q ja U nein a ja U nein

15. Geht es in eurer Klasse im Unterricht unter den Kindern manchmal sehr laut zu?
(Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

U nie
U manchmal, genauer gesagt O nur ganz selten, O einmal im Monat, O einmal die Woche
Q oft, genauer gesagt O alle paar Tage, O jeden Tag, O in fast jeder Schulstunde

16. Macht es dir etwas aus, wenn die Kinder wihrend des Unterrichts sehr laut sind?
(Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

O es macht mir nichts aus

QO es stort mich (O immer OQoft O manchmal)
Q ich bekomme davon Kopfweh (O immer Ooft O manchmal)
U ich bekomme davon ..........ccccoeevveevveeiieniennn, (O immer Ooft O manchmal)
Oder:

U bei uns ist es nie sehr laut

17.  Kannst du von deinem Sitzplatz aus die Lehrerin gut horen?

Q ja, sehr gut U ja, einigermaBBen U eher schlecht W ganz schlecht

18.  Wie oft kommen folgende Situationen in deiner Klasse vor?
kommt kommt kommt
sehr oft abundzu nie

vor vor vor

e Unsere Lehrerin muB} laut schreien, um sich Gehor zu verschaffen. . O Q| Q
e In den Proben fiihle ich mich durch Gerédusche oder Lirm gestort

und kann mich deshalb nicht richtig konzentrieren. . Q QO | a
e Inden kleinen Pausen geht es sehr laut zu im Klassenzimmer. . Q QO | Q
e Mir wird gesagt, dass ich andere beim Reden nicht unterbrechensoll. Q QO | Q
e In unserer Klasse unterstiitzen sich die Kinder gegenseitiggern. . Q QO | Q
e Manche Streits zwischen Schiilern werden in Form von Schldgereien

ausgetragen. QA a
e s gibt Kinder, die von den anderen gehénselt werden. . Q QO | Q
e Wenn ich ein Anliegen habe, hort mir meine Lehrerin aufmerksamzu. Q QO | Q
e Bei Unterrichtsgesprichen lassen wir einander gegenseitig ausreden, QO | Q

Wir danken dir herzlich fiir deine Mitarbeit!
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Projekt GanzOhrSein
Interviewleitfaden Schiilerbefragung

Das Intensivinterview erfolgt auf der Basis und in Ergénzung der schriftlichen Basisbefragung. Der
dort verwendete und vom Schiiler ausgefiillte Fragebogen dient daher als Ausgangspunkt und
Orientierung fiir die miindliche Befragung. Vorab mufl der/die Schiiler/in ausfiihrlich auf die
Anonymitdt der Auswertung - auch beziiglich der Interviewangaben - hingewiesen werden.

Zu den soziodemographischen Daten zusitzlich erfragen: - knapp

e Familienstand der Eltern: Zusammenwohnen mit Eltern, nur Mutter / Vater

e Alter/Geschlecht der Geschwister

e Stellung in der Geschwisterreihe

e Wohnsituation (rdumlich): Wieviel Zimmer hat eure Wohnung? Hast Du ein eigenes Zimmer?
Wenn nein, mit wem teilst Du Dein Zimmer?

1. Ausstattung mit audiovisuellen Geriten = knapp, zum Einstieg

wichtig: wer angeschafft, welchen Zugriff haben sie, wie weit diirfen sie selber benutzen

Seit wann sind die angegebenen Geréte vorhanden/ verfiigbar? Evtl. auch Handy?

Wurden sie von Eltern/Verwandten/sonstigen Personen/eigenem Geld gekauft?

Wie umfangreich ist die zugehorige ""Software", d.h. Kassetten, CD's, Spielen, Videos...

Wieviel Geld wird in etwa pro Monat fiir o.g. ""Software" ausgegeben? Taschengeld?

"Verwandten-Spenden"? Selbst verdientes Geld?

e Wie schitzt du deine eigene technische Ausstattung im Vergleich zu der von anderen
Altersgenossen ein (besser/gleich/schlechter)?

e Welche Regeln gelten fiir den Gebrauch von Geréten, die den Eltern/Geschwistern gehdren?

2. Hor-/Sehgewohnheiten -->knapp, zum Einstieg

e Wie lang genau bist du mit den einzelnen genannten Tétigkeiten beschéftigt?

e Mit wem zusammen findet die Tétigkeit statt? (Zum Musizieren wird spéter befragt.)

e Welche Regeln fiir das Musikhoren/Fernsehen/Spielen gelten zu Hause? Bei Freunden? Bei
Oma/Opa u.4.?

e Horst/Schaust/Spielst du im Vergleich zu anderen Gleichaltrigen mehr/gleich/weniger?

e Schitzt du die Regeln, die dabei zu Hause gelten als besonders streng/normal/freiziigig ein?

6. Musikinstrument/Singen 2 sehr kurz

o Wenn nein: Wiirdest du gern ein Musikinstrument spielen? Wollen deine Eltern, dall du eines
spielst? Wenn beides/ eines von beidem ja: Warum tust du es dann nicht? (Dann weiter mit 6.)

o Wenn ja: Wie kam es dazu?

e Hast du ein Vorbild oder kennst andere, die das Instrument spielen?

e Falls Unterricht: Ubst du gern? Wie oft und wann iibst du gewdhnlich?
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Hast du schon einmal 6ffentlich oder im privaten Kreis vorgespielt? Wie war das?
Falls Musizieren mit anderen: Wie kam es dazu? Wie gefillt es dir? Seid ihr schon mal im
privaten Kreis oder 6ffentlich aufgetreten?

Musizieren von Familienmitgliedern =2 sehr kurz

Wenn ja: Wie gut spielt der-/diejenige? Seit wann? Auch berufsmiBig oder mit privaten/
offentlichen Auftritten?

= Frage 10. - 13. Hauptteil 2 ausfiihrlich

10.

11.

Hausaufgabensituation

Wo sitzt du zu Hause bei den Hausaufgaben?

Bitte beschreibe die Situation (zu Hause in Ruhe Hausaufgaben machen) noch etwas néher!
Hast du schon einmal versucht etwas gegen die Storungen zu unternehmen? Was war die Folge?
Muft du manchmal Riicksicht auf andere Familienmitglieder (Geschwister, Mutter, Vater...)
nehmen und leise sein, weil sie ihre Ruhe brauchen zum Hausaufgabenmachen/ Arbeiten/
Telefonieren/ Sich unterhalten/ Einschlafen...?

Welches Gerdusch/welcher Larm stort dich zu Hause? Welches Gerdusch/ welchen Klang
magst du zu Hause?

Angenehme Geriusche/ Klinge

Bitte beschreibe die Situation noch etwas genauer. Wann, wo und mit wem zusammen war das
einmal ganz konkret? Wie fiihltest du dich dabei?
Umstédnde des Horens, die Bedingungen (z.B. Ruhe, kuschelig ...)

(Bitte die Fragestellung je nach Art der genannten Situation passend ausformulieren!)

12.

Gibt es bestimmte dullere oder innere Bedingungen, die diesen "Horgenul3" erst ermdglichen
oder ihn fordern oder auch gefidhrden kénnen? Z.B. der dullere AnlaB, eine bestimmte
Tages-/Jahreszeit, die eigene Befindlichkeit, die anderen Menschen, die dabei waren ...
Kannst du dich erinnern, wann du zum letzten Mal bewusst Gerdusche in der Natur, wie z.B.
Vogelzwitschern gehdrt hast?
Wie gefillt dir der Klang vom Pausengong in eurer Schule? Die Durchsagen?
Wie gefillt dir der Klang der Stimme deiner Lehrerin/deines Lehrers? Was gefallt / missfallt dir
daran? Kannst du ihr gut zuhéren? Horst du ihr gerne zu? Warum genau?

Unangenehme Geriusche/ Kliange

Bitte beschreibe die Situation noch etwas genauer. Wann, wo und mit wem zusammen war das
einmal ganz konkret? Wie fiihltest du dich dabei?

(Bitte die Fragestellung je nach Art der genannten Situation passend ausformulieren!)

Gibt es bestimmte duflere oder innere Bedingungen, durch die dieser "Horverdruf3" erst
ermOglichen wird? Z.B. der dullere AnlaB}, eine bestimmte Tages-/Jahreszeit, die eigene
Befindlichkeit, die anderen Menschen, die dabei waren, ...
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Einschub: Zuhoren allgemein - Einschiitzung der Kinder

13.

15.

Welche Bedeutung hat fiir dich das Horen?

Was heifit fiir dich Zuhoren?" Und welche Bedeutung hat das fiir dich?

Was gehort zum zuhoren? Kann das jeder? Lernt man es? Kann man es einfach so?

Kannst du gut zuhoren? Kannst du immer gleich gut zuhdren? Wie zeichnet sich ein guter
Zuhorer fir dich aus? Was kann er, was andere nicht kénnen?

Wann horst du gerne zu? Wann fiihlst du dich im Zuhdren gestort?

Wem horst du gerne zu? Warum? Und wem nicht und warum?

Wann horst du im Unterricht zu? Warum?

Wie horst du am liebsten zu? Gibt es eine besonders gute Zuhorstellung? Sitzt du? Liegst du?
Kannst du besser zuhoren, wenn du dich dabei bewegen kannst / was anderes machen kannst?
Horst du Kindern lieber zu als Erwachsenen / deiner Lehrerin / Eltern?

Zuhoren im Unterricht

Bitte beschreibe die Situation (Lehrerin erzéhlt etwas und du willst aufpassen) noch etwas
genauer, was dich dabei stort.

Glaubst du, da3 deine Schulleistungen besser wiren, wenn du besser zuhoren konntest?
Welches Fach magst du besonders gern? Féllt dir da das Zuhdren leichter? Welches Fach magst
du tiberhaupt nicht? Hat das Auswirkungen auf das Zuhoren?

Schatzt du dich im Vergleich zu deinen Klassenkameraden eher als guten/mittleren/schlechten
Schiiler ein? Worin liegen Deine besonderen Stiarken/Schwéichen (bezogen auf die
Schulleistungen)?

Wortiber drgerst Du Dich in der Schule am meisten? Wem erzéhlst du davon? Wann hast Du die
Gelegenheit dazu? Hast Du das Gefiihl, daB3 Dir dann aufmerksam zugehdrt wird?

Wortiber freust Du Dich in der Schule am meisten? Wem erzédhlst du davon? Wann hast Du die
Gelegenheit dazu? Hast Du das Gefiihl, daB Dir dann aufmerksam zugehdrt wird?

+ 16. Klassenlirm + Kopfweh = kurz halten

Bitte beschreibe die Situation/en, in denen es in der Klasse laut zu geht, noch etwas genauer.
Falls Kopfweh: Hast du schon mal jemandem davon erzéhlt? Wie war die Reaktion?

Schulléiirm und Gesprichskultur

Bitte beschreibe die Situation/en noch etwas genauer (die die mit "oft" angekreuzt sind).

Gelten in eurer Klasse bestimmte Gespriachsregeln? Wenn ja, welche? Haltet ihr euch daran?
Findest du sie hilfreich/o.k./iiberfliissig/stérend?

Redet ihr zu Hause oft miteinander iiber das, was jeder erlebt habt, was fiir ihn schon oder nicht
so schon war?

Sprecht ihr zu Hause in Ruhe miteinander, wenn jemand ein Problem, einen Kummer hat?

Gibt es auch mal Streit und wie vertragt ihr euch dann wieder?

Woran merkst du, ob dir dein Gegeniiber aufmerksam zuhort?

Was machst du, wenn du merkst, da3 dir jemand nicht richtig zuhort?
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17.  Sitzplatz und Akustik - kurz halten

e Bitte beschreibe die Situation noch etwas genauer (nur wenn schlecht hort)
o Falls eher schlechte Akustik: Hast du schon mal jemanden davon erzihlt? Wie war die
Reaktion?

Zusatz 1. Sozial- und Freizeitverhalten -2 kurz halten

Wie viele Freundinnen/Freunde hast Du, mit denen Du Dich in der Freizeit verabredest?
Wie oft kannst Du sie sehen?

Was unternehmt Thr, wenn Ihr zusammen seid?

Hast Du ein Hobby? Welches? Wie intensiv beschéftigst Du Dich damit?

Gehst Du in einen Sportverein oder machst ansonsten etwas regelméfig in Deiner Freizeit?

Zum Soziogramm - kurz halten

¢ Bitte erldutere deine Angaben noch etwas genauer.

e Welche Kinder in deiner Klasse kdnnte man die "Bestimmer" nennen? Sind sie besonders
schlau, stark, frech, mutig, gut aussehend, redegewandt oder ...?

e Gibt es Kinder in deiner Klasse, die von den anderen Kindern ausgelacht oder gehinselt
werden? Sind sie nicht besonders schlau, schwichlich, schiichtern, feige, sehen nicht gut aus,
konnen sich nicht gut ausdriicken oder ...?

e Gibt es in Eurer Klasse feste Cliquen, die sich gegeneinander abgrenzen? Was fiir Cliquen
sind das? Gehorst Du auch zu einer bestimmten Clique? Wenn ja, was zeichnet Euch aus?

e Kommt es in Eurer Klasse hiiufig zu Streit oder auch Handgreiflichkeiten? Wenn ja, eher
zwischen einzelnen Kindern oder zwischen Gruppen? Welche Kinder/ Gruppen? Wie reagieren
die anderen Schiiler/die Lehrer darauf? Sprecht ihr dartiber im Unterricht?
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GanzOhrSein

Lehrerfragebogen

Wichtig: Dieser Fragebogen dient als Hintergrundinformation fiir die Erforschung von Verédnderungen
auditiver und sozialer Fiahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des Projekts
GanzOhrSein. Thre Angaben werden absolut vertraulich behandelt und nur im Zusammenhang mit
projektbezogenen Fragestellungen in anonymisierter Form ausgewertet.

Schul-Nummer: ............... Klassen-Nummer: ............... Klassenstufe: ..........ccceee...

