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1 Einleitung

Seit einigen Jahren steht die sprecherzieherische Ausbildung von Stimmen in Lehr-

und Lernsettings (im besonderen Maße Stimmen von Lehrerinnen und Lehrern)

zumindest im deutschsprachigen Raum stark in der Kritik. Es gibt schlicht nicht

ausreichend Ressourcen, um beispielsweise Lehramtsstudierende stimmlich und spre-

cherisch so auf ihren Sprechberuf vorzubereiten, wie es notwendig wäre, damit die

späteren Lehrkräfte einer langjährigen stimmlichen Belastung standhalten können.

Lemke (2001, 2004, 2006b) mahnt seit 2001, dass die Reduzierung der Stellen

an Universitäten mit Bezug zur sprecherzieherischen Ausbildung im Rahmen der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu einer deutlichen Verschlechterung der Ausbil-

dungssituation führt, welche Lehrangebote sowie Lehrinhalte einschränken. Sie be-

zieht sich dabei auf ihre eigenen Erfahrungen an der Universität Leipzig und schil-

dert vergleichbare Eindrücke, die auf ein bundesweit ähnliches Bild schließen lassen.

Die daraus resultierenden Negativfolgen für die Ausbildung der Stimmen von Leh-

rerinnen und Lehrern werden unter anderem dann spürbar, wenn untersucht wird,

in welchem Zustand sich die Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihrer respiratori-

schen, phonatorischen und artikulatorischen Fähigkeiten befinden. Lemke (2006b)

untersuchte zwischen 1999 und 2004 mehr als 5000 Lehramtsstudierende und stellte

fest, dass fast 40 % von ihnen stimmlich auffällig waren und 15 % einen sofortigen

Therapiebedarf aufzeigten. Diese Zahlen setzen sich bei Lehrkräften fort. Je nach

Untersuchungsdesign belegen Studien, dass 20 bis 51 % aller Lehrkräfte durch ih-

re Berufsausübung an Stimmstörungen erkranken (z.B. Roy et al. 2004; Russell

et al. 1998; Van Houtte et al. 2011). Bei Hochschullehrenden sind die Prävalenzen

ähnlich hoch (z.B. Gomes et al. 2020; Korn et al. 2015).

Der Großteil der Lehrenden mit Stimmproblemen leidet an den Leitsymptomen einer

Stimmstörung – einer Heiserkeit mit einhergehender verringerten Belastbarkeit. Die

Folgen davon sind zum Teil gravierend und weitreichend; zum einen mit Blick auf

die Lehrenden, welche mit Szenarien bis hin zur Berufsunfähigkeit konfrontiert sein
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könnten, zum anderen mit Blick auf die Lernenden. Ihnen dient gerade im Schul-

kontext die Lehrerin oder der Lehrer als Vorbild und unterstützt die Herausbildung

der stimmlichen und sprecherischen Normvorstellungen (vgl. Lemke 2006b). Eben-

so sind Lehrende durch das Aufstellen und Umsetzen von Lehrzielen für den Wis-

senserwerb der Lernenden (mit)verantwortlich. Dabei sind sie nicht nur stimmlich

aktiv, sie stehen als ganze Personen vor der Klasse. Aspekte des Fachwissens, der

didaktisch-pädagogischen Fertigkeiten sowie der Motivation spielen mit Sicherheit

eine große Rolle. Verkörpert und kommuniziert werden diese Kompetenzen aller-

dings durch Körper, Stimme und Sprechweise. Sind die Stimme oder das Sprechen

beeinträchtigt, hätte dies zwangsläufig Konsequenzen für die Kommunikation zwi-

schen den Lehrenden als Sender und den Lernenden als Empfänger (Lemke 2006b,

S. 85 f.).

Morton und Watson (2001) stellten fest, dass zumindest bis 2001 keine Studie

durchgeführt wurde, die wissenschaftlich untersucht, welchen Einfluss Stimmpro-

bleme auf die Hör- und Lernleistung von Kindern haben. Sie untersuchten darauf-

hin den Einfluss einer beeinträchtigten Stimme auf den Sprachverarbeitungsprozess

von Kindern und stellten fest, dass eine dysphone Stimme eine negative Wirkung

auf das Hörverstehen hat. Vier Jahre später untersuchten Rogerson und Dodd

(2005) ebenfalls das Hörverstehen von Kindern in Abhängigkeit einer gehörten dys-

phonen Stimme, spezialisierten sich allerdings auf die Stimme von Lehrerinnen und

Lehrern. Auch sie stellten 2005 noch fest, dass größtenteils unbekannt ist, in wel-

chen Formen und Maßen sich eine eingeschränkte Stimme in Lehr- und Lernsettings

auf Schülerinnen und Schüler auswirkt. Bis 2021 sind nur zwei Handvoll Studien

hinzu gekommen. Im Kontext, dass es sich bei dem Beruf der Lehrkraft um einen

klassischen Sprechberuf handelt, wirkt es fast schon paradox, dass der bisherige For-

schungsstand vergleichsweise gering ausfällt. Zudem liegt der Fokus stets auf dem

Einfluss auf Schülerinnen und Schüler, also dem Schulkontext. Weitere Bildungs-

settings, wie beispielsweise die Hochschule, wurden noch nicht explizit in den Blick

genommen. Die Stimme von Lehrenden an sich und die möglichen Probleme einer

beeinträchtigten Stimme für sie selbst in diesen Kontexten wurden hingegen schon
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ausführlich untersucht, wie beispielsweise Studien und Beiträge zur Prävalenz von

Stimmstörungen bei Lehramtsstudierenden (Lemke 2006a; Simberg et al. 2000),

zum Einfluss des Lehrberufs auf die Stimmen von Lehrkräften (Lindstrom et al.

2011; Verdolini und Ramig 2001), zu Möglichkeiten der stimmbezogenen Unter-

richtsverbesserung (Arnold und Canning 1999; Gaskill et al. 2012; Timmer-

mans et al. 2012) und zum Einfluss der Stimmstörung auf die Lehrkraft (Chen et al.

2010; Lyberg-Åhlander et al. 2012; Van Houtte et al. 2011) belegen. Wie es

sich allerdings mit der Lernleistung von Lernenden in Abhängigkeit einer Stimm-

störung der lehrenden Person verhält, ist bisher hingegen kaum untersucht, weshalb

diese Dissertation genau dort ansetzt.

Ausgehend von bisherigen Studien, wie die von Morton und Watson (2001) und

Rogerson und Dodd (2005), liegt die Vermutung nahe, dass eine Einschränkung

des Hörverstehens von Lernenden, hervorgerufen durch eine gestörte Stimme der

lehrenden Person, zu einem Problem im Lernverhalten und -erfolg führen könn-

te. Allerdings wurde in den bisherigen Studien außen vor gelassen, dass gerade im

Schulkontext eine Lehrkraft meist eine Beziehung zur Klasse hat. Mit einer solchen

Beziehung wirken sich immer auch weiche Faktoren auf die Situation aus. Ebenso

wurde in den bisherigen Studien meistens Untersuchungsmaterial verwendet, welches

inhaltlich nicht in den Unterrichtskontext eingebettet war und Inhalte bearbeitete,

die für die eigentliche Lehr-/Lernsituation irrelevant waren.

Es lässt sich daher die Frage stellen, ob sich die bisher nachgewiesenen Effekte einer

gestörten Stimme auf Lernende verändern, wenn Lernende bereits eine Beziehung zu

oder Erfahrungen mit der gehörten Stimme haben oder mit Material und Aufgaben

konfrontiert werden, welche ihrem Lernalltag und somit auch ihren Erwartungen

entsprechen. Letzteres ist der Aspekt, dem sich diese Forschungsarbeit widmet. Das

Ziel ist eine Untersuchung des Hörverstehens in einer für ein Lehr-/Lernsetting au-

thentischen Hörsituation. Das Werkzeug, mit welchem dieser Frage nachgegangen

werden soll, ist eine Untersuchung mit dem Medium Podcast. Dieses Audiomedi-

um ermöglicht eine nahezu reibungslose Einbettung in Lehr-/Lernsettings und ist in
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seiner inhaltlichen Ausgestaltung sehr flexibel, sodass damit passende Lehrinhalte

behandelt werden können.

Aufgrund der COVID-19-Pandemie ist eine solche Untersuchung an Schulen nicht

mit der notwendigen Planungssicherheit möglich, da das Setting jederzeit von

Präsenz- in Digitallehre wechseln kann. Zudem sind die Kapazitäten während ei-

ner solchen Ausnahmesituation an Schulen erschöpft, sodass zusätzliche Projekte,

wie beispielsweise eine wissenschaftliche Untersuchung, aus Perspektive der Schule

praktisch nicht durchführbar sind. Allerdings können die bisherigen Erkenntnisse

der Untersuchungen an Schulen auch in andere Bildungskontexte transferiert und

weiter verarbeitet werden. Im Fokus dieser Dissertation steht daher das Feld der

Hochschullehre.

Zielsetzung

Aufbauend auf den bisherigen Forschungen zum Einfluss der Stimmqualität auf das

Hörverstehen soll in dieser Dissertation das vergleichsweise marginal erforschte Feld

weiter bearbeitet werden. Das konkrete Ziel ist, eine möglichst authentische1 Un-

tersuchung des Einflusses einer gestörten Stimme in Lehr-/Lernsettings auf das

Hörverstehen der Lernenden zu konzipieren, durchzuführen und auszuwerten. Die

Ergebnisse liefern einen Beitrag zur sprecherzieherischen Auseinandersetzung mit

Lehrendenbildung. Darüber hinaus bietet der Ansatz einer authentischen Untersu-

chungssituation neue Herangehensweisen für weitere Forschungsprojekte in diesem

Feld.

1.1 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn wird in Kapitel 2 der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit, das Hör-

verstehen, bearbeitet. Neben einer Definition und Beschreibung des Hörverstehens-

1Mit authentisch ist in dieser Arbeit eine Untersuchungssituation gemeint, welche einem hohen
Maß an ökologischer Validität entspricht (vgl. Fahrenberg 2021).
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prozesses, werden unterschiedliche Einflussfaktoren diskutiert sowie geklärt, welche

Rolle das Hörverstehen in Lehr-/Lernsituationen einnimmt. Aufbauend darauf wer-

den Operationalisierungsmöglichkeiten von Hörverstehen diskutiert.

Daran anschließend wird in Kapitel 3 die Stimme in Lehr-/Lernsituationen genauer

betrachtet und auf unterschiedliche Funktionen der Stimme eingegangen. In Lehr-

kontexten sind Stimmstörungen überproportional prävalent, weshalb ausführlicher

Dysphonien von Lehrenden bearbeitet werden. Zentral ist dabei, wie oft diese auftre-

ten und welche Folgen sich aus ihnen für unterschiedliche Akteurinnen und Akteure

ergeben.

Mit Blick auf die Untersuchung dieser Arbeit wird in Kapitel 4 das Audiomedi-

um Podcast vorgestellt. Dazu wird ein Einblick in die Entstehung und Entwicklung

von Podcasts gegeben sowie auf das Nutzerinnen- und Nutzerverhalten eingegangen.

Ein zentraler Aspekt ist auch die Form von Podcasts in Bildungssettings: Educasts.

Dabei werden vor dem aktuellen Forschungsstand unterschiedliche Anwendungsmög-

lichkeiten diskutiert.