Zahl der Kinder:  .............. ,davon ...... Midchenund ... Buben

1. Wie schiitzen Sie den schulischen Leistungsstand IThrer Klasse in den folgenden Bereichen
ein?

(1 = stark unterdurchschnittlich, 2 = unterdurchschnittlich, 3 = durchschnittlich,
4 = iiberdurchschnittlich, 5 = stark iiberdurchschnittlich)

Lesen

Schreiben

Rechnen
Intelligenzniveau
Musische Fahigkeiten
Sportliche Fahigkeiten

el e e e
[\S N O (O I \O N \O I \9)
W W W W W W
B G G S
DN W D D D D

2. Wie viele Kinder haben bereits eine Schulklasse wiederholt?

3. Wie schiitzen Sie das Lern- und Arbeitsverhalten Ihrer Klasse in den folgenden Bereichen
ein?
(1 = stark unterdurchschnittlich, 2 = unterdurchschnittlich, 3 = durchschnittlich,
4 = iiberdurchschnittlich, 5 = stark iiberdurchschnittlich)

Mitarbeit 1 2 3 4 5
Selbstiandigkeit 1 2 3 4 5
Interesse an Unterrichtsthemen 1 2 3 4 5
Arbeitstempo 1 2 3 4 5
Begreifen 1 2 3 4 5
Sorgfalt 1 2 3 4 5
Hausaufgaben 1 2 3 4 5
Ideen 1 2 3 4 5
Miindlicher Ausdruck 1 2 3 4 5
Schriftlicher Ausdruck 1 2 3 4 5
Handgeschick 1 2 3 4 5
Korperliche Geschicklichkeit 1 2 3 4 5
4. Welches soziale Verhalten prigt das Klassenklima?
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9.

(1 = nicht zu beobachten, 2 = kaum zu beobachten, 3 = gelegentlich zu beobachten,
4 = héufig zu beobachten, 5 = sehr hiufig)

Kontaktfreude

Aufgeschlossenheit gegeniiber Lehrern
Besonnenheit im sozialen Umgang

Gute Zusammenarbeit in Gruppen
Dominierendes Verhalten einzelner SchiilerInnen
Starke Cliquenbildung

Klima der Toleranz

— e e
[\ NS (O I \O I \O I \O I \§)
W W W W W W W
BN SN S LG S S N
DN W D L D D D

Welche auffilligen Verhaltensweisen kommen in Ihrer Klasse unter den Schiilerinnen
und Schiilern hiufig vor?
(1 = gar nicht, 2 = selten, 3 = gelegentlich, 4 = hdufig/jede Woche, 5 = sehr haufig/tiglich)

Aggressives Verhalten 1 2 3 4 5
Streit zwischen SchiilerInnen | 2 3 4 5
Schlagen/Gewalt 1 2 3 4 5
Angstlichkeit/Weinen 1 2 3 4 5
Mobbing 1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

Storungen des Unterrichts

Wie wiirden Sie Ihre Klasse in wenigen Worten charakterisieren?

Sie erzihlen im Unterricht etwas und die Schiiler sollen aufpassen. Was stort einzelne
Schiiler beim aufmerksamen Zuhoren? (Sie konnen auch mehrere Dinge ankreuzen!)

U von manchen Plétzen aus bin ich nicht so gut verstehen

U die anderen Kinder sind oft nicht still

U die Kinder werden oft von ihren Banknachbar/inne/n abgelenkt

U die Kinder sind oft mit den Gedanken woanders und dann nicht so aufmerksam

U ich spreche vielleicht manchmal zu leise

U meine Stimme ist vielleicht manchmal etwas undeutlich

Q von drauflen her (z.B. vom Schulhof oder vom Flur her...) gibt es stérende Gerdusche

L] SONSHIZES, UNA ZWAT ....oceviviiiiciieetieie ettt ettt e et e s e eteeseeaaeeseenseereens

Die Kinder sollen im Unterricht konzentriert fiir sich allein arbeiten. Wie wird dann in

der Klasse gearbeitet? (Sie kénnen auch mehrere Dinge ankreuzen!)

e in volliger Stille Q ja U nein
e mit leiser Musik Q ja U nein
o leise Gespriache moglich Q ja U nein
e sonstiges, und zwar

Q ja U nein
Geht es in Threr Klasse im Unterricht unter den Kindern manchmal sehr laut zu?

LMU Miinchen/Evaluation GanzOhrSein/LF 1 2



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

16.

17.

U nie
U manchmal, genauer gesagt O nur ganz selten, O einmal im Monat, O einmal die Woche
Q oft, genauer gesagt O alle paar Tage, O jeden Tag, O in fast jeder Schulstunde

Haben Sie den Eindruck, dass es manchen Kindern etwas ausmacht, wenn es wahrend
des Unterrichts sehr laut ist?

U es macht den meisten nichts aus
U es stort einen Teil der Kinder (O wenige Qviele O die meisten)
QO einige Kinder bekommen davon Kopfweh (O wenige Oviele O die meisten)
U einige Kinder bekommen davon andere

Beschwerden,z.B. ........cccooovieniiiiinnee. (Owenige Oviele O die meisten)

oder: U in der Klasse ist es nie sehr laut

Wie oft kommen folgende Situationen in Ihrer Klasse vor?
kommt kommt  kommt
sehr oft abundzu  nie
vor vor vor

e Ich muss laut schreien, um mir Gehor zu verschaffen. a (| (|
e In den Proben fiihlen sich einige Kinder durch Gerdusche oder

Larm gestort und konnen sich deshalb nicht richtig konzentrieren. U a a
¢ In den kleinen Pausen geht es sehr laut zu im Klassenzimmer. a (. (.
e Ich muss dem Schiilern sagen, dass sie andere beim Reden nicht

unterbrechen sollen. a a a
e In meiner Klasse unterstiitzen sich die Kinder gegenseitig gern. U a a
e Manche Streits zwischen Schiilern werden in Form von

Schlédgereien ausgetragen. (. a a
e Es gibt Kinder, die von den anderen gehéanselt werden. a a a
e Wenn ein Schiiler ein Anliegen hat, hore ich aufmerksam zu. a a a
e Bei Unterrichtsgesprachen lassen sich die Kinder gegenseitig

ausreden. d a a
Wie bewerten Sie die Akustik in Ihrem Klassenzimmer?

Q gut Q befriedigend O schlecht 1 mangelhaft
Wann wurde die Schule gebaut? ... (Baujahr)
Wurde die Schule in den letzten 10 Jahren renoviert? U ja U nein

Gibt es im Klassenzimmer Hall-Effekte? O stark O mittel U schwach QO gar nicht

Gibt es im Klassenzimmer einen hohen Hintergrundgeriuschpegel, z.B. durch
Klassenraumgeriusche, Geridusche innerhalb oder aufierhalb des Schulgebiudes?

Q ja, trifft vollzu U ehernormal ~  eher nicht U gar nicht

Ist die Sprachverstindlichkeit annihernd gleich im Raum verteilt?

Q ja U nein U weil nicht

Halten Sie die Akustik in Ihrem Klassenraum fiir verbesserungsbediirftig?

Q ja, dringend U nicht unbedingt U nein
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18. Bitte skizzieren Sie auf diesem Blatt Ihr Klassenzimmer und tragen Fenster, Tiiren, Tafel,
Schultische (mit den Namen der derzeit dort sitzenden Schiiler), Lehrerpult, Thre
bevorzugte Position, die Lage von Hausflur und Schulhof sowie eventuelle Lirmquellen
(mit Angabe, worum es sich jeweils handelt) ein!

Skizze und Sitzplan des Klassenzimmers der Klasse ............ (Stand .......c.ceenees )
Legende: o Tire |_| Fenster * Position Lehrer/in
(zumeist)

|:' Tafel | Schultisch Lehrerpult

) Larmquelle (bitte angeben, worum es sich handelt, z.B. StraBe)

Wir bedanken uns herzlich fiir Ihre Mitarbeit!
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Evaluation GanzOhrSein

Interviewleitfaden Lehrerbefragung

Das Intensivinterview erfolgt in Ergidnzung zu der schriftlichen Befragung. Der dort verwendete
und von den Lehrerlnnen auszufiillende Fragebogen dient spéter als quantitative Basis fiir die
miindliche Befragung. Vorab miissen die Lehrerlnnen ausfiihrlich auf die Anonymitit der
Auswertung - auch beziiglich der Interviewangaben - hingewiesen werden.

Vorab einige soziodemographische und berufsbiographische Fragen:

Alter, Familienstand, Kinder

Wann haben Sie Thre Lehrer-Ausbildung abgeschlossen?

Seit wann sind Sie im Schuldienst? Gab es Unterbrechungen?

Seit wann arbeiten Sie in dieser Schule? In welche Klassenstufen haben Sie bereits unterrichtet?

Haben Sie irgend welche Zusatzausbildungen absolviert? Wenn ja, welche?

Spielen Sie ein Musikinstrument? Wenn ja, welches und seit wann? Oder singen Sie in einem

Chor?

e Wie sind Thre eigenen Horgewohnheiten? Was fiir Musik horen Sie, gehen Sie gern ins Theater,
Konzert 0.4.? Mogen Sie die Stille?

e Haben Sie bereits Erfahrungen in Theaterarbeit, Radioarbeit 0.4. gesammelt?

e Welche anderen Projekte wurden in der letzten Zeit in Threr Klasse/ Threr Schule durchgefiihrt
(z.B. ALF)?

1. Wie kam es zu Threr Teilnahme am Projekt GanzOhrSein?

2. Was fiir Erwartungen haben Sie an das Projekt? Was erhoffen Sie fiir sich selbst, fiir Thre
Klasse, fiir die Schule? Welche Bausteine werden Sie mit welchen Klassen durchfithren und
warum? Bitte um Klassenliste (incl. Alter, Geschlecht, Staatsangehorigkeit, Familienstand,
Geschwister... =  Riickwirts durchnummerieren = "Schiiler-Nummer"!). Rekrutierung
Horclub (Was waren die Alternativen?) Welche Klasse kdme als "Kontroll-Klasse" in
Frage? (Lehrer Tel.-Nr.)

3. Welche Bedeutung hat fiir Sie personlich das Héren- und Zuhéren-Kénnen? In welchen
Bereichen Ihres schulischen Alltags lassen sich Defizite erkennen? Bitte nennen Sie einige
Beispiele (eigene Defizite, Defizite bei Schiilern, Kollegen, Eltern...)! Wo sehen Sie den
groflten Handlungsbedarf? Haben Sie bereits Fortbildungsveranstaltungen zu diesem
Themenkreis besucht?

4. Wie wiirden Sie das allgemeine Arbeitsklima an Threr Schule charakterisieren? Wie ist das
Verhiltnis zwischen Schulleitung, Lehrkriaften und Elternschaft? Wurden Sie dabei
unterstiitzt oder war es schwierig, eine Genehmigung fiir die Teilnahme am Projekt
GanzOhrSein zu erhalten?

5. Liegt der schulische Leistungsstand Ihrer Klasse eher im, iiber oder unter dem
Durchschnitt einer Klasse dieser Klassenstufe? Ist das Leistungsniveau gleichmiBig verteilt
oder gibt es besonders viele sehr begabte oder leistungsschwichere Schiiler? Wo liegen die
Stiarken, wo die Schwichen der Klasse? Wie verhilt es sich mit den musischen Fachern
(Musik, Kunst...)?
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Welche Rolle spielen in Ihrem Unterricht kiinstlerische Elemente wie Singen, Musizieren,
Malen oder Theaterspielen?

Setzen Sie im  Unterricht Musikkassetten, CDs, Horbiicher, Horspiele,
Schulfunksendungen, Videos oder CD-Roms ein? Machen Sie mit Thren SchiilerInnen
gelegentlich eigene Aufnahmen mit Kassettenrekorder oder Video? Wie héufig? Welche
Erfahrungen haben Sie dabei gemacht?

Sind die Kinder im allgemeinen gut zu metivieren? Sind sie selbstindiges Arbeiten
gewOhnt? Wie groB3 schitzen Sie den Anteil der Kinder, die sich regelméBig aktiv am
Unterrichtsgeschehen beteiligen?

Wiirden Sie Thre Klasse eher als unruhig oder ruhig bezeichnen (z.B. im Vergleich zu
anderen  Schulklassen  dieser  Altersstufe)? Haben Sie viele Kinder mit
Aufmerksamkeitsstorungen bzw. Hyperaktivitit in Threr Klasse? Wie viele etwa? Haben Sie
viele besonders aggressive Kinder in Threr Klasse?

Gibt es einzelne Kinder in der Klasse, die man "Anfiihrer" oder '"Bestimmer" nennen
konnte? Was zeichnet diese Kinder aus? Sind sie besonders schlau, stark, frech, mutig, gut
aussehend, redegewandt oder ...?

Gibt es Kinder in der Klasse, die von den anderen Kindern ausgelacht oder gehinselt
werden? Was ist fiir sie charakteristisch? Sind sie schwéchlich, schiichtern, feige, nicht
besonders schlau, konnen sich nicht gut ausdriicken, sehen nicht gut aus oder ...?

Gibt es in der Klasse feste Cliquen, die sich gegeneinander abgrenzen? Was fiir Cliquen
sind das? Was zeichnet sie aus?

Kommt es in der Klasse hdufig zu Streit oder auch Handgreiflichkeiten? Wenn ja, eher
zwischen einzelnen Kindern oder zwischen Gruppen? Welche Kinder/ Gruppen? Wie
reagieren die anderen Schiiler darauf? Wie reagieren Sie als Lehrer daraut? Sprechen Sie mit
den Kindern dariiber im Unterricht?

Herrscht auf dem Schulhof ein eher aggressiv geprigtes Klima zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern der verschiedenen Klassen? Wie wird damit von Lehrerseite her umgegangen,
wenn es in der Pause zu einem Zwischenfall mit Gewaltanwendung kommt? Sprechen Sie
mit den Kindern Ihrer Klasse im Unterricht dariiber?

Haben Sie den Eindruck, daB in Threr Klasse ein gutes "Zuhor-Klima" zwischen Lehrer und
Schiilern bzw. unter den Schiilern herrscht? Worauf griinden Sie Thr Urteil? Worauf kommt
es lhrer Erfahrung nach beim Hoéren/ Zuhdren vor allem an? Gilt das fiir Kinder und
Erwachsene gleichermaflen? Wenn nicht, worin liegen Ihrer Ansicht nach die Unterschiede?

Was tun Sie, um die Aufmerksamkeit der Kinder zu wecken? Wie bringen Sie die Kinder
zum Zuhoren? (Zuhorfordernde Gesten, Unterrichtstechniken und -methoden,
Rituale...?) Worin sehen Sie die wesentlichen "Storelemente" fiir aufmerksames Zuhdren in
Ihrer Klasse?

Haben Sie in Threr Klasse bestimmte Gesprichs- oder Diskussionsregeln eingefiihrt?
Welche Erfahrungen haben Sie damit gemacht? Gibt es "Streitschlichter"?
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18.

19.

20.

21.

22.

Haben Sie mit den Kindern schon einmal iiber das Problem des Lirms in Ihrer Klasse
gesprochen? Was haben Sie konkret besprochen und wie haben die Kinder darauf reagiert?
Konnten Sie eine positive Wirkung beobachten, auch fiir lingere Zeit?

Wie ist die AKkustik m Klassenzimmer? Baujahr, hohe Decken,
Teppichboden/Holzbdden/Steinbdden/PVC, glatter/rauher Wandputz/Tapete,
schallabsorbierende Decken-/Wandverkleidung, Schallschutzfenster, Doppelfenster/-tiiren,
Vorhinge, Mdbel, Bilder...?

Sehen Sie einen Zusammenhang zwischen Schiiler-/Lehrerleistung und der Akustik im
Klassenzimmer? Klagen Kinder iiber Kopfweh? Haben Sie durch die starke Beanspruchung
Probleme mit der Stimme/mit dem Hals? Wie schitzen Sie Thre Stimme ein: eher laut oder
leise, eher hoch oder tief, eher monoton oder modulationsfdhig, eher ruhig oder hektisch,
eher klar oder heiser/rauh?

Falls es akustische Probleme im Klassenzimmer gibt: Haben Sie sich bereits Gedanken
darliber gemacht, wie diese eventuell behoben werden konnten? Gibt es Vorhédnge,
Teppiche 0.A.?

Nach welchen Kriterien wird der Sitzplan erstellt? Wie oft wird er gedndert und nach
welchem Schema?
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Lfd. Nr.:

GanzOhrSein-Tagebach

Dokumentationsbogen fiir Aktivitdten im Rahmen des Projekts "GanzOhrSein"

Klasse:

Lehrer/in:

Datum

Dauer

Was wurde gemacht?

Was war das Ziel?

Techn. Hilfsmittel

(Lern-) Effekt Zu-/Horen

(Lern-) Effekt Soziales

Anmerkungen




Name:

Lehrer/in: Klasse: Baustein:

Datum:

Na, wie war's?

Deine Meinung ist gefragt!

1. Welche Gesamtnote gibst Du der Veranstaltung / Unterrichtseinheit :

Note

(Wahle eine Note zwischen 1 "hat mir sehr gut gefallen" und 6 "hat mir Gberhaupt nicht gefallen™)

2. Besonders interessant fand ich:

3. Besonders SpaB gemacht hat mir:

4. Nicht gefallen hat mir:

5. Das habe ich neu gelernt:

6. Nun wuBte/kénnte ich noch gern:

7. Wirdest du gern noch mehr zu diesem Thema machen?

[ ja, sehr gern 3 ja, wére 0.k 3 vielleicht

Wir danken dir herzlich fiir deine Mitwirkung!

[1 nein
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Lehrer/in: Schule: Klasse: Datum:

Baustein: Thema:

Dokumentationsbogen fiir Lehrer/innen

(Bitte jeweils gemeinsam mit den Schiilerb6gen an LMU weiterleiten!)

Ort der Veranstaltung:

Dauer der Veranstaltung:

Raumlichkeiten:
(Welche Besonderheiten gab es: Raum groB genug oder zu eng? Atmosphare? Technische Ausstattung? Akustik?)

Sonstige Rahmenbedingungen:
(Gab es besonders stérende oder forderliche Rahmenbedingungen?)

Teilnehmerkreis:

Kurzbeschreibung des Verlaufs:

Welche Inhalte halten Sie fiir besonders bedeutsam fiir die Schiler?
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Was halten Sie fir besonders bedeutsam fiir das soziale Lernen?
(z.B. wahrend der Partner- oder Gruppenarbeit)

Was halten Sie flir besonders bedeutsam fiir die Férderung der Hor-/Zuhdrfahigkeit?
(z.B. in Bezug auf die Férderung von Aufmerksamkeit und Konzentration)

Was hat Sie persénlich am meisten beeindruckt?

Was hat Ihnen nicht so gut gefallen?

Welche Verbesserungsvorschlage hatten Sie flir die Veranstaltung?

Gab es Anregungen, die Sie in Ihrem Unterricht aufgreifen méchten? Wenn ja, welche?

Wir danken Ihnen herzlich fiir Ihre Mitarbeit!
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Name: Lehrer/in: Klasse: Datum:

10.

11.

"Musik zum Anfassen"

Deine Meinung zum Gesamtprojekt!

Deine Klasse hat nun mit dem 6ffentlichen Konzert das Projekt "Musik zum Anfassen"
abgeschlossen. Wir bitten Dich um Deine Meinung zum Gesamtprojekt!

Welche Note gibst Du dem Projekt insgesamt? Note
(Wahle eine Note zwischen 1 "hat mir sehr gut gefallen" und Note 6 "hat mir (berhaupt nicht gefallen™)

Was hat Dir von dem gesamten Projekt am besten gefallen?

Welche von allen Projekt-Veranstaltungen fandest Du am interessantesten?

Welche von allen Projekt-Veranstaltungen hat Dir besonders SpaBB gemacht?

Welche von allen Projekt-Veranstaltungen hat dir am wenigsten gut gefallen?

Wie fandest Du das Erfinden einer Musik zur selbst ausgedachten Geschichte?

Wie gefiel dir das Vorflihren eures eigenen Stiicks beim AbschluBkonzert?

Fandest du es schon, dich im Unterricht weiter in dieser Art mit Musik zu beschaftigen?

[ ja, sehr gern 3 ja, wére o.k 3 vielleicht 3 nein

Spielst du bereits ein Musikinstrument?

I TV [ AT 7 nein

Hast du durch das Projekt Lust auf das Erlernen eines bestimmten Instruments bekommen?

I T3V [ 1= S [ nein

Fandest Du es schdn, ab und zu in Konzerte zu gehen, um — wie beim Projekt "Musik zum
Anfassen" — verschiedene Musikrichtungen kennen zu lernen?

3 ja, sehr gern 3 ja, wére 0.k 3 vielleicht (3 nein

Wir danken dir herzlich fiir deine Mitwirkung!




Lehrer/in: Schule: Klasse: Datum:

"Musik zum Anfassen”
AbschlieBende Bewertung durch die Lehrer/innen

1. Was flir eine Geschichte wurde in Ihrer Klasse fur das AbschluBkonzert vertont?
(Bitte den Titel samt kurzer Inhaltsangabe aufschreiben!)

2. Wie verlief in Ihrer Klasse die Erarbeitung und Erprobung des eigenen Musikstiickes?
(U.a.: Welche sozialen Prozesse waren dabei zu beobachten? Waren alle Kinder beteiligt?)

3. Haben Sie den Eindruck, daB die Kinder die musikalischen Anregungen aus dem Projekt
dabei aufgreifen konnten?

4. Wie gefiel Ihrer Einschatzung nach den Kindern die 6ffentliche Auffiihrung des eigenen
Musikstiicks?

5. Auf welche Resonanz stieB3 das Gesamtprojekt und das AbschluBkonzert bei den Eltern?
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6. Wie lautet Ihre Gesamteinschatzung des Projekts "Musik zum Anfassen"

7. Welche Erfahrungen, die die Kinder im Projekt machten, halten Sie fiir besonders

bedeutsam?
(Gemeint sind sowohl persénliche, soziale als auch musische Erfahrungen...)

8. Welche Anregungen aus dem Gesamtprojekt mochten Sie in IThrem Unterricht aufgreifen?
(Uber die in den vorherigen Fragebdgen bereits Ihnen genannten Anregungen hinaus gehend...)

9. Welche Verbesserungsvorschlage bzw. Empfehlungen hatten Sie flir die weitere
Durchfiihrung dieses Projekts "Musik zum Anfassen" in Grundschulen?

Wir danken Ihnen herzlich fiir Ihre Mitarbeit!
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Name: Datum:

Lehrer/in: Klasse: Baustein:

Na, wie war's? Eure Meinung ist gefragt!

Leitfaden flir Gruppendiskussion ,Radio"

Vorbereitung: Zunachst sollten die Schiler/innen GUber Sinn und Zweck des
Gruppengesprachs informiert werden. Dann kurz die Erinnerung an Erlebtes bei ihnen
wachrufen (z.B. ,Wie lautete euer Thema?").

1. Wie war das, als euer eigener Beitrag im Radio gesendet wurde? Wie habt ihr euch
gefuhlt? Evtl.: Wie war das, live im Studio zu sein und die Sendung mit zu moderieren? Wie
hat euch die Sendung gefallen?

2. Wer von euch hat denn schon einmal friiher etwas vom Kinderfunk im Radio angehdrt?
Was flir Sendungen waren das? Wie gefielen sie euch?

3. Erzahlt uns von eurer Arbeit im Projekt: Wer hat sich das Thema flir euren Beitrag
ausgedacht? Gab es auch andere Vorschlage? Wie seid ihr zu einer Einigung gekommen?

4. Wie verlief die Planung des Projektes, also das Schreiben der Geschichte oder das Erstellen
eines Konzepts fiir die Sendung, das Ausdenken von Interviewfragen etc.?

5. Wie verlief die Aufgabenverteilung? Welche Aufgaben gab es (Regie, Autor, Aufnahme-
Technik, Sprecher, Reporter, Gerduschemacher, Schneide-Technik...)? Wie ging es euch mit
den Aufgaben, wie kamt ihr anfangs zurecht, wie ging es dann spater? Wer oder was half
euch dabei (eher Anweisung/Erklérung oder eigene Erfahrung...)?

6. Wie gut habt ihr als Gruppe zusammen gearbeitet? Habt ihr euch erst ,zusammenraufen®
mussen, oder lief es von Anfang an gut? Gab es einzelne, die bestimmten, was gemacht
wird? Haben sich alle gleichermaBen beteiligt oder gab es auch ,,Driickeberger*? In welchen
Situationen gab es auch mal Meinungsverschiedenheiten oder Streit? Konntet ihr euch dann
auch wieder einigen? Habt ihr einander zugehort? Gab es jemanden, der sich in der Gruppe
nicht so wohl gefiihlt hat? Woran lag das?

7. (Nur zu Interviews:) War es schwer, sich zu trauen, fremde Leute auf der StraBe oder
bekannte Personlichkeiten (Blrgermeister, Schuldirektor..) anzusprechen und zu
interviewen? Worauf muBte man beim Interviewen besonders achten?

8. Worauf muBte man beim Aufnehmen des Materials besonders achten? Wie wichtig war es,
z.B. auf die Sprechweise und auf Hintergrundgerausche zu achten? Gab es auch technische
Pannen?
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9. Was fiel euch beim Anhoren eures aufgenommenen Tonmaterials auf? Wart ihr zufrieden
mit dem Material oder hattet ihr es euch anders vorgestellt? Wie klang die eigene Stimme?

10. Wie wurde das Material zusammengestellt und geschnitten? Worauf muBte dabei geachtet
werden? Was fiel leicht, was fiel schwer?

11. Wie gefiel euch euer fertiger Beitrag? Was fandet ihr besonders gut, was wirdet ihr das
nachste Mal anders/besser machen?

12.Was hat euch am ganzen Projekt besonders Spass gemacht? Was hat euch nicht so gut
gefallen?

13.Wiirdet ihr so ein Projekt gern noch einmal machen? Was flir ein Thema? Welche Aufgabe
mochtet ihr beim nachsten Mal gern Gbernehmen (dieselbe wie diesmal oder eine andere)?

Wir danken fiirs Gesprach!
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Schul-Nummer .....ccc..... ... Klasse Schiiler-Nummer .................

GanzOhrSein

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen hier geht es unter anderem darum, was du so in deiner Freizeit unternimmst
und wie es dazu kam, dass du beim Horclub mitmachst. Bitte lies dir die einzelnen Fragen genau
durch, bevor du sie beantwortest. Es geht dabei nicht um "richtige" oder "falsche" Antworten,
sondern um deine personlichen Gewohnheiten, Meinungen und Erfahrungen. Deine Angaben
werden natiirlich ganz anonym ausgewertet, das heifit, niemand auBer dem Forscherteam (das nur
deine Schiilernummer kennt) wird deine Antworten lesen.

Bitte kreuze an und trage ein! Ich bin U ein Mddchen U ein Junge und....... Jahre alt.

1. Was ist zur Zeit deine Lieblingsbeschaftigung, wenn du mit den Schularbeiten fertig
bist und niemand sonst zum Spielen oder fiir gemeinsame Unternehmungen da ist?

2. Hast du ein Hobby?

U Nein L Ja, UNA ZWAT oottt e
3. Wie viele Freundinnen oder Freunde hast du, mit denen du dich in der Freizeit
verabredest?
............. Freundinnen/Freunde , davon kenne ich ........... aus meiner Schulklasse
4. Wie oft kannst du eine/n oder mehrere deiner Freundinnen oder Freunde in der

Freizeit sehen?

a taglich a mehrmals in der Woche
(| nur am Wochenende d nur in den Schulferien
5. Was unternehmt ihr, wenn ihr zusammen seid?
(Bitte kreuze an, was ihr wie oft unternehmt!) nie abund zu meistens immer

Musik horen

Gameboy/Computerspiele spielen

etwas sammeln/tauschen

Fernsehen/ Videofilme anschauen

Sport treiben

etwas basteln/bauen

bummeln/einkaufen gehen

ins Kino gehen

in ein Jugendzentrum/einen Freizeitclub gehen
SONStiges, UNd ZWar .........cceevveerveenieenieeneene

poooooooo
pooooodooo
oo
pooooodooo
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6. Von wem hast du vom Horclub erfahren?