Kapitel 6 stellt auf Grundlage der theoretischen Auseinandersetzungen zum Hörver-

stehen, zur Stimme und zu Educasts die durchgeführte Untersuchung dieser Arbeit

im Detail vor. Ausgehend von den formulierten Hypothesen werden die einzelnen

Bestandteile der Studie diskutiert, verschiedene Vorgehensweisen abgewogen, ein

entsprechendes Untersuchungsdesign entwickelt und die Durchführung der Datener-

hebung beschrieben.

Im Anschluss daran werden in Kapitel 7 die erhobenen Daten statistisch ausgewertet.

In Kapitel 8 werden diese hinsichtlich des Forschungsstands und der formulierten

Hypothesen interpretiert und diskutiert. In diesem Zuge wird auch die angewandte

Methode reflektiert und diskutiert, welche Bedeutungen sich aus der Untersuchung

für die Praxis und künftige Forschungsbestrebungen ergeben.

Abgeschlossen wird die Arbeit durch eine Zusammenfassung in Kapitel 9.
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2 Hörverstehen

In diesem Kapitel wird der zentrale Gegenstand dieser Arbeit betrachtet: das Hör-

verstehen. Um es in einer empirischen Untersuchung erheben zu können, wird im

Folgenden erarbeitet, was das Hörverstehen umfasst, wie und wodurch es beeinflusst

wird, welche Rolle es in Lehr-/Lernsituationen einnimmt und wie es als Konstrukt

gemessen werden kann.

Die Verarbeitung mündlicher Sprache ist vielschichtig und umfasst weitreichende

Aspekte des Zuhörens. Im Rahmen dieser Arbeit soll Zuhören definiert werden als

„intentionale Selektion, Organisation und Integration [. . . ] verbaler und nonverba-

ler Aspekte akustisch vermittelter Information“ (Imhof 2010, S. 18). Es geht über

die bloße Rezeption von Schallwellen hinaus und umfasst auch die kognitive Leis-

tung in der Verarbeitung sprachlicher, mündlicher Äußerungen. Zuhören erstreckt

sich demnach von der Wahrnehmung gehörter Sprache bis hin zum Verstehen der

gesprochenen Informationen, von einzelnen Phonemen bis hin zu komplexen Text-

passagen mit impliziten Informationen, welche zum Verstehen Schlussfolgerungen

und Interpretationen unabdingbar machen. In Unterkapitel 2.1: Hörverstehensmo-

dell wird deutlich, dass das Hörverstehen einer mündlichen Äußerung hochkomplex

ist und sich die Ebenen der bloßen Sprachwahrnehmung und die des Verstehens

einander bedingen und sich nicht scharf voneinander abgrenzen lassen. Aus diesem

Grund soll Hörverstehen in dieser Arbeit als Begriff gelten, welcher der genannten

Definition des Zuhörens von Imhof (2010) entspricht und die Stufen der Sprachver-

arbeitung Perzeption und Verstehen vereint.

Aus sprechwissenschaftlicher Sicht wird der Begriff des Hörverstehens oft in en-

ger Kopplung mit dem des Sprechdenkens betrachtet. Das Sprechdenken ist ei-

ne sprechwissenschaftliche Grundkategorie, mit welcher der Denk-Sprech-Prozess

beschrieben wird (vgl. Grzeszczakowska-Pawlikowska 2017, S. 312). Dieser

ist nach Geißner (1986, S. 137 ff.) ein Prozess, in dem innerhalb einer konkre-

ten Sprechsituation Sprechen und Denken situativ und hörendenbezogen entwickelt
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und gesteuert werden. Der Denk-Sprech-Prozess umfasst demnach, wie eine poten-

ziell sprechende Person gedanklich Ideen entwickelt (Denken), welche anschließend

sprechsprachlich realisiert werden (Sprechen). Denken und Sprechen verlaufen dabei

parallel zueinander. In einer ähnlichen Beziehung stehen das Sprechdenken und Hör-

verstehen zueinander. Beide sind „wechselseitig aufeinander bezogen im zwischen-

menschlichen Verständigungsprozess“ (Pabst-Weinschenk 2004a, S. 58). Sie fin-

den gleichzeitig statt und sind zueinander komplementär (Gutenberg 2001, S. 91).

Mündliche Kommunikation in Gesprächen und Reden kann ohne das Zusammenspiel

dieser Dimensionen nicht gelingen. Der Begriff des Hörverstehens wird in der inter-

disziplinär orientierten Sprechwissenschaft auf psycholinguistischen und kognitions-

psychologischen Grundlagen aufgebaut, welche im Laufe dieses Kapitels dargestellt

werden. Ein zentraler Aspekt der sprechwissenschaftlichen Arbeit zum Hörverstehen

ist die Komponente der Sprecherziehung, in der Sprechdenken und Hörverstehen so

aufbereitet und optimiert werden, dass die gelingende Kommunikation im Zentrum

steht.

Die psycholinguistische Forschung setzt sich seit mehr als 50 Jahren mit dem Hörver-

stehen auseinander. Dabei etablierten sich unterschiedliche Schwerpunkte, beispiels-

weise die Bedeutung des Hörverstehens im Fremdsprachenerwerb oder die Beziehung

zwischen Lese- und Hörverstehen. Besonders in der Literatur zu letzterem Vergleich

wird häufig deutlich, dass sich beide Verstehensmodalitäten zwar in vielen Punkten

gleichen und eng miteinander verbunden sind (Danks 1980; Duke und Carlis-

le 2010; Hagtvet 2003; Lund 1991; Schallert und Kleiman 1979; Tsui und

Fullilove 1998), aber die individuellen Abläufe und deren Beeinflussungen des

Hörverstehens, verglichen mit dem Leseverständnis, wissenschaftlich kaum ausrei-

chend untersucht wurden (Imhof 2010; Nold und Rossa 2007). In ihrer Arbeit

weisen Nold und Rossa (2007) darauf hin, dass beide Modalitäten, trotz aller

Ähnlichkeiten, auch entkoppelt voneinander erfasst werden können. Gerade aus die-

ser Entkopplung lassen sich Merkmale gesprochener Sprache ableiten, welche die

Grundlagen für Hörverstehensmodelle darstellen. Als einen Kernaspekt zur Unter-

scheidung stellen Nold und Rossa (2007) die Flüchtigkeit der mündlichen Sprache
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heraus. Sie ist es, welche den rezipierenden Personen die Kontrolle über die eingehen-

den Informationen entzieht. Wird ein Text gelesen, können je nach Bedarf Textteile

mehrfach und mit stärkerer Konzentration gelesen werden, während dies beispiels-

weise beim Hören von Texten im Radio nicht ohne Weiteres möglich ist2. Neben

dieser Flüchtigkeit führt Buck (2001, S. 31 ff.) weitere Aspekte auf, die Mündlich-

keit von anderen Modalitäten abgrenzen. So nennt er unter anderem phonologische

Modifikationen und meint damit regelhafte Veränderungsprozesse, in denen Phone-

me innerhalb von Phonemsequenzen beispielsweise angeglichen (Assimilation), ent-

ähnlicht (Dissimilation), getilgt (Elision) oder hinzugefügt (Insertion) werden (vgl.

Hirschfeld und E. Stock 2013, S. 38). Darüber hinaus ist mündliche Sprache

auch von einem Sprechausdruck3 geprägt, welcher unter anderem die Prosodie, das

Sprechtempo und einen eventuellen Akzent umfasst. Als ein weiteres wichtiges Merk-

mal mündlicher Sprache hebt Buck (2001) das Zögern in Spontansprache hervor.

Dies bezieht sich auf Momente, in denen im Sprechfluss leere oder gefüllte Pausen

(beispielsweise „ähm“), Wiederholungen oder Neuansetzungen auf Wort- oder Satz-

ebene eingesetzt werden. Mit Geißner (1988, S. 13 ff.) lässt sich noch ergänzen,

dass sich mündliche Kommunikation darüber hinaus in der Regel durch eine Face-to-

Face-Komponente auszeichnet, in der sich Äußerungen an konkrete Adressatinnen

und Adressaten richten und die Äußerungen auf diese abgestimmt sind. Mit Blick

auf die soziale Situation und Interaktion, in der mündliche Kommunikation stattfin-

det, ergibt sich für eine gesprochene Äußerung auch eine phatische Funktion, sodass

neben inhaltlichen Aspekten auch eine soziale Funktion erfüllt wird. Nach Geißner

(1988) lässt sich zusätzlich festhalten, dass im Schriftlichen ein Text statisch und

definitiv ist, während Mündlichkeit provisorisch, korrigierbar und aushandelbar ist.

Im Sinne der Face-to-Face-Komponente von Geißner (1988) ergeben sich weitere

Faktoren, welche die Mündlichkeit auszeichnen. So zählt Dürscheid (2016, S. 25 f.)

2Mit der Wandlung und Weiterentwicklung von Audiomedien (beispielsweise Radiosender onli-
ne hören mit Rückspulfunktion, Audioformate wie Podcasts on demand) ist diese ursprüngliche
Flüchtigkeit durch Aufnahmen und eigenverantwortliche Verwaltungsmöglichkeiten der Aufnah-
men immer weiter eingedämmt worden.

3Sprechausdruck ist nach Bose und Ehmer (2007) die situations- und stimmungsadäquat konven-
tionalisierte Gestaltungsweise im Sprechschall zur Realisierung von beispielsweise Rollen-, Grup-
pen und Handlungsmustern.

11



unter anderem Gestik und Mimik auf, welche als zusätzliche Informationsträger die

gesprochene Sprache begleiten. An dieser Stelle lassen sich weitere Aspekte des Kör-

perausdrucks – Kinesik, Blickkontakt und Proxemik – ergänzen.

Das Hören mündlicher Sprache ist also ein komplexer Vorgang. Um das Hörverstehen

besser greifen zu können, soll im Folgenden für die theoretische Auseinandersetzung

im Rahmen dieser Arbeit ein angemessenes Hörverstehensmodell vorgestellt werden,

von welchem ausgehend anschließend Möglichkeiten diskutiert werden können, wie

das Hörverstehen operationalisiert werden kann und welche Herausforderungen sich

daraus ergeben.

2.1 Hörverstehensmodell

Um das Hörverstehen von Probandinnen und Probanden erheben zu können, bedarf

es einer Perspektive auf den Gegenstand, welche die einzelnen Bestandteile erkennen

lässt. Eine solche Perspektive bietet der breit rezipierte Überblick zum Hörverste-

hen von Buck (2001). Seine praxisorientierte Arbeit betrachtet das Hörverstehen

aus dem Blickwinkel einer Erhebung und bietet einen schlüssigen Rahmen für die

Erstellung von Hörverstehenstests. Seine Arbeit bildet daher die Grundlage für das

Hörverstehen, wie es in dieser Arbeit behandelt wird.

Nach Buck (2001, S. 1 f.) ist das Hörverstehen ein hochkomplexer Prozess, in dem

Kenntnisse und Wissen linguistischer Natur (unter anderem Phonologie, Lexik, Se-

mantik, discourse structure) und nicht-linguistischer Natur (beispielsweise Thema,

Kontext, weltliches Allgemeinwissen) entscheidende Rollen einnehmen. Im wissen-

schaftlichen Diskurs wird dazu angeregt diskutiert, in welcher Form und Reihenfolge

diese Kenntnisse und Wissen im Hörverstehensprozess Anwendung finden (Brun-

faut 2016; Graham 2003). Dabei haben sich zwei Sichtweisen etabliert: Bottom-Up

und Top-Down. Der Bottom-Up-Prozess zeichnet sich dadurch aus, dass Hörende

Phonem für Phonem, Wort für Wort, Satz für Satz einzelne Informationen zu einem
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sinnstiftenden Gesamtstück zusammensetzen: „Listeners use bottom-up processes

when they construct meaning by accretion, gradually combining increasingly larger

units of meaning from the phoneme-level up to discourse-level features“ (Vander-

grift 2004, S. 4). Gegensätzlich dazu steht der Top-Down-Prozess, in dem es nicht

um einzelne sprachliche Elemente geht, sondern vielmehr um das Verstehen der all-

gemeinen Bedeutung durch Weltwissen und Erfahrungen: „Listeners use top-down

processes when they use context and prior knowledge (topic, genre, culture, and

other schema knowledge in long-term memory) to build a conceptual framework for

comprehension.“ (Vandergrift 2004, S. 4).