O Klassenlehrerin O Mitschiiler meiner Klasse
U Lehrer/in, die/der Horclub organisiert U Kinder, die beim Horclub mitmachen
O anderer Lehrer O Eltern
O
7. Wann warst du zum ersten Mal dabei beim Horclub? ...
8. Was waren die Hauptgriinde, dass du dich fiir die Teilnahme entschlossen hast?
(Bitte kreuze an, was fiir dich zutrifft!)
trifft trifft teils, trifft trifft
sehr zu  eherzu  teils eher gar
nicht zu  nicht zu
e Ich fand die Beschreibung des Horclubs interessant d a d d a

e Meine Freundin/nen bzw. mein/e Freund/e wollte/n

auch in den Horclub gehen (. a (. a a
e Der Horclub gefiel mir besser als die anderen
freiwilligen Angebote in der Schule a a a a a
e Ich wollte auch einen Club-Ausweis haben d a d d a
e Ich habe von anderen Kindern gehort, dass der
Horclub eine gute Sache ist a a a a a
e Meine Eltern wollten, dass ich beim Horclub mitmache a (| a a (|
e Ich war neugierig zu erfahren, was ein Horclub eigentlich ist U a d d a
e Weil ich die Lehrerin/den Lehrer mag a (. d d a
o  SonStiges, UNA ZWAT..........cceevvieieerieciiereeeeeeieeie e a a a a a
9. Was erwartest du dir vom Horclub?
(Bitte Zutreffendes ankreuzen!)
it tifft teils,  tifft  trifft
sehr eher teils eher gar
zu zZu nicht zu  nicht zu
e Etwas iiber das Horen zu erfahren a a a a a
e Mit meinen Freund/inn/en zusammen sein a a a a a
e Musik horen d a d d a
e Neues ausprobieren d a d d a
e Spannende/lustige Horspiele anhdren d a d d a
e Selber Horspiele machen (. a d d a
e Die Zeit, die ich sowieso in der Schule
verbringen muf3, unterhaltsam vertreiben (. a (. (. a
e Spal} haben a a a a a
e Andere Kinder kennen lernen d a d d a
e Sonstiges, UNd ZWar........ccoceevuereenerieeneenieneenens d a d d a

Herzlichen Dank fiir deine Mitarbeit!
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Schul-Nummer .....ccc..... ... Klasse Schiiler-Nummer .................

GanzOhrSein

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen hier geht es wieder um den Horclub und darum, was du sonst so in deiner
Freizeit unternimmst. Manche Fragen sind genauso wie im Fragebogen, den du zu Beginn des
Schuljahres ausgefiillt hast. Bei diesen Fragen interessiert uns, ob deine Gewohnheiten/ Vorlieben/
Interessen dieselben geblieben sind oder sich vielleicht im Lauf der Zeit verdndert haben. Manche
Fragen sind auch neu hinzugekommen. Manche Fragen sind weggefallen. Bitte lies dir die
einzelnen Fragen genau durch, bevor du sie beantwortest. Es geht dabei nicht um "richtige" oder
"falsche" Antworten, sondern um deine personlichen Gewohnheiten, Meinungen und Erfahrungen.
Deine Angaben werden natiirlich ganz anonym ausgewertet, das heift, niemand auller dem
Forscherteam (das nur deine Schiillernummer kennt) wird deine Antworten lesen.

Bitte kreuze an und trage ein!
Ich bin U ein Maddchen U ein Junge
Ichbin ... Jahre alt und habe ....... Geschwister im Alter von ...................... Jahren
Meine Muttersprache ist 1 deutsch U nicht deutsch, sondern ...........cccoevveevieieeienieeieeene.
Zuhause in meiner Familie sprechen wir U deutsch
O deutschund .....ccooiiiviiieieeee,
O nicht deutsch, sondern ...........ccoceeevvievviivcieiceeeee,

1. Was ist zur Zeit deine Lieblingsbeschéftigung, wenn du mit den Schularbeiten fertig
bist und niemand sonst zum Spielen oder fiir gemeinsame Unternehmungen da ist?

2. Hast du ein Hobby?

U Nein L Ja, UNA ZWAT oot e e
3. Wie viele Freundinnen oder Freunde hast du, mit denen du dich in der Freizeit
verabredest?
............. Freundinnen/Freunde , davon kenne ich ........... aus meiner Schulklasse
4. Wie oft kannst du eine/n oder mehrere deiner Freundinnen oder Freunde in der

Freizeit sehen?

a taglich (. mehrmals in der Woche
a nur am Wochenende d nur in den Schulferien
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5. Was unternehmt ihr, wenn ihr zusammen seid?

(Bitte kreuze an, was ihr wie oft unternehmt!) niec abundzu meistens immer
Musik horen I Q. .9 Q
Gameboy/Computerspiele spielen . 0 O = Q
etwas sammeln/tauschen I Q. .9 Q
Fernsehen/ Videofilme anschauen . 0 O = Q
Sporttreiben I Q. .9 Q
etwas basteln/baven . 0 O = Q
bummeln/einkaufen gehen I Q. .9 Q
insKinogehen . 0 O = Q
in ein Jugendzentrum/einen Freizeitclub gehen I Q. .9 Q
SONSTIZES, UNA ZWAL .oovvensenensensnennenssemnsessnnmson oo Q. a a
6. Seit wann gehst du in den Horclub? d von Anfang an
a SEIL vt
7. Worauf kommt es dir beim Horclub besonders an?
(Bitte Zutreffendes ankreuzen!)
trifft trifft teils, trifft trifft
sehr eher teils eher gar
zu zu nicht zu  nicht zu
e [Etwas iiber das Horenzuerfahren | Q. . 0 O = Q
e Mit meinen Freund/inn/en zusammen zusein | Q. . 0 O = Q
e Musikzuhdren ] Q. . 0 O = Q
e Neues auszuprobieren ] [ Q. 5 I a
e Spannende/lustige Horspiele anzuhéren | [ Q. 5 I a
e Selber Horspiele zumachen | [ Q. 5 I a
e Die Zeit, die ich sowieso in der Schule
verbringen muB, unterhaltsam zu vertreiben | [ . Q. _..a | Q
e SpaBzuhaben ] Q. . 0 O = Q
e Andere Kinder kennenzulernen ] Q. . 0 O = Q
o  SonStiges, UNd ZWAr...........oooovrrrrmrsrsrsrssssssssssssssssssssssses | [ Q. 5 I a

10.  Wenn im niichsten Schuljahr an eurer Schule ein Horclub angeboten wird, mochtest
du dann wieder mitmachen?

U ja, sehr gern U ja, wire o.k. Q vielleicht U nein U nicht zutreffend

Herzlichen Dank fiir deine Mitarbeit!
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GanzOhrSein

Miinchen, im Juli 2002

Liebe Klassenlehrerin, lieber Klassenlehrer,

einige Schiilerinnen und Schiiler Threr Klasse besuchten in diesem Schuljahr 2001/2002 den
Hoérclub. Im Rahmen der Evaluation des Projekts ,,GanzOhrSein* der Uni Miinchen mdochten wir
gern von Thnen wissen, ob Sie Veridnderungen im schulischen bzw. sozialen Verhalten dieser
Kinder festgestellt haben, die mit einer verbesserten Hor-/ Zuhorfahigkeit in Verbindung stehen
konnten. Dazu bitten wir Sie, sich zundchst noch einmal das Verhalten des Kindes zu Beginn des
Schuljahres vor Augen zu fiihren und entsprechend den von uns genannten Kriterien zu beurteilen
(Frage 1.). Anschlieend schitzen Sie bitte ein, ob sich das schulische und soziale Verhalten des
Kindes im Verlauf dieses Schuljahres verindert hat (Frage 2.). Bitte geben Sie uns eine ehrliche
Auskunft und scheuen Sie sich nicht, auch anzugeben, wenn Sie keinerlei Verdnderung oder eine
Verschlechterung beobachtet haben. Die Frage 3 gibt Ihnen Gelegenheit, weitere Beobachtungen zu

notieren, die Sie im Zusammenhang mit der Hor- und Zuhdorfahigkeit des Kindes gemacht haben.

Bitte geben Sie die ausgefiillten Erhebungsbdgen bis zum Freitag, den 20. Juli 2002 in dem
verschlossenen Umschlag an die Leiterin des Horclubs bzw. die Lehrerin, die das Projekt
,»GanzOhrSein® vertritt. Sie wird die Umschldge an uns weiterleiten. Ihre Angaben werden von uns
streng vertraulich behandelt und nur in anonymisierter Form ausgewertet. Wir bedanken uns sehr

herzlich fiir Thre Mitwirkung!

gez. Prof. Joachim Kahlert

Lehrstuhl fiir Gundschulpadagogik und —didaktik
an der LMU Miinchen
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Schulnummer.............. Klasse .....cuuu........ SChUler/IN c.ooooeveveeiiiiii

Einschitzungsbogen fiir Horclub-Kinder

1. Wie schiitzen Sie das schulische und soziale Verhalten des oben genannten Kindes zu
Beginn des Schuljahres ein? Bitte kreuzen Sie das Zutreffende an!

immer sehr oft oft ab und zu nie
... folgte dem Unterricht aufmerksam a a a a a
... sprach klar und deutlich (. (. a a a
.. storte den Unterricht d d a a a
.. schwitzte mit den Banknachbarn a a a a a
... beteiligte sich aktiv am Unterricht a a a a a
... konnte sich gut verstindlich machen (. (. a a a
... konnte sich gut konzentrieren d d a a a
... unterbrach andere im Gespriach (. (. a a a
... war in Streits verwickelt d d a a a
... war beliebt unter Mitschiilern a a a a a

2. Hat sich Ihrer Einschitzung nach das schulische und soziale Verhalten des oben

genannten Kindes im Verlauf dieses Schuljahres verindert?

Sehr ver- sehr ver-
verbessert verbessert unveridndert schlechtert schlechtert

Aufmerksamkeit im Unterricht
Klarheit/Deutlichkeit im Sprechen
Storen des Unterrichts

Schwitzen mit den Banknachbarn
Beteiligung am Unterricht
Konzentrationsfahigkeit
Verstandlichkeit

Unterbrechen anderer im Gespréach
Verwicklung in Streits

Beliebtheit unter Mitschiilern

o000 oo
o000 oo
oo opboo
oo opboo
oo opboo

3. Haben Sie im Verlauf des vergangenen Schuljahrs irgend eine andere Verianderung bei
diesem Kind beobachtet, die Sie im Zusammenhang mit seiner Hor-/Zuhorfihigkeit
sehen?

Wir bedanken uns sehr fiir IThre Mitarbeit!
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Name des Horclubs: Datum:

Lehrer/in: Schule:

Na, wie war's? Eure Meinung ist gefragt!

Leitfaden flr Gruppengesprach ,Horclub®

Vorbereitung:

a)

Zum Abschluss eurer Zeit im Horclub mdéchte ich gern von euch wissen, wie es euch im
Horclub gefallen hat und welche neue Erfahrungen zum Thema Héren und Zuhéren ihr hier
gesammelt habt.

b) Wer von euch geht schon das zweite Jahr in den Horclub? (Namen sagen lassen)

1. Erzdhlt mir bitte von eurer Arbeit im Hoérclub: An welchen groBeren Projekten des
Hoérclubs wart ihr dieses Jahr beteiligt?

2. Was hat euch an der Gestaltung der Beitrage am besten gefallen?

3. Wie gefielen euch die fertigen Beitrage? Was fandet ihr besonders gut, was wirdet ihr
das nachste Mal anders/besser machen?

4. Was hat euch sonst am Horclub besonders Spass gemacht? Was hat euch nicht so gut
gefallen? (Horspiele anhéren, Klangschale, Klangherz, Gerausche-CD...)

5. Welches war fiir euch a) die ungewoéhnlichste, b) die schdnste, c)die interessanteste Hor-
erfahrung, die ihr im Horclub gemacht habt?

6. Habt ihr den Eindruck, dass sich durch eure Arbeit im Horclub eure eigene Art des Horens
und Zuhoérens verandert hat? Wenn ja, in welcher Hinsicht?

7. Achtet ihr mehr/anders auf Klange/Gerausche? Kénnt ihr Klange/Gerausche besser
erkennen/zuordnen?

8. Hat sich etwas verandert in der Art wie ihr anderen Menschen zuhort (z.B. Mitschiler,
Lehrer, Eltern)?

9. Habt ihr den Eindruck, dass es euch jetzt leichter fallt, einer Geschichte konzentriert und

aufmerksam zuzuhoren?

10.Fallt es euch jetzt leichter, euch bei anderen Gehor zu verschaffen? Wenn ja, was meint

ihr, woran das liegt?
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11.Seid ihr eher empfindlicher oder eher weniger empfindlich gegeniiber Larm geworden?

12.Haben sich eure Horvorlieben geandert? Gibt es etwas, was ihr durch eure Erfahrungen im
Horclub

13.Wirdet ihr so etwas wie den Horcub gerne weiter machen?

Wir danken fiirs Gesprach!
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Schul-Nummer .............. ... Klasse Schuler-Nummer ..............

GanzOhrSein

Projekt ,,Larm in Schulen*

Schiilerfragebogen

Liebe Schulerin, lieber Schuler,

in diesem Fragebogen geht es um das Thema ,,Larm in Schule und Unterricht®. Bitte lies dir
die einzelnen Fragen genau durch, bevor du sie beantwortest. Es geht dabei nicht um
“richtige” oder "falsche" Antworten, sondern um deine personliche Einschatzung. Deine
Angaben werden naturlich anonym ausgewertet, das heiBt, niemand auBer dem
Forscherteam (das nur deine Schulernummer kennt) wird deine Antworten lesen.

Vielen Dank fur deine Mitwirkung an dem Projekt,

das GanzOhrSein-Team
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Kreuze bitte an oder trage ein, was fiir dich zutrifft:

Ich bin O ein Madchen U ein Junge
Ich bin  ....... Jahre alt
und habe ...... Geschwister im Alter von ........ccoovvviiinnnnnn. Jahren
Meine Muttersprache ist 0 deutsch 1 nicht deutsch, sondern ............cccoeviiiiiiie
Zuhause in meiner Familie sprechen wir O deutsch
O deutschund .....coooiiiiiiiiiiiiiinn...
U nicht deutsch, sondern ......cccovvvvnnee....

1. Wie wiirdest du dich selbst einschatzen: Bist du jemand, der sehr

gerauschempfindlich ist, den Gerausche und Larm sehr storen? (Bitte kreuze die

zutreffende Zahl an!)

Ich bin ...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaBig kaum gar nicht
gerausch- gerausch- gerausch- gerausch- gerausch-
empfindlich empfindlich empfindlich empfindlich empfindlich

2. Deine Lehrerin erzahlt im Unterricht etwas und du willst aufpassen. Was stort

dich beim aufmerksamen Zuhoren?

kommt kommt kommt kommt
sehr oft oft abundzu nie

vor vor vor vor
 die anderen Kinder sind nicht still .. Q... ....9. d
e ich kann.manche Worte der Lehrerin nicht deutlich verstehen O O | . J
e ich bin durch meine/n Banknachbar/in abgelenkt . . . R . d
e ich kann mich nicht gut konzentrieren, weil ich Kopfweh habe Q. O Q. J
 von meinem Platz aus kann ich die Lehrerin nicht so gut horen O O | . g
e ich muss an andere Dinge denken und bin dann nicht so
AT RS M e Q... ....9. d
o dieLehrerinspricht zuleise . R . .
 von drauBen her (z.B. Schulhof/Flur) storten mich Gerausche . QO | . .

e sonstiges, und zwar
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3. lhr sollt im Unterricht konzentriert fiir euch allein arbeiten. Wie mochte die Leh-
rerin/der Lehrer, dass die Klasse arbeitet, wie arbeitet ihr tatsachlich und wie
mochtest du arbeiten?

(Du kannst auch mehrere Situationen ankreuzen, wenn mehrere Situationen bei euch vorkommen!)

so sollen wir so arbeiten so mochte
arbeiten: wir: ich arbeiten:
e in volliger Stille Qja U nein | O ja O nein 4 ja U nein
e mit leiser Musik Qja O nein | O ja O nein Q ja U nein
e leise Gesprache moglich Qja O nein | O ja A nein Q ja O nein
e sonstiges, und zwar
.............................. U ja O nein | U ja U nein a ja O nein

4, Geht es in eurer Klasse im Unterricht unter den Kindern manchmal sehr laut zu?
(Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

U nie

U manchmal, genauer gesagt nur ganz selten
einmal im Monat

einmal die Woche

U oft, genauer gesagt alle paar Tage
jeden Tag

in fast jeder Schulstunde

ONONORNONONG)

5. Macht es dir etwas aus, wenn die Kinder wahrend des Unterrichts sehr laut sind?
(Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

O es macht mir nichts aus
4 es stort mich O immer

O oft

O manchmal
O ich bekomme davon Kopfweh O immer

O oft

O manchmal
Q ich bekomme davon ................ O immer

O oft

O manchmal
Oder: Q bei uns ist es nie sehr laut
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6. Wie laut ist es in eurer Klasse gewohnlich in folgenden Unterrichtssituationen?

sehr ziemlich ziemlich sehr

laut laut leise leise
o Vor Unterrichtsbeginn Montags fruh . Q. | 0 N = I Q
o lhrlerntetwasganzNeues . . .. & N N = I .
o |hrubt etwas, dasihrgelernthabt Q. | 0 N = F a
o Unterrichtsgesprach Q] 0 N = F Q
o Stillarbeit o ] 0 T = I g
o Proben o I I = I Q
e Zwischenden Schulstunden .. & T = I .
Falls fiir euch zutreffend:
e Freiarbeit . B I R = R a
e Stationentraining, -lauf & T = I .

7. Wie laut ist es in eurer Klasse gewohnlich in den folgenden Fachern?

sehr ziemlich ziemlich sehr

laut laut leise leise
e Deutsch o I RS = FE ;)
e Rechnen/Mathematik .. ] 0 R = I .
e Heimat-_und Sachkundeunterricht (HSU) .. Q | I RS = FE ;)
e Kunstunterricht o H ] 0 R = F g
o MUSTK e 0 T = J g
© PO e ] S SR = S g
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8. Wo sitzt du im Moment im Klassenzimmer?

a) Inder ........ ten Reihe (Falls ihr nicht in Reihen sitzt: U vorne U Mitte O hinten)

b) O eher an der Fensterseite O eher in der Mitte Ueher an der Wandseite

9. Kannst du von deinem Sitzplatz aus die Lehrerin gut horen?

O ja, sehr gut Q ja, einigermalen Q eher schlecht Q ganz schlecht

10. Welche Gerausche horst du von deinem Sitzplatz aus?

sehr oft oft ab und zu nie
Gerausche/Larm von den Banknachbarn ... = 0 Y = IS |
Gerausche von Stuhlen, Tischenetc. . ... = 0 Y = IS |
Larm von benachbarten Klassenzimmern ... Q. 8 O = DS |
Larm vom FlUr Q. 8 O = DS |
LarmvonderStrabe . Q. 0 O = DS |
Andere storende Gerausche, und zwar
................................................ Q Q Q Q

11. Wie oft kommen folgende Situationen in deiner Klasse vor?

kommt kommt kommt kommt

sehr oft oft abundzu nie
vor vor vor vor
e Unsere Lehrerin muss laut schreien, um sich Gehor

zu verschaffen. a a d a

e In den Proben fuhle ich mich durch Gerausche oder Larm
gestort und kann mich deshalb nicht richtig konzentrieren. a a a a
e Die Lehrerin muss Kinder ermahnen, damit sie aufpassen. a a a a
¢ In unserer Klasse unterstutzen sich die Kinder gegenseitig gern. O (I d (I
e Ich fuhle mich von storenden Gerauschen belastigt. a a d a
e |Ich muss mich sehr anstrengen, um zu Wort zu kommen. a a d a

e Manche Streits zwischen Schiilern werden in Form von
Schlagereien ausgetragen.

(]
(R W
(R W
(R W

e Es gibt Kinder, die von den anderen gehanselt werden. a
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e Bei Unterrichtsgesprachen wird viel dazwischen geredet.
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12. Wie erging es dir in der letzten Woche in der Schule?

In der letzten Woche...

nie selten manchmal oft immer

.. binich im Unterricht gut mitgekommen a a d d a
.. habe ich Angst vor schlechten Noten gehabt a (I (N (N a
.. habe ich nicht verstanden, was die Lehrerin

uns erklart hat a (I (. (. a
.. hat mir der Unterricht SpaB gemacht a a d d a
.. bin ich von der Klassenlehrerin ermahnt worden Q1 a d d a
.. habe ich mich mit meinen Schulkameraden

gut verstanden a a a a a
.. habe ich die Hausaufgaben gut geschafft a a a a a
.. habe ich mich auf den nachsten Schultag gefreut O a a a a

13. Wie erging es dir in der letzten Woche so im allgemeinen?

In der letzten Woche...

nie selten manchmal oft immer

Q Q

(M

.. war ich ,gut drauf*

.. habe ich mich krank gefuhlt

.. habe ich viel gelacht und SpaB gehabt
.. war ich mude und schlapp

.. hatte ich viel Kraft und Ausdauer

.. war ich erkaltet

.. hatte ich keinen Appetit

.. hatte ich Kopf-, Bauch- oder Ohrenweh

.. konnte ich nicht gut schlafen

Ny Ny Iy [y Iy Ny I
[N Iy Ny Ny Iy N By I
O OO0 00D Od
OO0 0000 0O
[N Iy N [y Iy Iy Ny Ny I

.. war ich mit mir selbst zufrieden

.. habe ich mich mit meinen Freunden gut
verstanden

U
U
U
U
U

Wir danken dir herzlich fiir deine Mitarbeit!
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Schul-Nummer .... .... Klasse LeNrer/in coueeeeeeiiiiiiiiiiiiiiiiieananns

GanzOhrSein

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

in diesem Fragebogen geht es um das Thema ,Larm in Schule und Unterricht”. Wenn wir
Sie um die Angabe lhres Namens bitten, so dient das lediglich dazu, lhre Aussagen zur
aktuellen Unterrichtssituation mit den spateren Befragungen vergleichen zu konnen. lhre
Angaben werden naturlich streng vertraulich behandelt und nur in anonymisierter Form
ausgewertet. Die Fragebogen verbleiben bei der Uni Munchen und unterliegen den

gesetzlichenen Datenschutzbestimmungen.

Vorab bitten wir Sie um einige Angaben zu lhrer Person:

Geschlecht 4 weiblich O mannlich
Alter Ll Jahre

Im Schuldienst seit ~ .............. (Jahr)

Ich bin derzeit O vollzeitbeschaftigt

Q teilzeitbeschaftigt

Ich unterrichte derzeit ....... Stunden/Woche in der eigenen Klasse
....... Stunden/Woche in anderen Klassen, und zwar

inden FAchern .....ovviiiiiiiiiiiiiiiiiieiininnen.
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1. Wie wiirden Sie sich selbst einschatzen: Sind Sie jemand, der sehr
gerauschempfindlich ist, den Gerausche und Larm sehr storen?
(Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl an!)

Ich bin ...
1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmafig kaum gar nicht
gerausch- gerausch- gerausch- gerausch- gerausch-
empfindlich empfindlich empfindlich empfindlich empfindlich

2. Wie schatzen Sie den schulischen Leistungsstand lhrer Klasse im Vergleich zu an-
deren Klassen derselben Klassenstufen ein?

O stark unterdurchschnittlich
unterdurchschnittlich
durchschnittlich

uberdurchschnittlich

O 00O

stark uberdurchschnittlich

3. Wie schatzen Sie die Qualitat des sozialen Klimas in lIhrer Klasse im Vergleich zu
anderen Klassen derselben Klassenstufen ein?

U stark unterdurchschnittlich
unterdurchschnittlich
durchschnittlich

uberdurchschnittlich

00000

stark uberdurchschnittlich

4, Wie schatzen Sie das Lern- und Arbeitsverhalten lhrer Klasse im Vergleich zu an-
deren Klassen derselben Klassenstufen ein?

O stark unterdurchschnittlich
unterdurchschnittlich
durchschnittlich

uberdurchschnittlich

O 00Do

stark Uberdurchschnittlich

5. Haben Sie den Eindruck, dass sich die Kinder, die hinten sitzen, genauso intensiv
am Unterricht beteiligen wie die Kinder, die vorne sitzen?
O die Kinder, die hinten sitzen, beteiligen sich intensiver
O die vorne und hinten sitzenden Kinder beteiligen sich gleichermalien
Q die Kinder, die vorne sitzen, beteiligen sich intensiver
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6. Sie erzahlen im Unterricht etwas und die Schiiler sollen aufpassen. Was stort

einzelne Schiiler beim aufmerksamen Zuhoren?
kommt kommt kommt kommt
sehr oft oft abundzu nie

vor  vor  vor  vor
o die anderen Kinder sind nicht still . S R . J
e ich spreche vielleicht manchmal etwas undeutlich . . R . d
 die Kinder werden durch ihre Banknachbarn abgelenkt . . .. Q... ....9. d
 von manchen Platzen aus bin ich nicht so gut zu verstehen QO | . .
e die Kinder sind mit den Gedanken woanders und dann nicht so

AUEMET RS M et Q... ....9. d
 ich spreche vielleicht manchmal zuleise ... R . .
 von drauBen her (z.B. Schulhof/Flur) storten Gerausche . . I N
e sonstiges, und zwar

........................................................................... o = o

7. Die Kinder sollen im Unterricht konzentriert fiir sich allein arbeiten. Wie wird
dann in der Klasse gearbeitet? (Sie kénnen auch mehrere Dinge ankreuzen)

e involliger Stille ] Q. ja_.__...Q nein
o mitleiser Musik ] Q ja__.....Q nein
o leise Gesprache moglich .. . ] Q. ja__.....Q nein

8. Wie oft kommen folgende Situationen in lhrer Klasse vor?
kommt kommt kommt kommt
sehr oft oft abundzu nie
vor vor vor vor

Ich muss laut schreien, um mir Gehor zu verschaffen. a a a a

In den Proben fuhlen sich einige Kinder durch Gerausche/Larm
gestort und konnen sich deshalb nicht richtig konzentrieren.

Ich muss Kinder ermahnen, damit sie aufpassen.
Es gibt Kinder, die kaum zu Wort kommen.

In der Klasse unterstutzen sich die Kinder gegenseitig gern.

O 000D
U 000D
U0 00D
U 000D

Einige Kinder fuhlen sich von storenden Gerauschen belastigt.

Manche Streits zwischen Schulern werden in Form von
Schlagereien ausgetragen.

(M
(M
(M
(M

Es gibt Kinder, die von den anderen gehanselt werden.

(M
U
U
U

Bei Unterrichtsgesprachen wird viel dazwischen geredet.

LMU Miinchen/Evaluation GanzOhrSein/LIS 1 3



9. Geht es in lhrer Klasse im Unterricht unter den Kindern manchmal sehr laut zu?
(Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

U nie

O manchmal, genauer gesagt nur ganz selten
einmal im Monat

einmal die Woche

Q oft, genauer gesagt alle paar Tage
jeden Tag

in fast jeder Schulstunde

Q00 00O

10. Haben Sie den Eindruck, dass es manchen Kindern etwas ausmacht, wenn es
wahrend des Unterrichts sehr laut ist? (Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

U es macht den meisten Kindern nichts aus

O es stort einen Teil der Kinder wenige
viele

die meisten

U einige Kinder bekommen davon Kopfweh wenige
viele

die meisten

Q00 00O

U einige bekommen davon ................ wenige
viele

die meisten

ONON®)

Oder: A in der Klasse ist es nie sehr laut

11. Macht es Ihnen selbst etwas aus, wenn die Kinder wahrend des Unterrichts sehr
laut sind? (Bitte auch die genaueren Angaben ankreuzen!)

O es macht mir nichts aus

Q es stort mich O immer
O oft
O manchmal

Q ich bekomme davon Kopfweh O immer
O oft
O manchmal

4 ich bekomme davon ................ O immer
O oft
O manchmal

Oder: 4 bei uns ist es nie sehr laut

12. Haben Sie den Eindruck, dass sich lhre Empfindlichkeit in Bezug auf Lautstarke
und Larm sich im Laufe lhrer Berufstatigkeit verandert hat?
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13. Wie laut ist es in lhrer Klasse gewohnlich in folgenden Unterrichtssituationen?

sehr ziemlich ziemlich sehr
laut laut leise leise
o Vor Unterrichtsbeginn Montags fruh . Q. | 0 N = F a
o Die Kinder lernen etwas ganzNeues . Q. .| N N = I .
 Die Kinder uben etwas, das sie gelernt
haben o 0 N = F a
o Unterrichtsgesprach B ] 0 N = F Q
o Stillarbeit o ] 0 T = I g
o Proben o I I = I a
e Zwischen den Schulstunden Q. Qe a
Falls zutreffend:
o Frefarbeit I I = I a
e Stationentraining, -lauf &l T = I .