Der aktuelle Konsens der Forschung ist hierbei allerdings, dass Hörverstehen nicht

durch Bottom-Up- oder Top-Down-Prozesse entsteht, sondern durch ein miteinander

verflochtenes Zusammenspiel aus beiden (Field 2009, S. 133). Mit Buck (2001)

kann dies konkretisiert werden, indem die Prozesse in ihre einzelne Bestandteile,

welche das Hörverständnis bilden, zerlegt werden:

„The point is simply that listening comprehension is the result of an

interaction between a number of information sources, which include the

acoustic input, different types of linguistic knowledge, details of the con-

text, and general world knowledge, and so forth, and listeners use wha-

tever information they have available, or whatever information seems re-

levant to help them interpret what the speaker is saying.“ (Buck 2001,

S. 3)

Buck (2001, S. 4 ff.) erklärt dazu, dass der akustische Input aus gesprochener

Sprache besteht, die unter anderem erstens in Schall kodiert ist (inklusive Sprech-

ausdrucksmerkmale), zweitens in Echtzeit sowie linear stattfindet und somit einer

Flüchtigkeit unterworfen ist und drittens in einer Hörsituation (inklusive Interaktio-

nen zwischen sprechender und hörender Person sowie Zweck der Kommunikation)

eingebettet ist. Diese Charakteristiken wirken sich maßgeblich auf das Hörverste-

hen aus. Ebenso trifft dies auf das linguistische Wissen zu, welches sich aus dekla-

13



rativem (Fakten) und prozeduralem Wissen (Handlungsstrategien) zusammensetzt

(Buck 2001, S. 14 ff.). Aus diesem geht die Befähigung hervor, linguistische Einhei-

ten, wie Wörter und Sinneinheiten zu erkennen, zu verstehen und zu verarbeiten.

Das von Buck (2001, S. 18 ff.) aufgeführte weltliche Wissen bezieht sich auf die

Welt der hörenden Person und ihre Strukturen und Abläufe. Durch dieses Wissen

können der Interpretationsspielraum bezüglich einer Äußerung geweitet oder ein-

gegrenzt sowie Schlüsse aus Implizitem ermöglicht werden. Teilen die sprechende

und hörende Person ein gemeinsames Weltwissen, so kann ein Teil des Gesagten

auf Grundlage von Rückschlüssen, basierend auf eben jenem Weltwissen, verstan-

den werden, auch wenn gegebenenfalls einzelne Elemente akustisch nicht verstanden

wurden. Abschließend nimmt auch der Kontext der Kommunikation eine tragende

Rolle im Hörverstehensprozess ein. Dabei unterscheidet Buck (2001, S. 21 ff.) den

textlichen Kontext (Textteile, die vorher und nachher stehen), den sozialen Kontext

und den, die letzteren zusammenfassenden, kognitiven Kontext. All diese Elemente

bilden die Bausteine des Hörverstehens.

Resümierend betrachtet umfasst der Hörverstehensprozess somit die Aufnahme des

akustischen Signals durch die hörende Person und die Deutung dessen durch Inter-

pretationen und Schlussfolgerungen anhand eines breiten Spektrums an Informatio-

nen und Wissen. Dabei gibt es keine festgeschriebene Reihenfolge, in der einzelne

Schritte durchgeführt werden, sondern der Prozess vollzieht sich individuell, abhän-

gig von zahlreichen Faktoren (Buck 2001, S. 29).

2.2 Einflussfaktoren

Um im Rahmen dieser Arbeit das Hörverstehen untersuchen und Schlüsse zu ein-

zelnen Parametern ziehen zu können, muss vorher geklärt werden, welche Faktoren

sich in welchem Ausmaß auf das Hörverstehen auswirken. Der Prozess des Hörver-

stehens ist vielschichtig und kann auf unterschiedlichen Ebenen beeinflusst werden.

Behrens und Krelle (2014, S. 88 ff.) klassifizieren diese Einflüsse in akustische,
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auditive, kognitive, motivationale und kommunikative Faktoren. Neben diesen er-

geben sich aus dem Forschungsstand noch weitere, die als persönliche und textuelle

Faktoren bezeichnet werden können. Behrens und Krelle (2014) betonen dabei,

dass kein Faktor alleinstehend für erfolgreiches oder erfolgloses Zuhören verantwort-

lich ist.

Ein deutlicher Fokus der bisherigen Forschungsliteratur liegt auf den kognitiven Fak-

toren, genauer benannt, dem prozeduralen und deklarativen Wissen über die jeweilig

gehörte Sprache beim Fremdsprachenerwerb (z.B. Becker 2016; Field 2004; Har-

rington 2001; O’Malley et al. 1989; Yeldham 2018). L2-Hörenden fällt das Hör-

verstehen oft schwerer, wenn sie die gehörte Sprache noch nicht gemeistert haben.

Buck (2001, S. 6 f.) erklärt dies mit kognitiven Prozessen, die entweder automatisch

oder kontrolliert ablaufen können. Kontrollierte Prozesse zeichnen sich dadurch aus,

dass kognitive Handlungen aktiv durch konkrete Aufmerksamkeit kontrolliert wer-

den. Gegensätzlich dazu sind automatische Prozesse zu verstehen, in denen solche

kognitive Aktivitäten ohne die Notwendigkeit von Kontrolle und bewusster Aufmerk-

samkeit vonstattengehen – sie laufen gedankenlos ab. Diese beiden Prozessformen

können mit folgender Analogie von Buck (2001, S. 7) zur Fahrschule veranschau-

licht werden: Zu Beginn der Ausbildung, während der ersten Fahrstunden, ist jede

Fuß- und Handbewegung, jeder Blick kontrolliert und bewusst. Mit der Zeit und wei-

terer Übung werden Routinen erarbeitet und die Abläufe des Autofahrens werden

Stück für Stück automatisiert, sodass die bewusste Aufmerksamkeit nicht mehr auf

allen Einzelheiten des Autofahrens liegt. Diese fortschreitende Automatisierung voll-

zieht sich solange, bis der gesamte Prozess des Autofahrens unbewusst durchgeführt

werden kann, ohne dass Aspekte bewusst kontrolliert werden müssen. Im Fremdspra-

chenerwerb ist dies ähnlich: Zu Beginn wird vergleichsweise zeitintensiv jede Silbe,

jedes Wort von den Lernenden aktiv wahrgenommen, durchdacht und verarbeitet

(kontrollierte Prozesse). Dieses Vorgehen bei der Sprachverarbeitung entspricht ver-

stärkt dem Bottom-Up-Prozess (Yeldham 2018). Mit steigender Vertrautheit mit

den Elementen der neuen Sprache wird der Ablauf beschleunigt, sodass letztend-

lich der Prozess der Sprachverarbeitung immer stärker automatisiert wird. Ist diese
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Automatisierung aber noch nicht ausreichend ausgeprägt, führt dies zwangsläufig

zu einem Problem: Ab einem gewissen Sprechtempo kommt die Sprachverarbeitung

nicht mehr hinterher, was wiederum dazu führt, dass nicht mehr alle Sprachelemente

erfasst und verarbeitet werden können. Darunter leidet schlussendlich das Hörverste-

hen. Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass Hörverstehen am effizientesten ist,

wenn die Kommunikation betreffende kognitiven Prozesse automatisiert ablaufen.

In diesem Rahmen der Kognition nimmt auch das Gedächtnis eine entscheidende

Rolle ein (vgl. Medwetsky 2011, S. 288 f.). Dabei greifen das Kurzzeit- und Lang-

zeitgedächtnis jeweils an unterschiedlichen Stellen ein. Ist die hörende Person mit

den linguistischen Aspekten der Sprache vertraut, sind im Langzeitgedächtnis Mus-

ter gespeichert, mit denen im Rahmen der Dekodierung des Schallsignals eingehende

Muster ver- und abgeglichen werden. Die Zugriffsgeschwindigkeit ist abhängig davon,

wie vertraut das eingehende Muster bereits ist und wie gut das Langzeitgedächtnis

organisiert ist. Die neuronale Repräsentation des eingegangenen Schallsignals wird

im Kurzzeitgedächtnis gewissermaßen zwischengespeichert und für die weitere Verar-

beitung bereitgehalten. Ist das Gedächtnis eingeschränkt, so kann die Verarbeitung

mündlicher Sprache nur limitiert vollzogen werden.

Zu den auditiven Einflussfaktoren zählen Behrens und Krelle (2014) Aspekte, die

das Gehör und die Signalwahrnehmung der hörenden Person betreffen (beispielsweise

Schallleitungsschwerhörigkeit, Schallempfindungsschwerhörigkeit, neurale Schwerhö-

rigkeit oder zentrale Schwerhörigkeit). So zeigten beispielsweise B. A. Schneider

und Pichora-Fuller (2001), dass schon eine milde Schwerhörigkeit (Hörverlust

von < 25 dB) zu einem signifikant verminderten Hörverstehen führen kann.

Für diese Arbeit ist der Aspekt der akustischen Faktoren durch den Fokus der Un-

tersuchung auf die Stimmqualität von besonderer Bedeutung. Zu diesen Einfluss-

faktoren zählen Behrens und Krelle (2014) alle wahrnehmbaren Merkmale des

gehörten Sprachsignals. Dazu zählen neben dem Sprechausdruck auch etwaige Stör-

geräusche und Lärmbedingungen. Zum Sprechausdruck wurde vor allem der Einfluss
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des Sprechtempos auf das Hörverstehen untersucht und die bisherigen Studien in die-

sem Feld lassen den Schluss zu, dass das Sprechtempo eine wichtige Rolle im Hör-

verstehen einnimmt: Mit steigendem Sprechtempo nimmt das Hörverständnis stetig

ab (Rost 2011, S. 218 ff.). Dabei ist der Ausprägungsgrad dieses Zusammenhangs

individuell unterschiedlich und von weiteren Faktoren abhängig. Mehrere Untersu-

chungen ergaben allerdings mit ca. 250 bis 275 Wörtern pro Minute einen groben

Schwellenwert, ab dem das Hörverstehen rapide an Effizienz einbüßt (Foulke 1968;

Foulke und Sticht 1969). Mit Buck (2001, S. 40 f.) lässt sich vermuten, dass

diese Schwelle bei L2-Hörenden niedriger liegen muss. Ein Grund hierfür ist, dass

sie bei erhöhtem Sprechtempo einzelne Phoneme und Wörter nicht mehr zuverläs-

sig wahrnehmen und aufgrund des mangelnden linguistischen Wissens Lücken nicht

erschließen können. In diesem thematischen Zusammenhang untersuchten Haake

et al. (2014) Kinder und bestätigen mit ihrer Untersuchung den Trend, dass ein

geringeres Sprechtempo sich positiv auf das Hörverstehen auswirkt.