14. Wie laut ist es in lhrer Klasse gewohnlich in den folgenden Fachern?

sehr ziemlich ziemlich sehr

laut laut leise leise
o Deutsch o 0 R = I g
e Rechnen/Mathematik . 8] 0 T = J g
e Heimat:_und Sachkundeunterricht (HSU). . Q. .| 0 R = F g
o Kunstunterricht o H ] 0 T = g
o Musik e ] I RS = JE ;)
©  SROI e N T = I ]

15. Welche Hintergrundgerausche sind im Klassenzimmer zu horen?

sehr oft oft ab und zu nie
Gerausche/Larm von den Banknachbarn . . . Q. 8 O = DS |
Gerausche von Stuhlen, Tischenetc. . . . . . Q. 8 O = DS |
Larm von benachbarten Klassenzimmern ... Q. 8 O = DS |
Larmoyom Flur ] . N S = R = |
LarmyvonderStraBe ] . N S = R = |
Andere storende Gerausche, und zwar
................................................ Q Q Q Q
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16. Wie bewerten Sie die Akustik in lhrem Klassenzimmer?
a gut U befriedigend Q schlecht O mangelhaft

17. Gibt es im Klassenzimmer Hall-Effekte?
O stark O mittel O schwach O gar nicht

18. Gibt es im Klassenzimmer einen hohen Hintergrundgerauschpegel (z.B. durch
Klassenraumgerausche, Gerausche innerhalb oder auBerhalb des Schulgebaudes)?

Q ja, trifft voll zu Q eher normal O eher nicht Q gar nicht

19. Ist die Sprachverstandlichkeit annahernd gleich im Raum verteilt?

O ja, sehr gut Q ja, einigermalen O eher schlecht O ganz schlecht

20. Halten Sie die Akustik in Ihnrem Klassenraum fiir verbesserungsbediirftig?

4 ja, dringend u ja O nicht unbedingt 1 nein

21. Wie schatzen Sie lhre eigene Stimme ein? (Bitte die entsprechende Zahl ankreuzen!)

hoch ... LS S N L S D . tief

leise .o | S N L S D . laut

rauh LSS S 4o D . weich

Klar LS. S 4o D . heiser.

ruhig LSS S 4 D . hektisch
gleichbleibend 1. .2 3. ... 4o D . abwechslungsreich
angenehm . | S SR 4o D . unangenehm

22. Sind Sie mit dem Klang lhrer eigenen Stimme zufrieden?

U ja O einigermaBen Q eher nicht O gar nicht

23. Wie schatzen Sie den Klang lhrer Stimme unter den momentanen akustischen
Bedingungen im Klassenraum ein?
O voll zufriedenstellend
O weitgehend zufriedenstellend
O wenig zufriedenstellend
a

nicht zufriedenstellend
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24. Haben Sie den Eindruck, dass Sie iiberall im Klassenzimmer gut zu horen sind?
Q Ich bin von allen Platzen aus gut zu horen
Q Ich bin von den meisten Platzen aus gut zu horen

Q Ich bin von einem groBeren Teil der Platze nicht so gut zu horen

25. Leiden Sie gelegentlich unter Stimmproblemen oder anderen Beschwerden im

Hals-Nasen-Ohren-Bereich?

nie selten gelegentlich haufig regelmaRig
a) stimmbanderkrankungen . | o S 9. ...
b) Heiserkeit o] o S 9. ...
c) BelegteStimme ] N Q. Q... ...
d) Tinnitus ] N Q. Q... ...
e) Horverlust . o] N Q. Q... ...
f) Erkaltungskrankheiten .. . . ... . S 9. .9 .9
g) Sonstiges, Und ZwWar .....coeeeememenesenees S 9. .9 .9

26. Waren Sie aufgrund dieser Beschwerden bereits in arztlicher Behandlung?
Mehrere Angaben moglich. Falls zutreffend, bitte den jeweiligen Kennbuchstaben aus Frage 25

angeben!

O regelmalig (.....ceveennnn.... )

Q haufig wiederkehrend (.....ccovvvviinaint. )
O gelegentlich (ceevvvvvvnnnnnnnnnn.. )

I Y =] o I (R )

Q nie

27. Welche auBeren Arbeitsbedingungen belasten Sie momentan?

sehr kaum nicht
belastend belastend belastend belastend

e Klassenraumzuklein . Q. Q. Q.Y
 Bauliche Ausstattungsmangel

(z.B. Fenster, Turen...) .9 Q. Q. .4
e zugroBe Klassen/Lerngruppen______....&. Q. Q. .4
o schlechte Akustik im Klassenzimmer ... & . Q Q. __.&Q
e Larm/GerauscheinderKlasse . ... & Q. .. Q@. .89
e Larm/Gerauschevonauberhalb ... Q. Q@ Q. . 4Q
o Sonstiges, Und ZWar .......ocoermemrneneesenenene . Ao QW
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28. Wie erging es Ihnen von der Arbeitsbelastung her in der letzten Woche? Welche
Beschwerden hatten Sie in diesem Zusammenhang?

selten/nie  gelegentlich  haufig regelmaBig

e Erschopfung, Mudigkeit . .S Q. Hd 8
 Reizbarkeit; leichte Erregbarkeit ... Q. @ Q...
 Innere Unruhe; Gefuihl des Gehetztseins . Q. Q. Q. .8
 Ein- oder Durchschlafstorungen . ... & Q@ Q. ... 8
o Gefuhl, nicht zu leisten, wasmankonnte . Q Q. Q. .8
e Kopfschmerzen . . .. . . S8
o Sonstiges, UNd ZWAr ...oveuenenemsnreeeeeseeesee .

Wir danken Ilhnen herzlich fiir Ihre Mitwirkung!
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Schul-Nr. .... .... Klasse Schiler-Nr. ........ Datum .............

GanzOhrSein

Liebe Schiilerin, lieber Schiler!

In den letzten Wochen wurden in eurem Klassenzimmer Veranderungen vorgenommen, die
die Akustik, d.h. die Art, wie man in diesem Raum Gerausche, Klange und Stimmen hort,
verbessern sollen. In diesem kleinen Fragebogen mochten wir gern von euch wissen, ob
euch in Bezug auf das Horen und Zuhoren in diesem Raum irgend etwas aufgefallen ist, was

jetzt anders ist als vor den Herbstferien - als alles noch beim Alten war.

1. Findest du, dass sich das Horen und Zuhoren in deinem Klassenzimmer durch den
Einbau der raumakustischen MaBnahmen seit den Herbstferien verandert hat? Wenn
ja, was ist jetzt anders als vor den Herbstferien?

a das Horen und Zuhoren ist genauso wie vor den Herbstferien

a das Horen und Zuhoren ist anders als vor den Herbstferien, und zwar... :
(Bitte schreibe hier kurz auf, was sich deiner Meinung nach verandert hat!)

2. Ist es im Vergleich zu vorher im Unterricht leiser oder lauter geworden?
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an!)

1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
leiser leiser lauter lauter
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3. Wie kannst du im Vergleich zu vorher horen, was die Lehrerin im Unterricht sagt?

1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
besser besser schlechter schlechter
4. Fallt es dir im Vergleich zu vorher leichter oder schwerer, im Unterricht aufmerksam
Zu sein?
1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
leichter leichter schwerer schwerer
5. Wie kannst du im Vergleich zu vorher horen, was die anderen Kinder deiner Klasse
im Unterricht sagen ?
1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
besser besser schlechter schlechter
6. Findest du die Schule jetzt weniger anstrengend oder anstrengender als vor den
Herbstferien?
1 2 3 4 5
viel weniger etwas weniger unverandert etwas viel
anstrengend anstrengend anstrengender anstrengender

Wir danken dir herzlich fur deine Mitarbeit!
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Schul-Nr. .... .... Klasse Datum .............

GanzOhrSein

Liebe Lehrerin, lieber Lehrer,

in diesem Kurzfragebogen geht es um einen ersten Eindruck, ob und wenn ja, in welcher
Weise sich Ihrer Meinung nach durch die raumakustischen MaBnahmen die Zuhorsituation
und die Aufmerksamkeit der Schulerinnen und Schuler verandert haben.

1. Bitte geben Sie stichwortartig an, ob und wenn ja, inwiefern sich Ihrer personlichen
Einschatzung nach die Bedingungen des Horens und Zuhorens in lhrem Klassenzimmer
durch den Einbau der raumakustischen MaBnahmen verandert haben!

2. Haben Sie einen Unterschied in Bezug auf die Lautstarke der Hintergrundgerausche
festgestellt?
(Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl an!)
1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
leiser leiser lauter lauter
3. Haben Sie einen Unterschied in Bezug auf den allgemeinen Larmpegel im Unterricht
festgestellt?
1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas viel
leiser leiser lauter lauter
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4. Haben Sie einen Unterschied in Bezug auf die Belastung Ihrer Stimme festgestellt?

1 2 3 4 5
viel weniger etwas weniger unverandert etwas viel
anstrengend anstrengend anstrengender  anstrengender
5. Haben Sie einen Unterschied in Bezug auf die Aufmerksamkeit der Schuler/innen
festgestellt?
1 2 3 4 5
viel etwas unverandert etwas weniger viel weniger
aufmerksamer  aufmerksamer aufmerksam aufmerksam
6. Wie beteiligen sich die weiter hinten sitzenden Schuler/innen am
Unterrichtsgeschehen im Vergleich zu vorher ?
1 2 3 4 5
viel starkere etwas starkere unverandert etwas schwachere viel schwachere
Beteiligung Beteiligung Beteiligung Beteiligung
7. Wie sind fur Sie selbst die Schuler/innen im Vergleich zu vorher zu horen ?
1 2 3 4 5
viel besser etwas besser unverandert etwas schlechter  viel schlechter
zu horen zu horen zu horen zu horen
8. Haben die Kinder in irgend einer Weise auf die veranderte raumakustische Situation

im Klassenzimmer reagiert? Wenn ja, inwiefern (z.B. Kommentare, Bemerkungen,
andere Verhaltensweisen ...) ?

Wir danken lhnen herzlich fur lhre Mitarbeit!
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Schul-Nr. ... ... Klasse Schiler-Nr. .... Unterrichtsfach .................. Datum ...........

GanzOhrSein

Liebe Schiulerin, lieber Schuler,

in diesem Fragebogen geht es darum, wie es dir in der vergangenen Schulstunde ergangen
ist. Bitte lies dir die einzelnen Fragen genau durch, bevor du sie beantwortest. Es geht
dabei nicht um ‘“richtige” oder "falsche” Antworten, sondern um deine personliche
Einschatzung. Deine Angaben werden naturlich anonym ausgewertet, das heift, niemand
auBer dem Forscherteam (das nur deine Schilernummer kennt) wird deine Antworten
lesen.

1. Wie gefiel dir die vergangene Schulstunde? (Bitte kreuze die zutreffende Zahl an!)

Die Schulstunde gefiel mir ...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaBig kaum gar nicht
gut gut gut gut gut

2. Wie angestrengt fiihist du dich nach dieser Schulstunde?

Ich fiihle mich...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaBig kaum gar nicht
angestrengt angestrengt angestrengt angestrengt angestrengt

3. Wie anstrengend war fiir dich das Zuhoren?

Das Zuhoren fand ich ...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaBig kaum gar nicht
anstrengend anstrengend anstrengend anstrengend anstrengend

4, Hast du dich in der letzten Schulstunde durch Larm in der Klasse belastigt
gefiihlt?

Durch Larm belastigt fiihlte ich mich...

1 2 3 4 5

sehr mittelmaBig




stark stark stark wenig gar nicht

5. Fiel es dir in der letzten Schulstunde eher leicht oder schwer, gut aufzupassen?
Das Aufpassen fiel mir ...
1 2 3 4 5
sehr eher weder leicht eher sehr
leicht leicht noch schwer schwer schwer
6. Was hat dich in der vergangenen Schulstunde beim aufmerksamen Zuhoren
gestort?
kam kam kam kam
sehr oft oft abund zu nie
vor vor vor vor
e die anderen Kinder waren nicht still . ... Q....g...g. .9
e ich konnte manche Worte der Lehrerin nicht deutlich verstehen Q QO QO O
e ich bin durch meine/n Banknachbar/in abgelenkt worden_ . . Q... .. .4d
 ich konnte mich nicht konzentrieren, weilich Kopfweh hatte . Q . Q Q. O
e von meinem Platz aus konnte ich die Lehrerin nicht so gut
Ve S NN e 0 = N B
e ich musste an andere Dinge denken und war dann nicht
SO AUfMErKSAM e Q....g...g. .9
e die Lehrerin hat zu leise gesprochen. ... Q... g @
e von drauBen her (z.B. vom Schulhof oder Flur her) storten
mich Gerausche Q... .. .4d
d .S.Qn.s.t.:j.g.e.s.’..!'.In.d....Z.wa.r.-..‘.:.'.:.’.:.‘.:.‘.!.'.‘..'.'..'.'..'.'.!.'.!.‘.:.’.!.'.’..‘.'..'.'..'.'..'.’.!.‘.!.‘.!.‘.'..’.‘..‘.'..‘.'. ........... g..........g.........g ......... g
7. Fandest du es in der Klasse wahrend der letzten Stunde eher laut oder leise?
In der Klasse war wahrend der letzten Stunde ...
1 2 3 4 5
sehr eher weder laut eher sehr
laut laut noch leise leise leise
8. Wie oft kam es vor, dass die Lehrerin laut reden musste, um sich Gehor zu
verschaffen?
O sehr oft a oft Q abund zu a nie
9. Wie oft kam es vor, dass die Lehrerin Kinder ermahnen musste, damit sie
aufpassen?
O sehr oft O oft U ab und zu U nie
10. Gehort das Fach, das in der vergangenen Schulstunde unterrichtet wurde, eher

zu deinen Lieblingsfachern oder eher zu den Fachern, die du nicht so gern
magst?

Dieses Unterrichtsfach mag ich ...

1 2 3 4 5
sehr eher mittelmaRig eher liberhaupt
gern gern gern nicht so gern nicht gern
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Wir danken dir herzlich fiir deine Mitarbeit!
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Schul-Nr. .... ... Klasse Unterrichtsfach .....ccoovviiviiiiiiiiiininn. Datum .............

GanzOhrSein

Liebe Lehrkraft,

in diesem Fragebogen geht es darum, wie die vergangene Schulstunde lhrer Einschatzung
nach verlaufen ist. Diese Einschatzung ist fur uns wichtig, um die Aussagen der
Schulerinnen und Schuler uber die Zuhorsituation und ihre Aufmerksamkeit in dieser Stunde
richtig einordnen und beurteilen zu konnen. Es hangt ja auBer von den akustischen
Rahmenbedingungen auch von der Unterrichtssituation ab, wie die Schuler die
Larmbelastung in einer Schulstunde wahrnehmen. Wir bitten Sie daher, die Fragen
moglichst offen zu beantworten. Die Ergebnisse dienen ausschlieBlich als
Hintergrundinformation bzw. Interpretationshilfe der Schulerfragebogen und werden
selbstverstandlich nur in anonymisierter Form ausgewertet.

1. Bitte geben Sie in wenigen Stichworten an, wie Sie die vergangene Schulstunde
inhaltlich gestaltet haben! (z.B. Neuen Stoff vermittelt, Uben von bereits Gelerntem...)

2. Bitte geben Sie in wenigen Stichworten an, wie Sie die vergangene Schulstunde

methodisch gestaltet haben!
(Z.B. Uberwiegend Frontalunterricht, Stationentraining, Gruppenarbeit, Stillarbeit...)

3. Wie beurteilen Sie den Verlauf der vergangenen Schulstunde?
(Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl an!)

Die Schulstunde verlief ...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaig kaum gar nicht
gut gut gut gut gut

4, Wie angestrengt fiihlen Sie sich nach dieser Schulstunde?

Ich fiihle mich...

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmalig kaum gar nicht
angestrengt angestrengt angestrengt angestrengt angestrengt
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Wie sehr hat die vergangenen Schulstunde lhre Stimme angestrengt?

In der vergangenen Schulstunde wurde meine Stimme...
1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaig kaum tiberhaupt
stark stark stark nicht
angestrengt.

6. Haben die Schiiler/innen in der letzten Schulstunde eher gut oder eher schlecht

aufgepasst?
Die Kinder haben ...

1 2 3 4 5
sehr eher mittelmaBig eher sehr
gut gut gut schlecht schlecht

aufgepasst.

7. Gab es in der vergangenen Schulstunde irgendwelche besonderen Situationen,
durch die sich die Schiiler beim aufmerksamen Zuhoren gestort gefiihlt haben
konnten, wie z.B. Larm vom Flur oder vom Schulhof, Storungen durch einzelne
Schiiler/innen... ?

O nein O ja, und zwar
8. War es in der Klasse wahrend der letzten Stunde eher laut oder eher leise?
In der Klasse war es wahrend der letzten Stunde ...

1 2 3 4 5
sehr eher weder laut eher sehr
laut laut noch leise leise leise

9. Wie oft kam es vor, dass Sie laut reden mussten, um sich Gehor zu verschaffen?
O sehr oft O oft O abund zu Q nie

10. Wie oft kam es vor, dass Sie Kinder ermahnen mussten, damit sie aufpassen?

4 sehr oft d oft 4 abund zu Q nie

Wir danken lhnen herzlich fiir Ihre Mitarbeit!
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Schul-Nummer .............. ... Klasse Schiler-Nummer .................

GanzOhrSein

Projekt ,,Larm in Schulen*

Elternfragebogen

Liebe Eltern,

wie Sie bereits wissen, nimmt die Schule lhres Kindes an dem Modellprojekt ,,GanzOhrSein®
teil. Im Rahmen dieses Projektes fuhren wir von der Universitat Minchen in Zusammenarbeit
mit dem Institut zur Erforschung von Mensch-Umwelt-Beziehungen der Universitat Oldenburg
eine Untersuchung zum Thema ,Larm in Schulen: Akustische Verbesserung von
Klassenraumen® durch.

Wir wurden uns freuen, wenn Sie uns bei dieser Untersuchung durch lhre tatkraftige Mithilfe
unterstutzen wurden!

Im Folgenden haben wir einen Fragenkatalog zusammengestellt, in dem wir Sie nach lhrer
Einstellung zu einer Verbesserung der Akustik in Klassenraumen fragen. AuBerdem mochten
wir die Aussagen lhres Kindes mit lhrer Sicht erganzen. Weiterhin bitten wir Sie aus
statistischen Grunden noch um einige Angaben zu lhrer Person und Wohnsituation. Alle
Angaben dienen reinen wissenschaftlichen Zwecken und werden streng vertraulich
behandelt!

Die Fragebogen verbleiben bei der Universitat Munchen und werden nur in anonymisierter
Form ausgewertet. Selbstverstandlich werden die Daten nicht an die Schule oder an weitere
Dritte weitergegeben.

Wir danken Ihnen fir Ihre Unterstiitzung und Mithilfe.

Prof. Dr. Joachim Kahlert
Lehrstuhl Grundschulpadagogik und -didaktik
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A Gerduschempfindlichkeit

Was wiirden Sie sagen: Wie gerduschempfindlich ist Ihr Kind, wie sehr empfindet es Gerdusche
und Ldrm als storend?
Bitte kreuzen Sie die entsprechende Zahl an!

1 2 3 4 5
sehr ziemlich mittelmaBig kaum gar nicht
gerdusch- gerdusch- gerdusch- gerdusch- gerdusch-

empfindlich  empfindlich empfindlich empfindlich empfindlich

B Gerduschquellen Thres Kindes

Im Folgenden mochten wir von Ihnen wissen, welchen Gerdauschquellen sich Thr Kind freiwillig und -
falls ja - wie lange aussetzt.

- Stereoanlage 0 nein 0 ja, und zwar...

0 1x pro Woche

0 mehrmals pro Woche

0 tdglich und zwar
- TV/Video O nein O ja, und zwar-...

O 1x pro Woche

O mehrmals pro Woche

O tdglich und zwar Stunden pro Tag.
- Gameboy 0 nein 0 ja, und zwar...

O 1x pro Woche

0 mehrmals pro Woche

0 tdaglich und zwar Stunden pro Tag.
- PC/PC Spiele O nein 0 ja, und zwar...

O 1x pro Woche

O mehrmals pro Woche

O tdglich und zwar Stunden pro Tag.

Stunden pro Tag.

- Sonstiges, und zwar

0 1x pro Woche
0 mehrmals pro Woche
O tdglich und zwar Stunden pro Tag.

c Verbesserung der Klassenraumakustik

1. Was halten Sie davon, dass Thre Schule etwas zur Verbesserung der akustischen Bedingungen in
den Klassenrdumen unternimmt?

1 2 3 4 5
sehr eher teils, teils eher sehr
wichtig wichtig unwichtig unwichtig
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2. Was meinen Sie, werden akustische MaBnahmen wie etwa eine Raumsanierung oder die elektro-
nische Verstdrkung der Sprache beziiglich der Klassenrdume Thren Kindern zugute kommen?

1 2 3 4 5

ja, sehr ja, eher teils, teils eher nicht gar nicht

3. Falls ja, in welchen Bereichen erwarten Sie eine Verbesserung? Bitte anfworten Sie in
Stichworten!

D Lebensqualitdt und Wohlfiihlen

In den ndchsten Fragen geht es darum, wie Ihr Kind sich in der letzten Woche gefiihlt hat.

In der letzten Woche...
nie selten manchm. oft immer

1... hat mein Kind die Hausaufgaben gut geschafft. O O O 0 0
2...hat meinem Kind der Unterricht SpaB gemacht. O O O 0 0
3... war mein Kind unkonzentriert. O 0 O 0 0
4... hat mein Kind sich Sorgen um die Zukunft gemacht. O 0 O a 0
5... hatte mein Kind Angst vor schlechten Noten. O 0 O 0 0
6... hat mein Kind sich krank gefiihlt. O 0 O a 0
7... hatte mein Kind Kopf- Bauch-, oder Ohrenweh. O 0 O O O
8... war mein Kind miide und schlapp. O 0 O 0 0
9... hatte mein Kind viel Kraft und Ausdauer. O 0 O 0 0
10... war mein Kind besonders gerduschempfindlich. O 0 O 0 0
11... klagte mein Kind iiber Ldarm in der Schule. O 0 O 0 O
12... war mein Kind heiser. O 0 O 0 O
13... klagte mein Kind liber Erkaltungskrankheiten. O 0 O 0 0

E Hérstérungen und Erkdltungen

Im Folgenden mochten wir von Ihnen wissen, an welchen momentanen oder chronischen Krankheiten
Thr Kind leidet, die das Horsystem betreffen.

momentan chronisch
Mittelohrentziindung 0 ja 0 nein 0 ja 0 nein
Heiserkeit O ja 0 nein O ja 0 nein
Schwerhorigkeit 0 ja 0 nein O ja 0 nein

Falls ja, um welche Form handelt es dabei genau?

Trdgt Thr Kind ein Horgerat? 0OJa U nein.
Falls ja, um was fiir ein Horsystem handelt es sich genau?
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Folgende Angaben dienen statistischen Zwecken und werden streng vertraulich behandelt. Sie
werden nicht an die Schule oder an andere Dritte weitergegeben. Die Beantwortung ist
selbstverstdndlich freiwillig. Wir freuen uns liber Thre Antworten, mit denen Sie uns in der

wissenschaftlichen Begleitung der Untersuchung unterstiitzen.
6 Angaben zur Familie und dem Wohnumfeld

Wieviele Personen, Sie eingerechnet, leben in Threm Haushalt?
Wieviele Zimmer hat Thre Wohnung? Zimmer.

Kennen Sie die Quadratmeterzahl Threr Wohnung? me.
Wohnen Sie an einer verkehrsreichen Strasse?

Hown=

1 2 3 4 5
ja, sehr ja, eher teils, teils eher nicht gar nicht
(bitte zutreffende Zahl ankreuzen!)

5. Welche Ldarmquellen kommen sonst noch in Threr Wohngegend vor?

6. Welches ist die lauteste Ldarmquelle, die Sie in Threr Wohnung héren?

H Angaben zu Threr Person
1. Wie alt sind Sie? Jahre.
2. Ichbin... [Iverheiratet 0 ledig [ getrennt lebend.

3. Wie ist Ihr hochster Schulabschluss?
O Hauptschule 0 Realschule
0 Gymnasium 0 Universitat oder FH
0 sonstiges, was

4. Sind Sie zur Zeit
O voll berufstatig O teilweise berufstatig
O in der Ausbildung O arbeitslos

O nicht berufstatig?

5. Wenn Sie berufstdtig sind, welchen Beruf iiben Sie aus?

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit!l!
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Schul-Nummer ....... ... Klasse Schuler-Nummer .........

GanzOhrSein

Projekt ,,Larm in Schulen*

Elternfragebogen

Munchen, im Februar 2002
Liebe Eltern,

wie Sie bereits wissen, nimmt die Schule lhres Kindes an dem Modellprojekt ,Ganz-
OhrSein® teil. Im Rahmen dieses Projektes fuhren wir von der Universitat Munchen in
Zusammenarbeit mit dem Institut zur Erforschung von Mensch-Umwelt-Beziehungen der
Universitat Oldenburg eine Untersuchung zum Thema ,Larm in Schulen: Akustische
Verbesserung von Klassenraumen® durch.

Wir haben Sie im Oktober des vergangenen Jahres gebeten, einen Fragebogen zum
Thema ,Larmbelastung bei Kindern® auszufillen. Zwischenzeitlich wurden bauliche
MaBnahmen zur Verbesserung der akustischen Situation in den Klassenraumen
durchgefuhrt. Nun ist es erforderlich, die Eltern ein zweites Mal zu befragen, um auch
aus lhrer Sicht mogliche Auswirkungen der verbesserten akustischen Situation im
Unterricht auf das Wohlbefinden lhrer Kinder erfassen sowie mogliche auBerschulische
EinfluBfaktoren berucksichtigen zu konnen.

Wir wurden uns freuen, wenn Sie uns auch diesmal durch lhre tatkraftige Mithilfe
unterstutzen wiurden! Bitte nehmen Sie auch dann an dieser zweiten Befragung teil,
wenn Sie sich an der ersten Befragung nicht beteiligt haben. Es ist wichtig fur uns,
moglichst viele ausgefillte Fragebogen zurickzubekommen, weil die Ergebnisse nur bei
einer groBen Beteiligung aussagekraftig sind. Mit lhrer Teilnahme konnen Sie dazu
beitragen, dass in Zukunft noch mehr fur die Verbesserung der akustischen Situation in
Schule und Unterricht - und damit auch fur das Wohlbefinden und die Leistungsfahigkeit
der Schulerinnen und Schuler - getan wird.

Wir mochten noch einmal darauf hinweisen, dass samtliche Angaben nach dem
Datenschutzgesetz streng vertraulich behandelt werden. Die elektronische
Datenverarbeitung erfolgt in anonymisierter Form durch unsere Partner-Universitat in
Oldenburg.

Wir bedanken uns schon jetzt fur lhre Muhe und hoffen weiterhin die schulische
Situation lhrer Kinder verbessern zu konnen.

Prof. Dr. Joachim Kahlert
Lehrstuhl Grundschulpadagogik und -didaktik
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A. Zur Verbesserung der Klassenraumakustik

—
.

Fur wie wichtig halten Sie es, dass Ihre Schule etwas zur Verbesserung der

akustischen Bedingungen in den Klassenraumen unternommen hat?

1 2 3 4 5
sehr eher teils, teils eher sehr
wichtig wichtig unwichtig  unwichtig
2. Haben Sie den Eindruck, dass die raumakustischen MaBnahmen zur Verbesserung

der Hor- und Zuhorbedingungen im Unterricht lhrem Kind zugute gekommen ist?

1 2 3 4 5
ja, sehr ja, eher teils, teils eher nicht  gar nicht
3. Falls ja, in welchen Bereichen stellten Sie eine positive Veranderung fest? Bitte

antworten Sie in Stichworten!

4. Gibt es auch negative Auswirkungen, die Sie festgestellt haben? Bitte antworten

Sie in Stichworten!

LMU Miinchen/Evaluation GanzOhrSein/LIS E3 /Feb.2002 2




B. Lebensqualitat und Wohlfiihlen

In den nachsten Fragen geht es darum, wie lhr Kind sich in der letzten Woche
gefuhlt hat.