Neben dem Tempo beeinflussen auch weitere Bausteine des Sprechausdrucks das

Hörverstehen; so auch die prosodischen Merkmale Melodie und Betonung (Buck

2001, S. 35 ff.). Nach Dirven und Oakeshott-Taylor (1984) und Kürschner

et al. (2006) geben sie dem Gehörten eine syntaktische und Textstruktur und über-

mitteln eine Haltung und Einstellung der sprechenden Person. Näher betrachtet

wird deutlich, dass Betonungen nützliche Hinweise zur Bedeutungserschließung ge-

ben können, in dem sie anzeigen, welche Informationen im Text wichtig und neu

sind (z.B. Hirschfeld und E. Stock 2013; Kleiman und Schallert 1978).

Buck (2001) ergänzt, dass prosodische Merkmale bereits an sich schon bedeutungs-

tragend4 sein können und kommt zu dem Schluss, dass Hörende in der Lage sein

müssen, prosodische Merkmale in ihrer Fülle zu verstehen, um im Rahmen des Hör-

verstehens sinnvolle Interpretationen aufbauen zu können. Des Weiteren kann sich

auch die Artikulation in Form von Dialekten, Akzenten und Soziolekten auf das

Hörverstehen auswirken (Buck 2001, S. 34 f.). Der Grad dieser Auswirkung hängt

4Diese Bedeutung kann das Gesagte bestärken, aber auch konträr zur wörtlichen Bedeutung stehen,
wie es beispielsweise bei Sarkasmus deutlich wird.
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dabei von unterschiedlichen Faktoren, wie der Sprachkenntnis, dem Ausprägungs-

grad des Artikulationsmerkmals und dem Sprechtempo, ab (vgl. Anderson-Hsieh

und Koehler 1988; Wilcox 1978).

Als akustische Einflussfaktoren können auch phonologische Modifikationen und Ver-

zögerungen (in Form von Pausen und Verzögerungslauten wie „ähm“) gezählt wer-

den. Bezüglich der phonologischen Modifikationen führt Buck (2001, S. 33 f.) aus,

dass auch hier das linguistische Wissen eine zentrale Rolle bezüglich des Einfluss-

grads einnimmt und L2-Hörende eine Verminderung der Hörverstehensleistung er-

fahren können. Ähnlich verhält es sich mit Zögern im Sprachgebrauch. Füllwörter

und Verzögerungslaute können im Besonderen für L2-Hörende Probleme bezüglich

des Hörverstehens hervorrufen (Buck 2001, S. 41 f.). Allerdings können Verzöge-

rungen in Form von Pausen, sofern sie an sinngemäßen Stellen, also zwischen Sin-

neseinheiten, gesetzt werden, das Sprechtempo verlangsamen und somit auch das

Hörverstehen stärken (Blau 1990).

Als Teil des Sprechausdrucks hat auch die Stimmqualität einen Einfluss auf das

Hörverstehen. Dieser Punkt wird ausführlich in Kapitel 3.4: Auswirkungen von Dys-

phonien dieser Arbeit behandelt.

Zu den akustischen Einflussfaktoren zählen auch Störgeräusche in der Hörumgebung.

Bisherige Studien dazu haben gezeigt, dass besonders junge Menschen durch Störge-

räusche und Hall in ihrem Hörverstehen eingeschränkt werden (z.B. Klatte et al.

2010b; Valente et al. 2012). In ihrer umfassenden Übersicht zum Einfluss von Ge-

räuschen auf das Lernen haben Klatte et al. (2013) zu diesem Thema Untersuchun-

gen gesichtet und zusammengefasst, dass Hörende durch Lärm und Störgeräusche

entscheidend negativ beim Hörverstehen beeinflusst werden. Dabei wird deutlich,

dass junge Menschen stärker betroffen sind als Erwachsene und auch L2-Hörende

verglichen zu L1-Hörenden stärker im Hörverstehen eingeschränkt werden.

Als weitere Einflussfaktorengruppe benennen Behrens und Krelle (2014) moti-

vationale Faktoren. Sie schließen dabei Aspekte der situativen Interessiertheit und
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des Interesses am Thema mit ein. Besonders mit Blick auf die Zuhörintention sind

diese für das Hörverstehen von großer Bedeutung. Mendelsohn (2001) argumen-

tiert, dass Zuhören von einer spezifischen Motivation und Intention begleitet wird

und sich diese auf die Art und Weise wie gehört wird, niederschlagen. Zur Veran-

schaulichung stellt er zwei konträre Situationen gegenüber: Wenn auf dem Weg zur

Arbeit während der Autofahrt das Radio angeschaltet wird, dann ist der Zweck

des Hörens eher unterhaltender Natur. Anders ist dies, wenn am Bahnsteig über

die Lautsprecher eine Verspätung durchgegeben wird. Der Zweck des Zuhörens ist

in diesem Fall, dass alle notwendigen Informationen erfasst werden, um zu wissen,

welcher Zug beziehungsweise welche Zugstrecke betroffen ist und so schlussendlich

handlungsbereit zu sein. Field (2009, S. 66) unterscheidet die Aufmerksamkeit,

mit welcher zugehört wird, in vier Kategorien: (1) Flacher Aufmerksamkeitsfokus

(shallow attentional focus). Dieser Aufmerksamkeitsgrad entspricht in etwa einem

auditorischen Überfliegen des Textes, in dem es nur darum geht, grobe Kerngedan-

ken herauszufiltern. (2) Mittlerer Aufmerksamkeitsfokus (medium attentional focus).

Hierzu zählt Field (2009) das Zuhören, um beispielsweise die Handlung in einem

Film zu verstehen oder beim Smalltalk mit der Arbeitskollegin. (3) Tiefer Auf-

merksamkeitsfokus (deep attentional focus). Als Beispiel dient hier Zuhören in einer

Vorlesung, bei dem es darum geht die wichtigen Informationen herauszufiltern, zu

verstehen und zu behalten. (4) Sehr tiefer Aufmerksamkeitsfokus (very deep atten-

tional focus). Dies ist die Form mit dem höchsten Aufmerksamkeitsgrad, in der es

darum geht signifikante und entscheidende Fakten zu erkennen und zu prüfen, wie

es beispielsweise während einer Zeugenaussage der Fall ist. Zusammenfassend lässt

sich festhalten, dass je nachdem, mit welcher Intention und welchem Aufmerksam-

keitsgrad zugehört wird, auch die Konzentration größer oder geringer ist und das

Hörverstehen so entsprechend besser oder schlechter funktioniert.

Aus der Forschungsliteratur zum Hörverstehen ergeben sich weitere Einflüsse auf

das Hörverstehen, die unter persönlichen Faktoren zusammengefasst werden können.

Schlücker et al. (2017, S. 151 f.) zählen in ihrem Überblick zum Hör- und Lese-

verstehen Befunde auf, die zeigen, dass sich neben dem Alter auch individuelle per-
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sönliche Kompetenzen auf das Hörverstehen auswirken. So lassen sich beispielsweise

Zusammenhänge zwischen der Lesefähigkeit und dem Hörverstehen belegen. Auch

legen sie dar, dass das Geschlecht einen Einfluss auf die Ausprägung des Hörverste-

hens aufweist. Rickheit et al. (1987) untersuchten die Auswirkung der beruflichen

Tätigkeit und stellten fest, dass sich Auszubildende aus kaufmännisch orientierten

Berufen (mit einem eher schriftlichen Kommunikationsschwerpunkt) hinsichtlich des

Lese- und Hörverstehens von Auszubildenden aus handwerklich orientierten Berufen

(mit einem eher mündlichen Kommunikationsschwerpunkt) unterscheiden. Ebenso

zählen zu den persönlichen Einflussfaktoren die Vertrautheit der hörenden Person

mit dem vermittelten Thema und dem Inhalt sowie der Hörsituation (Grotjahn

und Tesch 2010, S. 133). Lynch (1998, S. 9) bezieht dazu noch die thematische

Zugänglichkeit ein, die beschreibt, wie leicht oder schwer ein im Hörtext bearbeitetes

Thema für die hörende Person zugänglich ist.

Abschließend soll nun auf die textuellen Faktoren eingegangen werden. Diese be-

ziehen sich auf Aspekte, welche die Textschwierigkeit konstituieren. Porsch et al.

(2010, S. 153 ff.) führen in diesem Kontext aus, dass dazu beispielsweise die Kom-

plexität der Satzstruktur und die Textkohärenz gehören. Schlücker et al. (2017)

konnten unter anderem belegen, dass eine erhöhte Komplexität eines gehörten Textes

die Verstehensleistung negativ beeinflusst. Detailliert dargestellt und ergänzt wer-

den die Kriterien zur Textschwierigkeit von Grotjahn und Tesch (2010, S. 133).

So wirken sich die Textlänge, die Anzahl der sprechenden Personen sowie deren

Unterscheidbarkeit, die verwendete Sprache, der lexikalische und grammatikalische

Anspruch und auch die Explizitheit der gegebenen Informationen auf das Hörverste-

hen aus. Zusätzlich lassen sich mit Brown (1995) die Erzählreihenfolge sowie die

Notwendigkeit für Schlussfolgerungen als Einflussfaktoren ergänzen.
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2.3 Hörverstehen in Lehr-/Lernsituationen

In Lehr-/Lernsituationen nimmt das Hörverstehen aufgrund der jeweiligen Kom-

munikationsstrukturen eine besondere Rolle ein. In der Forschung liegt zu diesem

Feld wie beschrieben ein Hauptaugenmerk auf dem Fremdsprachenerwerb. Auch der

Vergleich zwischen der Entwicklung des Lese- und Hörverstehens ist in diesem Feld

häufig im Fokus. Aber auch darüber hinaus ist Zuhören in Lehr-/Lernsituationen

nach Imhof (2010, S. 16) eine ausschlaggebende Fertigkeit. Sie beschreibt, dass

Schülerinnen und Schüler immer wieder aus Gruppen- und Partnerarbeiten, Dis-

kussionen, Lehrkraft- und Schülerpräsentationen sowie Audiomedien (beispielsweise

Podcasts) Informationen entnehmen müssen und daraus lernen sollen. Damit sie

dies können, brauchen die Lernenden Fertigkeiten im Bereich verstehendes Zuhö-

ren. In einem Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2012 wurde mit Blick auf

die Bildungsstandards im Fach Deutsch für die Allgemeine Hochschulreife festge-

legt, welche Kompetenzen Schülerinnen und Schüler erwerben sollen. Darunter fällt

auch der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhören, aus dem sich unter anderem

folgende Fähigkeiten für Schülerinnen und Schüler ergeben (vgl. Beschlüsse der

Kultusministerkonferenz 2012, S. 15 f.):

• „[D]en Verlauf fachlich anspruchsvoller monologischer und dialogischer Ge-

sprächsformen konzentriert verfolgen, um Argumentation und Intention der

Gesprächspartner wiederzugeben [beziehungsweise] zusammenzufassen sowie

ihr Verständnis durch Mitschriften und Notizen zu sichern“.

• „[W]ährend des Zuhörens parallel eigene Äußerungen planen und diese in ihrer

Wirkung einschätzen“.

Sind diese Kompetenzen ausreichend ausgeprägt, so verfügen die Schülerinnen und

Schüler über ein dem Schulunterricht angemessenen Hörverstehen. Das Hörverstehen

ist allerdings wie beschrieben ein komplexer Prozess, der von zahlreichen Faktoren

zu unterschiedlichen Graden beeinflusst wird. Im Kontext von Lehr-/Lernsituatio-
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nen zeigt der Forschungsstand, dass akustische Einflussfaktoren von besonderem

Interesse sind, welche sich vor allem in der Raumakustik und Stimmqualität wieder-

finden. Stimmstörungen nehmen in diesem Kontext eine große Rolle ein. In kaum

einer anderen Berufsgruppe sind Stimmerkrankungen, beispielsweise in Form ei-

ner Heiserkeit, so prävalent wie bei Lehrkräften, Hochschullehrenden und Erziehen-

den5. Dass in einer so zentralen kommunikativen Interaktion, wie zwischen Lernen-

den und Lehrenden, in der das Hörverstehen in größtem Maße funktionieren sollte,

der Einflussfaktor Heiserkeit so überdurchschnittlich oft auftritt, ist bemerkenswert.