In der letzten Woche...

nie selten manch- oft immer

mal
1. .. hat mein Kind die Hausaufgaben gut geschafft. O O O O O
2. .. hat meinem Kind der Unterricht SpaB gemacht. 0 0 0 O 0
3. .. war mein Kind unkonzentriert. 0 0 0 O 0
4, .. hat mein Kind sich Sorgen um die Zukunft gemacht. O O O O O
5. .. hatte mein Kind Angst vor schlechten Noten. 0 0 0 O 0
6. .. hat mein Kind sich krank geflihlt. O O O O O
7. ... hatte mein Kind Kopf- Bauch-, oder Ohrenweh. O O O O O
8. .. war mein Kind mide und schlapp. 0 0 0 O 0
9. .. hatte mein Kind viel Kraft und Ausdauer. 0 0 0 O 0
10. .. war mein Kind besonders gerauschempfindlich. O O O O O
11. .. klagte mein Kind uber Larm in der Schule. O O O O O
12. .. war mein Kind heiser. 0 0 0 O 0
13. .. klagte mein Kind uber Erkaltungskrankheiten. 0 0 0 O 0

C. Horstorungen und Erkaltungen

Im Folgenden mochten wir von lhnen wissen, an welchen momentanen oder

chronischen Krankheiten |hr Kind leidet, die das Horsystem betreffen.

momentan chronisch
Mittelohrentziindung Oja 0O nein 0dja 0 nein
Heiserkeit Oja 0O nein 0 ja 0 nein
Schwerhorigkeit Oja 0O nein Oja 0 nein

Falls ja, um welche Form handelt es dabei genau?

Tragt Ihr Kind ein Horgerat? O ja O nein
Falls ja, um was fur ein Horsystem handelt es sich genau?
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Aktuelle Angaben zur Familie und dem Wohnumfeld

1. Wieviele Personen, Sie eingerechnet, leben derzeit in Ihrem Haushalt?
Erwachsene, Kinder

2. Wieviele Zimmer (ohne Bad/Kuche) hat Ihre Wohnung? Zimmer.

Die folgenden Fragen von Teil D. brauchen Sie nicht auszufiillen, wenn Sie bereits
an der ersten Elternbefragung teilgenommen haben und sich seit Oktober 2001
nichts an lhrer Wohnsituation verandert hat!

3. Kennen Sie die Quadratmeterzahl Ihrer Wohnung? m?.

4. Wohnen Sie an einer verkehrsreichen Strasse? (Bitte zutreffende Zahl ankreuzen!)

1 2 3 4 5

ja, sehr ja, eher teils, teils eher nicht gar nicht

5. Welche Larmquellen kommen sonst noch in lhrer Wohngegend vor?

6. Welches ist die lauteste Larmquelle, die Sie in lhrer Wohnung horen?

Angaben zu lhrer Person und zur Familie

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen, auch wenn Sie bereits an der ersten
Befragung teilgenommen haben. Wir haben hier bei einigen Fragen Veranderungen in der
Formulierung vorgenommen. Diese Angaben dienen rein statistischen Zwecken unserer
wissenschaftlichen Untersuchung und werden naturlich ebenfalls streng vertraulich
behandelt. Wir freuen uns uber lhre Antworten, mit denen Sie uns in der
wissenschaftlichen Begleitung der Untersuchung unterstutzen.

1.

2.

3.

4.

5.

Ich bin [0 die Mutter [0 der Vater des Kindes
Ich bin Jahre alt
Ich bin... O verheiratet O ledig O getrennt lebend.

Welche Nationalitat haben Sie?

Welche Sprache wird hauptsachlich in Ihrer Familie gesprochen?
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10.

Wer ist momentan der ,Hauptverdiener® in lhrer Familie?

O ich selbst O mein(e) Partner(in)

Welches ist der hochste Schulabschluss, des ,,Hauptverdieners® in lhrer Familie ?

0 Hauptschule 0 Realschule
0 Gymnasium O Universitat oder FH
0 sonstiges, und zwar

Verfugt der ,Hauptverdiener® in lhrer Familie lUiber einen beruflichen Abschluss?

O nein 0 ja, und zwar

Ist dieser ,Hauptverdiener® zur Zeit ....

O voll berufstatig O teilweise berufstatig O arbeitslos
0 sonstiges, und zwar

Welchen Beruf Ubt der ,,Hauptverdiener” in Ihrer Familie momentan aus?

Vielen Dank fur lhre Muhe!!!
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Klausurtagung des AK GanzOhrSein (8.-10.11.2000 in Bernried)

Feedback-Fragebogen

Sehr geehrte Teilnehmerinnen,

wir bitten Sie darum, uns Ihre Einschatzung der Klausurtagung mitzuteilen, indem Sie den
vorliegenden Fragebogen ausfiillen. Die Befragung erfolgt anonym. Bitte zdgern Sie nicht, Ihre
Meinung offen zu duBern. Nur so kénnen Ihre Bedlrfnisse und Erwartungen das nachste Mal
noch mehr Beriicksichtigung finden.

Wir bedanken uns fiir Ihre Mithilfe!

1. Was fanden Sie besonders interessant?

2. Was hat Ihnen nicht so gut gefallen?

3. Was hat Ihrer Meinung nach gefehlt oder kam zu kurz?

4. Was fanden Sie liberfliissig oder zu ausfiihrlich behandelt?
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10.

Wie stark stimmen Sie folgenden Aussagen zu:
(Bitte ankreuzen!)

voll + weit- teils, nur gar

ganz gehend teils bedingt nicht
Das fachliche Niveau der Inhalte war hoch. 1 2 3 4 5
Die Inhalte wurden praxisnah vermittelt. 1 2 3 4 5
Die Anregungen waren motivierend. 1 2 3 4 5
Es gab gentigend Anwendungsbeispiele. 1 2 3 4 5
Die Veranstaltung war zeitlich gut organisiert. 1 2 3 4 5
Es gab genligend Platz fiir den Austausch ...
.. mit den Kolleginnen 1 2 3 4 5
.. mit den Referenten/Referentinnen 1 2 3 4 5
.. mit der GanzOhrSein-Projektgruppe 1 2 3 4 5
.. mit der AK-Tagungsleitung 1 2 3 4 5
Welche Gesamtnote geben Sie der Veranstaltung? Note .........

Bitte wahlen Sie jeweils eine Note zwischen 1 "sehr gut" und 5 "sehr schlecht"!
Wie zufrieden waren Sie mit der Zusammenstellung der Inhalte? Note .........

Welchen Wunsch hatten Sie fir kiinftige mehrtagige Fachtagungen?

Welchen Wunsch hatten Sie fir die Weiterarbeit im AK / Gestaltung der AK-Sitzungen?

Sonstige Anmerkungen:

Wir danken Ihnen herzlich fiir Ihre Mitwirkung!
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GanzOhrSein

Fragebogen zum Abschluss des
Projektjahres 2001/2002

Miinchen im Juli 2002
Liebe Teilnehmerinnen des ISB-Arbeitskreises zum Projekt GanzOhrSein,
zum Ende des Projekts GanzOhrSein der LMU Miinchen bitten wir Sie darum, uns noch einmal
abschlieBend Thre personlichen Einschitzungen zu der Arbeit im ISB-Arbeitskreis, zur
Lehrerfortbildung sowie zu verschiedenen Aspekten bzw. Aktivititen im Rahmen des Projekts
mitzuteilen, indem Sie den vorliegenden Fragebogen ausfiillen. Die Auswertung erfolgt anonym.
Bitte zogern Sie nicht, hre Meinung offen zu dulern.

Wir bedanken uns fiir Thre Mithilfe!

Das GanzOhrSein-Projektteam

A. Allgemeiner Riickblick

1. Wie zufrieden sind Sie mit folgenden Aspekten des Projektes GanzOhrSein (GOS)?

(Bitte ankreuzen!)

voll + weit- teils, nur gar nicht
ganz gehend teils bedingt nicht zutreffend
Projekt als Ganzes 1 2 3 4 5 0
Inhaltliche Anregungen durch das Projekt GOS 1 2 3 4 5 0
Inhaltliche Anregungen durch einzelne Bausteine 1 2 3 4 5 0
Inhaltliche Anregungen durch den Horclub 1 2 3 4 5 0
Materialien zum Projekt 1 2 3 4 5 0
Betreuung durch Projektgruppe GanzOhrSein 1 2 3 4 5 0
Wissenschaftliche Begleitung/Evaluation 1 2 3 4 5 0
Arbeit im ISB-Arbeitskreis 1 2 3 4 5 0
Zusammenarbeit mit AK-Kolleginnen 1 2 3 4 5 0
Zusammenarbeit fiir die Schlussdokumentation
- mit den Kolleginnen 1 2 3 4 5 0
- mit ISB/Projektgruppe GOS 1 2 3 4 5 0
Fortbildungen/Fachtagungen 1 2 3 4 5 0
Eigene Beteiligung an Projektarbeit 1 2 3 4 5 0
Eigene Umsetzung von Projektinhalten 1 2 3 4 5 0
Eigene Beteiligung an Dokumentation 1 2 3 4 5 0
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Hat sich im Verlauf des Projekts Ihre personliche Einstellung zum Héren/Zuhéren

O ja, und zwar

Hatte dies Auswirkungen auf Thre Gestaltung von Unterricht und Schulalltag?

O ja, und zwar
Hat sich Ihrer Ansicht nach die Einstellung Ihrer Schiiler zum Horen/Zuhoren verandert?

O ja, und zwar

Hatte dies Auswirkungen auf das konkrete Verhalten Ihrer Schiiler?

O ja, und zwar

Hatte das Projekt auch Auswirkungen auf die sprachliche Ausdrucksfahigkeit der Schiiler?

O ja, und zwar

2.
verandert?
O nein
O nein
3.
O nein
O nein
4,
O nein
B.

Bewertung einzelner Aspekte/ Aktivititen

5. Bitte geben Sie an, wie zufrieden Sie mit den verschiedenen Fortbildungsangeboten im
Rahmen des zweiten Projektjahres von GanzOhrSein waren! Bitte tragen Sie jeweils ein, wie
sehr die folgenden Aussagen fiir Sie zutreffen!
(1 = trifft sehr zu; 2 = trifft tiberwiegend zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft kaum zu; 5 = trifft nicht zu;
0 = hier nicht relevant)

Tagung bzw. Teil- Die Inhalte | Die Inhalte | Die Inhalte | Das Thema | Der/die Die

Fortbildungs- genomme waren waren neu wurden wurde Dozent/in | Methodik/

veranstaltung n? Interessant | fiir mich | praxisnah | erschopfen war Didaktik
ja | nein vermittelt d fachlich gefiel mir

behandelt | kompetent

Zuhéren lernen und lehren

(Tagung)

Musik und Klang machen

Schule (Tagung)

Musik zum Anfassen

Bewegungstheater (Leidl)

Einfithrung in das Audio-
Schnittprogramm

Erzéhlen (Ellrodt)

Erzéhlwerkstatt (Clausen)

Kommunikation (Heckt)

Sehen und Horen (Binder)

Performance (Wortmann)
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5.a Welches Fortbildungsangebot hat Thnen besonders gut gefallen ?.................ccccoooiiiniinnnennnn.

Aus welchem Grund?

6. Bitte geben Sie an, wie zufrieden Sie mit den im Rahmen des Projekts GanzOhrSein
durchgefiihrten Aktivitiiten waren! Bitte tragen Sie jeweils ein, wie sehr die folgenden
Aussagen fiir Sie zutreffen!
(1 = trifft sehr zu; 2 = trifft iiberwiegend zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft kaum zu; 5 = trifft nicht zu;
0 = hier nicht relevant)

Projekt-Aktivititen Durchgef | Die Inhalte | Die Inhalte | Die/der Die Es gab Es zeigen
iihrt? waren wurden Dozent/in | Methodik/ | zahlreiche sich
ja | nein | interessant | erschopfen war Didaktik | Anregunge | nachhaltige
d fachlich gefiel mir n fiir die | Auswirkun
behandelt | kompetent Praxis gen™

1. Musik zum Anfassen

2. Akustikdecke +
Soundfield-System

3. Giraffen- und
Wolfssprache

. Erzdhlwerkstatt

. Radioprojekt

. Bewegungstheater

. Theaterprojekt

[c BN N B e W O, T S

. Sonstiges, und zwar

* Falls ja, bitte kurze Beispiele nennen:

Zul.:
Zu?l.:
Zu3.:
Zu4.:
Zus.:
Zu6.:
Zu.:
Zu 8.:
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C. Ausblick

7. Welche Erfahrungen aus dem Projekt GanzOhrSein haben fiir Sie personlich einen so
nachhaltigen Eindruck hinterlassen, dass sie sich auch auf Ihre weitere Tatigkeit als Lehrerin

auswirken werden?

8. Mit welchen Aspekten des Themas Horen/Zuhoren werden Sie in Zukunft

schwerpunktmédBig beschéftigen?

9. Wo sehen Sie momentan den gréf3ten Bedarf an Forschung, Fortbildung, Anregungen,
Unterstiitzung beziiglich des Themas Horen/Zuhoren im Unterricht?

10. Welchen Wunsch hitten Sie fur die weitere Arbeit am Thema Horen/Zuhoren?

11. Welchen Vorsatz fassen Sie fiir [hre eigene Weiterarbeit am Thema Horen/Zuhoren?

12. Sonstige Anmerkungen, Anregungen, Kritik, Lob etc.:

Vielen Dank fiir Thre Mitwirkung!
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Lebenslauf
Mechthild Johanna Christine Hagen
geboren am 4.3.1966 in Saarbriicken
1972 - 1976 Besuch der Grundschule in Volklingen-Geislautern

1976 - 1985 Besuch des Staatlichen Warndtgymnasiums in Volklingen-Geislautern
Abschlul mit dem Abitur

1985 - 1986 Studium der Romanistik (Spanisch) an der Universitét
des Saarlandes in Saarbriicken

1986 - 1987 Studium der Romanistik (Spanisch) an der Ludwig-Maximilians-
Universitat Miinchen

1987 - 1992 Studium des Lehramts Grundschule an der Ludwig-Maximilians-
Universitat Miinchen

1989 - 1992 Erweiterungsstudiengang: Didaktik des Deutschen als
Zweitsprache
1994 - 1996 Referendariat in der Volksschule Isen, Landkreis Erding

Abschlufl mit dem 2. Staatsexamen
fir das Lehramt an Grundschulen
mit Erweiterungsfach Deutsch als Zweitsprache

1996 - 1999 Arbeit als Lehrerin
vorzeitige Verbeamtung im November 1997

seit 1999 Beurlaubung vom Schuldienst nach Art. 80c BayBG
Promotionsstudium an der Ludwig-Maximilians-
Universitat Miinchen
Hauptfach: Grundschuldidaktik
1. Nebenfach: Padagogische Psychologie
2. Nebenfach: Interkulturelle Kommunikation

seit 2000 Wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik und -didaktik

Februar 2004 Abschluss der Promotion
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