Lehr-/Lernsituationen entstehen, damit Lernende sich Informationen, Wissen und

Fähigkeiten aneignen können. Dabei sind sie in der Regel auf Lehrende angewiesen,

welche wiederum durch ihre Berufsausübung derart intensiven stimmlichen Belas-

tungen ausgesetzt sind, dass ihre Stimme darunter leidet und eingeschränkt wird.

Diese Einschränkung kann sich schlussendlich direkt auf das Hörverstehen der Ler-

nenden niederschlagen. Im umfassenden Maße wird in Kapitel 3.4: Auswirkungen

von Dysphonien die Rolle, welche die Stimmqualität beim Hörverstehen einnimmt,

dargestellt.

Neben der gehörten Stimmqualität ist die Raumakustik in Lehr-/Lernkontexten ein

weiterer akustischer Einflussfaktor, der sich auf das Hörverstehen der Lernenden

auswirken kann. In Unterrichtsräumen herrscht oft ein überdurchschnittlich hoher

Lärmpegel (z.B. Manlove et al. 2001; Shield und Dockrell 2004) und eine un-

vorteilhafte Akustik, in der ein Schallsignal nach dem Impuls nur vergleichsweise

langsam abklingt (z.B. Klatte et al. 2010a). Diese wirken sich zum einen auf die

Lehrenden (z.B. Grebennikov 2006) und zum anderen auch auf die Lernenden

aus. Letztere sind damit konfrontiert, dass ihr Hörverstehen durch übermäßigen

Lärm und schlechte Akustik negativ beeinflusst werden kann (z.B. Klatte et al.

2007; Nirme et al. 2019; Sullivan et al. 2015). In der Forschung werden oft in

Bezug auf Hörverstehen und Lärm die Parameter Hintergrundgeräusche, Signal-

Rausch-Verhältnis (SRV) und Nachhallzeit als zentral beschrieben. Hintergrundge-

5Die Prävalenzen sowie Risikofaktoren und Folgen der Stimmerkrankungen dieser Berufsgruppen
werden in Kapitel 3.3.2: Prävalenz bei Lehrenden ausführlich bearbeitet.
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räusche sind dabei alle Schallsignale, die in einem eingerichteten, personenleeren

Lehr-/Lernraum messbar sind (vgl. American National Standard Institute

(ANSI) 2010, S. 3). Die Hintergrundgeräusche eines Raumes können dabei sowohl

von internen als auch externen Quellen stammen. In der Lehr- und Lernpraxis er-

geben sich durch die im Raum anwesenden Lehrenden und Lernenden zusätzliche

Schallquellen, welche unerwünschte Hintergrundgeräusche produzieren können. Das

Signal-Rausch-Verhältnis beschreibt, wie die Intensität der Stimme zu den Hinter-

grundgeräuschen steht (vgl. Larsen und Blair 2008, S. 451). Für das Hörverstehen

ist es förderlich, wenn die gehörte Stimme deutlich intensiver als die Hintergrundge-

räusche ist, um von diesen nicht unterdrückt zu werden. Ein weiteres Kriterium ist

die Nachhallzeit, die beschreibt, wie lange ein Schallsignal benötigt, um abzuklingen

(vgl. Zainudin et al. 2018, S. 1). Alle drei Parameter beschreiben Lärm und können

sich zum Teil massiv auf das Hörverstehen auswirken. Besonders in Lehr-/Lernkon-

texten, in denen oft unerwünschter Lärm besteht, bedarf es daher einer sensiblen

Haltung bezüglich des Hörverstehens der Lernenden.

Neben diesen akustischen Faktoren sind auch motivationale Faktoren zentrale Ein-

flüsse auf das Hörverstehen in Lehr-/Lernsituationen. Deci und Ryan (1993) fol-

gend nehmen Lernende ohne die nötige Motivation in Lehr-/Lernsettings keine Lern-

handlungen auf. In Hörsituationen fehlt dann eine entsprechende Zuhörintention,

weshalb folglich kein Interesse besteht, wirklich zuzuhören. Das bedeutet für Lehr-/

Lernsituationen konkret, dass, selbst wenn die Stimme unauffällig und der Lärm-

pegel sowie die Akustik angemessen sind, dies noch kein Garant für ein gelungenes

Hörverstehen ist. Es bedarf zusätzlich einer intrinsischen oder extrinsischen Moti-

vation der Lernenden, mit der eine grundlegende Bereitschaft zu Lernhandlungen

aufgebaut und umgesetzt wird (vgl. Metzger et al. 2012, S. 39). Besteht kein Inter-

esse beziehungsweise keine hinreichende Hörintention, dann leidet darunter zwangs-

läufig das Hörverstehen. Diese Motivation bei Lernenden herzustellen ist oft eine

Herausforderung für Lehrende.
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2.4 Operationalisierung von Hörverstehen

Wenn es darum geht, das Hörverstehen von Personen zu erheben, ergeben sich zahl-

reiche Herausforderungen und Fragen, welche die Operationalisierung des Hörverste-

hens beeinflussen und formen. Zentral ist dabei der Umstand, dass das Hörverstehen

ein kognitiver, von außen unsichtbarer Vorgang ist (vgl. Brindley 1998, S. 171 f.).

Um die Prozesse der Verarbeitung mündlicher Sprache sichtbar und somit mess-

bar und evaluierbar zu machen, können verschiedene Ansätze in Betracht gezogen

werden.

Zu Beginn der Überlegungen stehen die Fragen, auf welcher Ebene das Hörverstehen

gemessen werden soll und was als Testkonstrukt definiert beziehungsweise wie an die

Entwicklung eines solchen Konstrukts herangegangen wird.

Ebenen des Hörverstehens

Im Unterkapitel 2.1: Hörverstehensmodell wurde dargestellt, dass das Hörverstehen

vielschichtig ist und aus mehreren Ebenen besteht. Eine grobe Unterteilung ist die

Unterscheidung in Perzeption und Verstehen. Die Perzeption zielt dabei auf Aspekte

der Sprachwahrnehmung, während das Verstehen Interpretationen und Schlussfolge-

rungen umfasst (Brindley 1998; Buck 1991). Je nachdem, auf welcher Ebene des

Hörverstehens die Untersuchung angelegt ist, ergeben sich verschiedene Messmetho-

den und Herangehensweisen. Die bloße Sprachwahrnehmung wird in der Forschungs-

praxis häufig durch Unterscheidungsaufgaben auf phonologischer Ebene erhoben

(z.B. Klatte et al. 2007; Morsomme et al. 2011; Nakeva von Mentzer et al.

2018). Das heißt, dass den Probandinnen und Probanden ähnlich klingende Wort-

paare (Minimalpaare, beispielsweise Arzt und Axt) präsentiert werden und diese mit

einem Audioinput abgeglichen werden müssen. Die initiale Präsentation der Wort-

paare kann schriftlich oder als Bild geschehen. Hierbei spielt es streng genommen

keine Rolle, ob von den Hörenden auch durch das Hören verstanden wird, was ein
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Arzt oder eine Axt ist. Es geht eher darum, dass die Hörenden einen akustischen

Unterschied der Phoneme wahrnehmen können.

Ähnlich zu den Phonemen kann auch die Wahrnehmung ganzer Wörter erhoben

werden. Dazu wird häufig ein Wort-Bild-Abgleich eingesetzt, in dem die Hörenden

ein Wort einem entsprechenden Bild zuordnen sollen (z.B. Bradley und Sato

2008; Cienkowski et al. 2009; Jamieson et al. 2004). Darüber hinaus können auch

Wort-Wort-Abgleiche genutzt werden, in denen das gehörte Wort einem Schriftbild

zugeordnet werden soll (z.B. Peng und Wu 2018; Peng et al. 2016). Voraussetzung

dafür ist ein zu einem gewissen Grad ausgeprägtes Leseverständnis der Probandin-

nen und Probanden.

Im Niveau steigend werden in der forschenden Praxis neben Phonemen und Wör-

tern auch ganze Sätze in den Fokus gerückt. Dabei spielt die syntaktische Verar-

beitung der Hörenden eine entscheidende Rolle. Erhoben wird diese beispielsweise

durch Satz-Bild-Abgleiche, in welchen einem gehörten Satz eine Aneinanderreihung

von Bildern zugeordnet werden soll (z.B. Lyberg-Åhlander et al. 2015a,b). Al-

ternativ lässt sich auch der Umgang mit Aufgaben evaluieren, welche durch gehörte

Instruktionen vermittelt wurden.

Mit dem steigenden Niveau steigt auch die Notwendigkeit, das Gehörte nicht nur

wahrzunehmen, sondern auch zu verstehen, um Zusammenhänge erkennen und

Schlussfolgerungen ziehen zu können. Diese Ebene des Hörverstehens wird häufig

durch Aufgaben, welche auf das Verstehen von ganzen Passagen abzielen, erhoben

(z.B. Chui und Ma 2019; Morsomme et al. 2011; Morton und Watson 2001;

Rogerson und Dodd 2005). Dafür wird den Probandinnen und Probanden eine

Textpassage vorgespielt, deren Inhalt anschließend durch Multiple-Choice-Fragen

oder kurze offene Fragen abgefragt werden.

Diese Unterteilung des Hörverstehens in Perzeption und Verstehen lässt sich auch

mit Buck (2001, S. 61 ff.) anhand der im Hörverstehenstest eingesetzten Test-Items

betrachten. Er unterscheidet dabei die drei Herangehensweisen discrete point, inte-
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grative und communicative. Diese Unterscheidung ist zwar nicht immer trennscharf,

gibt aber einen Einblick in weitere Dimensionen, welche beim Messen von Hörverste-

hen eine Rolle einnehmen. Der discrete point-Herangehensweise liegt die Annahme

zugrunde, dass einzelne Teilstücke von Sprache identifizierbar sowie isolierbar sind

und unabhängig voneinander erhoben werden können. Eine klassische Beispielauf-

gabe dieses Ansatzes ist die bereits genannte Minimalpaarunterscheidung, bei der

einzelne Phoneme unterschieden werden sollen. Während sich die discrete point-

Herangehensweise pro Testaufgabe auf kleinteilige linguistische Segmente konzen-

triert, dreht sich die integrative-Herangehensweise um die Fähigkeit der Hörenden,

viel auf einmal zu leisten. Der Fokus liegt auf der Messung der umfassenden Sprach-

verarbeitung und nicht nur auf der Messung des Wissens über einzelne linguistische

Elemente. Ein Beispiel hierfür ist das Diktat, welches auf den ersten Blick vor al-

lem die Rechtschreibung und Interpunktion prüft. Allerdings argumentiert Buck

(2001, S. 73 f.), dass Untersuchungen zu Diktaten darlegten, dass sich die Fehler

der Hörenden auf vielen Ebenen abspielten: Interpretation des akustischen Signals,

Phonemidentifikation, lexikalische Erkennung, Morphologie, syntaktische Analyse

und semantische Interpretation. Ein Diktat erhebt daher, bei entsprechender quali-

tativer und quantitativer Auswertung, eine umfassende Leistung der Hörenden hin-

sichtlich ihres Hörverstehens. Bei der communicative-Herangehensweise ist zentral,

ob die Testperson ihr linguistisches Wissen in konkreten Kommunikationssituatio-

nen anwenden kann. Dafür ist ein Transfer von der Testsituation in die echte Welt

notwendig, welcher bei diesem Ansatz durch authentisches Audiomaterial (Text und

Sprechweise) sowie authentische Aufgabenstellungen erzielt wird.

Je nachdem, welche Ebenen des Hörverstehens betrachtet werden und welche Rück-

schlüsse anschließend möglich sein sollen, bieten sich somit zur Erhebung des Hör-

verstehens zahlreiche Messverfahren an, die, abhängig von der Testsituation, dem

Untersuchungsziel und -zweck dienend eingesetzt werden können.
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Globales und lokales Hörverständnis

Wird bei der Messung über die Perzeption hinaus auf die Verstehens-Ebene des

Hörverstehens abgezielt und dieses über eine vergleichsweise längere Textpassage

erhoben, bietet es sich nach Schlücker et al. (2017, S. 153) für eine differenzierte

Betrachtung an, das gemessene Verstehen in zwei Arten zu unterteilen: das globale

und das lokale Hörverstehen. Das globale Hörverstehen bezieht sich auf die Erfassung

der Hauptgedanken und der zentralen Aussagen des gehörten Textes (Field 2009,

S. 64 ff.). Dazu zählt auch das Erfassen von Informationen zur Hörsituation. Das lo-

kale Hörverstehen zielt hingegen auf Details und Einzelheiten des Textes. Ein Blick

auf die Forschung hierzu lässt erkennen, dass diese Unterteilung des Hörverstehens

vor allem in Untersuchungen aufgegriffen wird, welche sich mit einem Vergleich von

Hör- und Leseverstehen, beziehungsweise Hör- und Lesemotivation auseinanderset-

zen. Dabei wird deutlich, dass, je nach Modalität, Vorteile bezüglich des lokalen oder

globalen Verständnisses bestehen können. So zeigen Hildyard und Olson (1978)

in ihrer Untersuchung, dass das Detailwissen zu einem Text durch Lesen stärker aus-

geprägt ist als durch Hören. Umgekehrt heißt es in der Untersuchung aber auch, dass

das Hören hingegen Vorteile beim globalen Verständnis aufweist. Auch Rubin et al.

(2000) stellen dar, dass das Hörverstehen im Vergleich zum Leseverstehen stärker

den Kern eines Textes erfassen lässt. Diese Resultate bestätigen auch G.-P. Park

(2004). Auch Schlücker et al. (2017) stellten fest, dass das globale Textverste-

hen beim Zuhören stärker profitiert als das lokale Detailwissen. Kürschner et al.

(2006) können hingegen keine signifikanten Unterschiede der Modalitäten in Bezug

auf unterschiedliche Verstehens-Ebenen feststellen. Hannken-Illjes et al. (2016)

nutzen in ihrer Untersuchung zwar Items, die sich auf das lokale und globale Hör-

und Leseverstehen beziehen, veröffentlichten aber keine entsprechende Auswertung

der erhobenen Daten hinsichtlich dieser Unterscheidung.

Auch im Rahmen der Untersuchung dieser Arbeit soll das lokale und globale Hörver-

stehen erhoben werden. In diesem Rahmen soll das lokale Hörverstehen detaillierter

betrachtet werden, sodass sich weitere Aspekte fokussieren lassen. So kann das Ver-

stehen beispielsweise jeweils zu Beginn und zum Ende des Textes erhoben und ver-
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glichen werden. Für eine Untersuchung, die den Einfluss der gehörten Stimmqualität

erhebt, können daraus durchaus interessante Schlüsse gezogen werden. Eventuelle

Unterschiede lassen sich beispielsweise unter Umständen auf eine Gewöhnung oder

Erschöpfung bezüglich der Hörsituation zurückführen.

Eine solche Differenzierung des Hörverstehens öffnet für das Forschungsfeld dieser

Arbeit neue Perspektiven und ermöglicht, das erhobene Hörverstehen vielschichtiger

zu betrachten. Studien, die ein solches Vorgehen bereits umsetzten, konnten bisher

nicht gefunden werden.

Testkonstrukt

Wird in einer Studie durch einen Hörverstehenstest das Hörverstehen von Proban-

dinnen und Probanden erhoben, so stellt sich dabei die Frage, was genau die erhobe-

nen Daten umfassen und auf was sie sich beziehen; schließlich ist das Hörverstehen an

sich nicht direkt beobachtbar. Die Klärung dieser Frage kann durch eine Definition

des Konstrukts, welches durch den Test erhoben wird, vorangetrieben werden. In sei-

nem umfassenden Werk diskutiert Buck (2001, S. 102 ff.) unterschiedliche Ansätze,

die beschreiben, worauf das erhobene Konstrukt basiert: auf einem kompetenzori-

entierten, einem aufgabenorientierten oder einem, beide verbindenden, interaktiven

Ansatz.

Der kompetenzbasierte Ansatz zeichnet sich durch die Annahme aus, dass die durch

einen Hörverstehenstest hervorgerufenen Leistungen der Probandinnen und Proban-

den Kompetenzen anzeigen (Grotjahn 2012, S. 73). Diese Kompetenzen können

dabei sprachlicher oder strategischer Natur sein, beinhalten also die Fähigkeiten,

zum einen, linguistisches Wissen im Sprachverarbeitungsprozess anzuwenden oder

zum anderen sich kognitiver und metakognitiver Strategien zum Management des

Hörprozesses zu bedienen. Eine ausführliche Übersicht sprachlicher Kompetenzen

kann bei Bachman und Palmer (1996, S. 67 ff.) nachgelesen werden.
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Gegensätzlich dazu ist der aufgabenorientierte Ansatz verortet. Dieser zielt nicht

auf Kompetenzen der Probandinnen und Probanden, sondern auf die Aufgaben des

Tests und deren Lösungen durch die Testteilnehmenden. Der Fokus liegt somit auf

dem Kontext des Hörens, auf dem, was Hörende können und unter welchen Um-

ständen sie dies können. Buck (2001, S. 106 f.) führt dazu aus, dass für diesen

Ansatz Testaufgaben erstellt werden, welche Aufgaben aus der echten, realen Welt

replizieren. Die Grundannahme ist dabei, dass Rückschlüsse auf die Performanz der

Hörenden in vergleichbaren Situationen6 möglich sind. Bei diesem Ansatz sind also

die Umstände der Hörsituation und des Tests zentral, welche unter anderem das

Testsetting (beispielsweise Raum und Zeit), die Testanleitung durch entsprechende

Personen (beispielsweise Ablauf und verfügbare Arbeitszeit) sowie den sprachlichen

Input (beispielsweise Dauer, Sprache, Tempo) umfassen. Auch zu den Testcharakte-

ristika bieten Bachman und Palmer (1996, S. 48 ff.) eine ausführliche Übersicht.

Als dritten und vielversprechendsten Ansatz für die Definition eines Testkonstrukts

bietet Buck (2001, S. 108 ff.) den interaktiven Ansatz, der die im Test erzielte Perfor-

manz sowohl auf Kompetenzen als auch auf die Testaufgabenmerkmale zurückführt.

Dieser Ansatz versteht Hörperformanz so, dass sie auf Kompetenzen bezüglich der

Sprache aufbauen, welche durch situationsbedingte Faktoren beeinflusst werden. Sie

setzt sich zusammen aus Wissen und Fähigkeit sowie aus der Situation und dem

Kontext und der Interaktion zwischen ihnen. In dieser interaktiven Vereinigung von

Kompetenz und Testaufgabenmerkmalen sieht Buck (2001, S. 111) den Ansatz, der

in der Praxis am stärksten zu empfehlen ist. Aufbauend auf diesem Ansatz erarbei-

tet er ein Standardkonstrukt für Hörverstehen (default listening construct), welches

sich auf linguistische Kompetenzen konzentriert und durch Situationscharakteristi-

ken, wie den Texttyp oder den Kontext, ergänzt werden kann. Für die Erhebung

des Hörverstehens in der Untersuchung dieser Arbeit erscheint ein solch interaktives

Testkonstrukt sinnvoll. In Kapitel 6.1: Hörverstehen als Testkonstrukt wird dieses

im Detail dargestellt und definiert.
6Als Situation gilt hierbei, was Bachman und Palmer (1996, S. 18) als specific language use
domain verstehen: „[a] situation or context in which the test taker will be using the language
outside of the test itself“.
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Validität von Hörverstehenstests

Im Rahmen der Operationalisierung von Hörverstehen ergeben sich unterschiedliche

Herausforderungen und Umstände, die sich auf die Validität eines Hörverstehenstests

auswirken können. Im Folgenden soll auf potenzielle Probleme und Einschränkungen

eingegangen werden, sodass diese bei der Konzeption des Hörverstehenstests dieser

Arbeit Einzug erhalten beziehungsweise im Rahmen der Diskussion die Ergebnisse

des Tests besser einordnen lassen.

Barta (2010, S. 61) fasst in ihrem Beitrag zusammen, dass Validität einen ent-

scheidenden Faktor bei der Operationalisierung von Hörverstehen und eine große

Herausforderung darstellt. So merkt beispielsweise Brindley (1998, S. 172 f.) an,

dass es sich als schwierig erweisen kann, wenn explizit nur ein Niveau des Hörverste-

hens erhoben werden soll. Wird das Hörverstehen als ein Prozess betrachtet, in dem

Top-Down und Bottom-Up-Vorgänge parallel und interaktiv zu- und miteinander

verlaufen, dann können einzelne Ebenen streng genommen nicht separat von einan-

der betrachtet werden, da die Hörenden höhere oder niedrigere Prozesse gleichzeitig

zur Sprachverarbeitung nutzen. Dies muss bei der Erstellung einer Untersuchung

zum Hörverstehen sowie in der Diskussion der Ergebnisse bedacht werden.

Ein weiterer Punkt von Brindley (1998, S. 174) ist, dass die Validität eines Hör-

verstehenstests auch dadurch beeinflusst wird, dass solche Tests in der Regel Fä-

higkeiten über das Hörverstehen hinaus erfordern. So ist es nicht unüblich, dass

Probandinnen und Probanden im Rahmen der Untersuchung Aufgabenstellungen

oder Teststimuli lesen und somit auf ihr Leseverständnis zurückgreifen müssen. In

diesem Zusammenhang stellt sich dann die Frage, inwiefern sichergestellt wird, dass

in einem solchen Test das Hörverstehen und nicht beispielsweise das Leseverstehen

gemessen wird. Ein Testkonstrukt zu realisieren, welches ausschließlich das Hörver-

stehen abbildet, ist vor diesem Hintergrund ausgesprochen schwierig umzusetzen,

weshalb dieser Aspekt bei der Erstellung und Vorbereitung eines Hörverstehenstests

im Blick behalten werden muss.
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Shohamy und Inbar (1991) setzten sich gezielt mit der Validität von Hörverste-

henstests in Bezug auf den Testtext und die entsprechenden Testfragen auseinander.

Die Ergebnisse ihrer Studie zeigen, dass Texte, die vom Typ her eher mündlich ori-

entiert sind (beispielsweise ein Dialog), leichter verstanden werden, als Texte, die

schriftlich orientiert sind (beispielsweise Zeitungsnachrichten). Ebenso unterschei-

det sich die Hörverstehensleistung bezüglich verschiedener Test-Items. In’nami und

Koizumi (2009) zeigen, dass beispielsweise Multiple-Choice-Aufgaben in Hörver-

stehenstests durch Probandinnen und Probanden einfacher beantwortet werden als

offene Fragen, die eine Kurzantwort erfordern. Über den Itemtyp hinaus ist nach

Porsch et al. (2010, S. 153 f.) auch die syntaktische Komplexität der Formulierung

des Items relevant. Durch diese Erkenntnisse zeigt sich, dass nicht nur eine Rolle

spielt was getestet wird, sondern auch wie.

Die Literatur zur Operationalisierung des Hörverstehens ist vielschichtig und of-

fenbart, dass zahlreiche Aspekte eines Tests vom konkreten Untersuchungsziel, der

zur Verfügung stehenden Ressourcen und der Untersuchungssituation abhängen. Für

die Untersuchung dieser Arbeit gilt es daher aus den verschiedenen Herangehenswei-

sen und Ansätzen eine angemessene Vorgehensweise für die Erstellung und Durch-

führung eines Hörverstehenstests zu erarbeiten. Ausgehend von den vorgestellten

Grundlagen der Operationalisierung gibt es keinen perfekten, alles umfassenden Hör-

verstehenstest, weshalb einzelne Parameter gegeneinander abgewogen werden müs-

sen, um einen für diese Arbeit angemessenen Test zu konzipieren. Die Grundlage

hierfür wird der interaktive Ansatz sein, welcher Kompetenzen der Sprache mit der

konkreten Testsituation vereint. Dabei gilt es Material und Aufgaben zu entwickeln,

welche Kompetenzen (beispielsweise grammatikalisches und pragmatisches Wissen)

abdecken und gleichzeitig reelle Kommunikationssituationen widerspiegeln. Detail-

liert wird die Operationalisierung des Hörverstehens für diese Arbeit in Kapitel 6.1:

Hörverstehen als Testkonstrukt dargestellt.

31



3 Stimme in Lehr-/Lernsituationen

In diesem Kapitel steht die Stimme, welche durch Lehrende in Lehr-/Lernsituationen

genutzt wird, im Fokus. Zu Beginn wird die Rolle der Stimme in diesen Kontexten

genauer beleuchtet. Nach einem Exkurs zum Krankheitsbild Dysphonie wird an-

schließend das Feld der Stimmstörungen bei Lehrenden betrachtet und dargestellt,

in welchem Ausmaß Lehrende von Stimmstörungen betroffen sind und welche Fol-

gen sich aus diesen für Lehrende, die Gesellschaft und im Besonderen für Lernende

potenziell ergeben.

Im Rahmen dieser Arbeit sollen Lehr-/Lernsituationen als Kontexte definiert wer-

den, in denen komplex miteinander verflochtene Prozesse und Interaktionen des

Lernens und Lehrens ablaufen (vgl. Schrader und Helmke 2016). Zentral sind

dabei individuelle Lernprozesse, welche durch Lehraktivitäten unterstützt werden

können. Beeinflusst werden Lehr-/Lernsituationen nach Schrader und Helmke

(2016) unter anderem durch Lehrkompetenzen und -einstellungen sowie persönli-

che Lernvoraussetzungen wie Intelligenz und Motivation. Klassische Beispiele für

Lehr-/Lernsituationen sind der Schulunterricht und die Hochschullehre, in denen

Schülerinnen und Schüler beziehungsweise Studierende lernen und Lehrkräfte sowie

Dozierende lehren.

Innerhalb einer Lehr-/Lernsituation sind die Stimme und das Sprechen in der Regel

zentrale Werkzeuge der Interaktion. Sie begleiten Menschen weltweit als wichtige

Kommunikationsinstrumente von der Geburt an bis zum Tod. Primär dient die

Stimme der Bildung von Tönen, die zu Lauten artikuliert werden und so zu Sprache

verbalisiert werden können. Sie ist meist allgegenwärtig und ihre Abstinenz wird

von Teilen der Gesellschaft als sonderbarer Status wahrgenommen. Mit ihr und dem

Sprechen können Informationen mündlich von einer Person zur nächsten weiterge-

geben werden. Durch die paraverbale Ebene kann das Gesagte über die reine Inhalt-

sebene hinaus komplexer ausgestaltet werden und durch Emotionen, Stimmungen

und Persönlichkeitsattribute zusätzlich an Umfang gewinnen. Im Folgenden sollen
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die Werkzeuge Stimme und Sprechen hinsichtlich ihrer Rollen innerhalb von Lehr-/

Lernsituationen betrachtet werden.

3.1 Rolle der Stimme in Lehr-/Lernsituationen

Besonders in Lehr-/Lernsituationen nimmt die Stimme neben dem Sprechen eine

spezielle Rolle ein, da sie sowohl für erfolgreiche als auch erfolglose Kommunikati-

on verantwortlich sein kann. Für Lehrende ist die Stimme in diesem breiten Feld

in der Regel ein notwendiges und unabdingbares Werkzeug, welches einflussreich

und zugleich sehr fragil sein kann. Über den Sprechausdruck wird die mündliche

Kommunikation der Lehrenden justiert. Zentral sind dabei stimmlich-melodische,

temporale, dynamische und artikulatorische Parameter der Stimme und des Spre-

chens (vgl. Bose et al. 2013, S. 85). So werden beispielsweise durch Variationen der

Sprechtonhöhe, der Lautstärke, des Stimmklangs, der Sprechgeschwindigkeit oder

der Artikulation Informationen, Haltungen und Emotionen, die über die verbale

Ebene hinaus gehen, vermittelt. Ein schlichtes „ja“ als Antwort auf eine Frage kann

beispielsweise zum einen interessiert, zum anderen aber auch abweisend oder trotzig

klingen beziehungsweise wirken – einzig durch die Modifikation der verschiedenen

Parameter (vgl. Kreiman und Sidtis 2011, S. 296 ff.). Diese Vielfalt bietet die

Grundlage für unterschiedliche Funktionen und Rollen, welche durch die Stimme

und Sprechweise in Lehr-/Lernkontexten ausgeübt und eingenommen werden kön-

nen.

Wissensvermittlung und Motivation

Klassischer Unterricht ist ohne eine sprechende Lehrperson kaum vorstellbar. Gera-

de bei Situationen mit Vortragscharakter ist die Stimme als Grundlage mündlicher

Kommunikation unverzichtbar, da sie als ein elementarer Kommunikationsträger bei

der Wissensvermittlung fungiert. Ohne sie sind Lehrende auf alternative Kommuni-

kationskanäle angewiesen, wie schriftliche Lernmaterialien oder andere auditive und
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visuelle Medien. Die Stimme steht aber auch dabei verstärkt im Fokus: beispielswei-

se durch die stärkere Verbreitung von Podcasts in Lehr-/Lernsituationen7, halten

Stimmen über die Lehrperson hinaus Einzug in Lehr-/Lernkontexte. Als Hörende

sind Lernende so einer gewissen Stimmvielfalt ausgesetzt.

Hains-Wesson (2011) untersuchte in diesem thematischen Zusammenhang, inwie-

fern sich unterschiedliche Eigenschaften und Charakteristika von Dozierenden in der

Hochschullehre auf die Studierenden und ihre Einstellung zum Lernen auswirken.

Dazu zählten neben der vermittelten Leidenschaft, dem Augenkontakt und Raum-

verhalten auch der Einsatz der Stimme. Aus den erhobenen Daten ging hervor,

dass alle untersuchten Studierenden sich einig darüber sind, dass die Stimme ein

wesentlicher Faktor in der Aufmerksamkeitsgenerierung darstellt. 91 % gaben an,

dass ihnen ein effektiver Einsatz der Stimme helfen würde, eine Motivation zu Ler-

nen aufzubauen beziehungsweise diese zu verstärken. Hains-Wesson (2011) nutzt

in seiner Studie voice als Sammelbegriff, welcher die Stimme sowie Elemente des

Sprechausdrucks (beispielsweise Melodieverhalten) umfasst.

Vorbildfunktion

Ein weiterer Aspekt der Stimme in Lehr-/Lernsituationen ist ihre Vorbildfunktion

(vgl. Lemke 2006b, S. 86). Das stimmliche und sprecherische Verhalten von Men-

schen wird nicht nur durch die eigene Intention und Stimmung, sondern auch durch

weitere Faktoren geprägt. Dazu zählen unter anderem biographische Erfahrungen

und, vor allem im jüngeren Alter, Vorbilder. Zu stimmlich-sprecherischen Vorbil-

dern von Lernenden gehören zwangsläufig auch Lehrende, da sie neben beispielswei-

se Familie und Freunden überdurchschnittlich häufig als Kommunikationspersonen

auftreten (vgl. Tormin 2018, S. 78 ff.). Imitation von anderen spielt eine große

Rolle in der Entwicklung und beeinflusst so das eigene Verhalten sowie die Selbsti-

dentität (vgl. Blum 1998, S. 368). An dieser Stelle kommt auch der Ideomotorische

Effekt zum Tragen. Dieser beschreibt unter anderem das Phänomen, dass die Wahr-

7Das Medium Podcast und konkrete Einsatzmöglichkeiten in Lehr-/Lernsituationen werden in
Kapitel 4: Audiomedium Podcast dargestellt.
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nehmung (durch Sehen oder Hören) einer spezifischen Handlung im Gehirn eine

Tendenz zur eigenen körperlichen Ausführung der beobachteten beziehungsweise ge-

hörten Handlung auslöst (vgl. Knuf et al. 2001; A. Stock und C. Stock 2004).

Gerade junge Lernende orientieren sich in ihrem Entwicklungsprozess unbewusst

an dem, was andere Kommunikatorinnen und Kommunikatoren, wie es Lehrkräf-

te oder Dozierende sind, vorleben. Schlussendlich bedeutet dies, dass Lehrende ihr

stimmliches Verhalten, oft unbewusst und unbeabsichtigt, zumindest in Teilen an

Lernende weitergeben. Problematisch kann dies werden, wenn sich so eine dysfunk-

tionale Stimmnutzung, welche zu Dysphonien führen kann (siehe auch Kapitel 3.2:

Dysphonien), auf Lernende überträgt.

In diesem Zusammenhang spielt auch der so genannte funktionelle Nachvollzug eine

Rolle, welcher auf dem ideomotorischen Effekt aufbaut. Dieser Begriff beschreibt

das Phänomen, dass Hörende die Sprechweise und Stimme innerlich unwillkürlich

nachahmen (vgl. Rittner 2008, S. 206). Auffällig wird dies in der Regel erst, wenn

die Stimme in ihrer Qualität gestört ist, das heißt beispielsweise zu gespannt ist.

Durch das innerliche Nachsprechen wird diese Anspannung der Kehlkopfmuskulatur

auf die an sich stummen Hörenden übertragen. Dieser Effekt kann bis zu Schmerz-

empfindungen führen. Umgekehrt betrachtet kann dieses Phänomen auch positive

Folgen haben, in dem sich eine physiologische Stimmnutzung und Sprechweise auf

die Atmung und Muskelspannung der Hörenden überträgt.

Ausgestaltung der Lehrendenrolle

In der mündlichen Kommunikation mit Lernenden nutzen Lehrende, gerade in In-

teraktion mit Jüngeren, ihre Stimme in unterschiedlichen paralinguistischen Weisen

(Koch 2017). Dabei nehmen Lehrende verschiedene Rollen innerhalb der Lehr-/

Lernsituation ein und variieren einhergehend Stimmlage, Melodie und Lautstärke.

Koch (vgl. 2016, S. 16 ff.) unterteilt diese Rollenbilder in die vier Kategorien Mento-

rinnen und Mentoren, Kontrolleurinnen und Kontrolleure, Erzieherinnen und Erzie-

her sowie Spielkameradinnen und Spielkameraden. Diese sind innerhalb der Aktions-
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felder Anweisen, Spielen, Pflegen und Antworten geben verankert und werden unter

anderem durch die Stimme und das Sprechen der lehrenden Person ausgestaltet.

Tabelle 1 veranschaulicht nach Koch (2017, S. 65), wie sich beispielsweise die Aus-

drucksmerkmale Stimmlage, Melodie und Lautstärke innerhalb der verschiedenen

Rollen unterscheiden können. Diese Daten wurden durch Koch (2016) im Rahmen

einer teilnehmenden Beobachtung erhoben, die Probandinnen und Probanden waren

jeweils sechs Jahre alt. Aus den Daten geht hervor, dass, wenn beispielsweise das

Spielen im Vordergrund steht, die Stimme vergleichsweise hoch, laut und variabel

ist. Nimmt die lehrende Person hingegen eine instruierende Haltung ein, so ist die

Stimmlage eher tief und monoton. Bei dieser Übersicht und Aufstellung gibt Koch

(2017) zu beachten, dass Lehrende sich innerhalb dieser Rollen bewegen und diese

nicht immer trennscharf voneinander beobachtbar sind.

Tabelle 1: Rollen von Lehrenden und deren Gestaltung der stimmlichen und spre-
cherischen Ausdrucksmerkmale nach Koch (2017, S. 65).

Rolle Stimmlage Melodie Lautstärke Pädagogische Absicht 

     

Mentorin tief geringe Varianz hoch 

mittel 

lehren 

erklären 

fragen 

demonstrieren 

erfragen 

     

Erzieherin hoch hohe Varianz niedrig loben 

    trösten 

    beachten 

    ermutigen 

    unterstützen 

     

Kontrolleurin tief geringe Varianz hoch instruieren 

    korrigieren 

    schimpfen 

    beobachten 

     

Spielkameradin hoch hohe Varianz hoch Humor einsetzen 

    spielen 

    erzählen 

    dramatisieren 

36



Stimmstörungen

Für Berufssprechende, wie beispielsweise Lehrkräfte oder Dozierende, ist die Stim-

me in der Regel entsprechend der unterschiedlichen Funktionen in Lehr-/Lern-

Kontexten ein intensiv genutztes und sensibles Werkzeug. Geradezu paradox scheint

daher, dass Lehr-/Lernsituationen oft von Umständen geprägt werden, die es Lehren-

den erschweren, ihre Stimme effizient und nachhaltig schonend einzusetzen. Tiesler

und Oberdörster (2006) legen dar, dass der durchschnittliche Schallpegel für eine

Unterrichtsstunde in einer Grundschule zwischen 60 und 85 dB liegt und damit zum

Teil weit über der Lautstärke, die für eine solche Gesprächssituation angemessen

wäre. Zum Vergleich: eine Lautstärke von 80 dB entspricht in etwa einem in fünf

Metern Abstand vorbeifahrenden Pkw. Unter diesen Umständen neigen Lehrende

dazu, ihre Stimme dysfunktional zu benutzen und zu belasten (vgl. Tormin 2018,

S. 70 f.). Die Folge einer kontinuierlichen Fehlnutzung ist in der Regel eine funktio-

nale Stimmstörung, die sich in Form von Heiserkeit und eingeschränkter Belastbar-

keit manifestiert. In keinem Berufsfeld ist dieses Krankheitsbild so verbreitet wie in

Lehrberufen. Die konkreten Ursachen und Folgen sowie die Prävalenz einer solchen

Stimmstörung werden in den folgenden Unterkapiteln dargestellt und diskutiert.

3.2 Dysphonien

Um der Forschungsfrage nachgehen zu können und zu erheben, welchen Einfluss eine

gestörte Stimme auf das Hörverstehen der Hörenden hat, ist es notwendig Stimm-

störungen, deren Ursachen und Möglichkeiten zur Einschätzung und Messung zu

diskutieren.

3.2.1 Physiologische Grundlagen

Der myoelastischen-aerodynamischen Theorie folgend, entsteht die menschliche Stim-

me durch einen Luftstrom, welcher aus der Luftröhre durch die geschlossene Glottis
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strömt und dabei die Stimmlippen in Schwingung versetzt (vgl. Titze 1980). Da-

bei liegen der Öffnung und Schließung der Stimmlippen Gesetze der Aerodynamik

(Bernoulli-Effekt) und Elastizität des Muskelgewebes zugrunde (vgl. Schneider-

Stickler und Bigenzahn 2013, S. 33 f.). Der durch die Schwingung der Stimmlip-

pen erzeugte Ton wird anschließend im Ansatzrohr geformt, indem der Ton „modifi-

ziert und durch Resonanz- und Auslöschungsvorgänge in den hörbaren Stimmklang

umgewandelt“ wird, sodass Vokale und Konsonanten gebildet bzw. artikuliert wer-

den können (Ettehad 2004, S. 6). Ist dieser Vorgang der Stimmerzeugung und

Artikulation gestört, so äußert sich dies in einer Stimm- (kehlkopfbezogene Stö-

rung) bzw. Sprechstörung (Störung im Ansatzrohr). Eine Stimmstörung kann in

organische und funktionelle Dysphonien unterschieden werden (vgl. Schneider-

Stickler und Bigenzahn 2013, S. 10 f.). Hammer und Teufel-Dietrich (2017,

S. 62) argumentieren, dass sich aufgrund der Symptomatik und Ursachen psychogene

Stimmstörungen eindeutig von funktionellen und organischen Dysphonien abgren-

zen lassen, wodurch eine dritte Kategorie (psychogene Stimmstörungen) entsteht. In

weiteren Ausführungen beschränkt sich diese Arbeit auf die funktionelle Dysphonie,

da Personen in Sprechberufen überdurchschnittlich häufig von dieser betroffen sind

(siehe auch Kapitel 3.3.1: Sprechberufe).

3.2.2 Funktionelle Dysphonien

In Abgrenzung zur organischen Dysphonie weist der Kehlkopf bei einer funktionellen

Dysphonie in der Regel keine organischen Auffälligkeiten auf, sondern bezieht sich

auf eine Fehlfunktion der Atem- und Kehlkopfmuskulatur. Bleibt eine funktionelle

Dysphonie allerdings unbehandelt, können sich sekundär organische Auffälligkeiten

entwickeln. Je nachdem, ob die Fehlfunktion der Muskulatur durch überhöhten oder

verminderten Kraftaufwand entsteht, spricht man von hyper- beziehungsweise hy-

pofunktionellen Dysphonien. Leitsymptome der funktionellen Dysphonie sind eine

eingeschränkte Belastungsfähigkeit der Stimme sowie ein veränderter Stimmklang,

welcher sich als wahrnehmbare Heiserkeit äußert (vgl. Schneider-Stickler und
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Bigenzahn 2013, S. 11 f.). In Abgrenzung zu anderen Krankheitsbildern, die eben-

falls an die mündliche Kommunikation geknüpft sind, beruht eine Stimmstörung

also auf funktionellen oder organischen Schäden im Kehlkopfbereich. Sprechstörun-

gen hingegen zeichnen sich dadurch aus, dass sie durch eine Beeinträchtigung der

motorisch-artikulatorischen Fertigkeiten begründet werden, welche sich als Störun-

gen des Redeflusses, Dysarthrie (hervorgerufen durch Hirnschädigung), Dysglossie

(Schädigung der Artikulationsorgane) oder Dyslalie äußern können (vgl. Pabst-

Weinschenk 2004b, S. 212 ff.). Bei Lehrenden tritt, sofern überhaupt eine Sprech-

störung diagnostiziert wird, zumeist eine Dyslalie, also ein Artikulationsfehler, auf.

Ein klassisches Beispiel hierfür ist der Sigmatismus, bei dem der Frikativ /s/ an ei-

nem fehlerhaften Artikulationsort gebildet wird und ein inkorrekter Klang entsteht

(vgl. Bialluch 2004, S. 212 f.).

Die Ursachen einer funktionellen Dysphonie können sehr verschieden sein. Hyper-

funktionelle Dysphonien lassen sich meist auf einen andauernden und übermäßigen

Stimmgebrauch zurückführen, welcher situationsbedingt sein kann oder auf Gewohn-

heiten beruht. Hypofunktionelle Dysphonien hingegen sind häufig die Folge von

Erkrankungs- oder Ermüdungszuständen. Eine psychogen induzierte Hypofunktion

kann durch Angst oder Kummer ausgelöst werden (vgl. Hammer und Teufel-

Dietrich 2017, S. 60). Je nach Schweregrad der funktionellen Dysphonie ist das

mündliche Kommunikationsverhalten unterschiedlich eingeschränkt (vgl. Hammer

und Teufel-Dietrich 2017, S. 58). Das Spektrum erstreckt sich dabei von einer

leichten Heiserkeit, bei der zwar die Belastbarkeit der Stimme bereits eingeschränkt

ist, sie aber noch vorhanden ist und als Kommunikationsträger genutzt werden kann,

zu einer starken Heiserkeit, bei der die Stimme nahezu aphon ist und demnach nicht

mehr als Kommunikationsträger dienen kann.

Eine Heiserkeit zeichnet sich dadurch aus, dass sich der Stimmklang ändert. In

diesem werden Geräuschanteile, wie Knarren, Hauch, Kratzen, Krächzen oder Rau-

higkeit, hörbar (vgl. Hammer und Teufel-Dietrich 2017, S. 57). Charakteris-

tisch ist darüber hinaus auch eine Reduzierung der maximalen Lautstärke (vgl.
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Schneider-Stickler und Bigenzahn 2013, S. 243). Isshiki et al. (1978) zeig-

ten, dass eine Heiserkeit von turbulenten Geräuschen, besonders in hochfrequenten

Bereichen, begleitet wird. Daraus leiten Ishikawa et al. (2017, S. 1920) ab, dass

diese Störgeräusche die Unterscheidung von Konsonanten (Frikative, Affrikaten und

Plosive) erschwert. Durch die Veränderung des Stimmklangs, die zusätzlichen Stör-

geräusche und die reduzierte Lautstärke kann die Verständlichkeit des Gesagten

stark eingeschränkt sein.

3.2.3 Diagnostik

Im Rahmen der Untersuchung dieser Arbeit werden zur Bearbeitung der Forschungs-

frage zwei Audioaufnahmen erstellt, in denen zum einen eine unauffällige Stimme

und zum anderen eine dysphone Stimme eingesetzt werden. Um diese Stimmen ent-

sprechend evaluieren zu können, soll in diesem Abschnitt erarbeitet und diskutiert

werden, welche Möglichkeiten in der Praxis angewendet werden, um eine Stimmstö-

rung festzustellen beziehungsweise zu diagnostizieren.

Im Laufe der Zeit wurden unterschiedliche Diagnosemöglichkeiten für Dysphonien

entwickelt, evaluiert und etabliert. Gonnermann (2007) hat dazu eine Unterteilung

der Diagnosearten in vier Gruppen erstellt:

• klinische Untersuchung des Kehlkopfes

• auditive Einschätzung

• apparative Untersuchung

• Selbsteinschätzung

Eine klinische Begutachtung des Kehlkopfes ist für jede Therapie absolut unabding-

bar, damit abgeklärt werden kann, um welche Stimmstörung es sich handelt. Gängi-

ge Methoden sind hierfür die Videolaryngoskopie sowie Stroboskopie. In jedem Fall

handelt es sich um einen invasiven Eingriff.
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Die erste Diagnose wird meist durch eine auditive Einschätzung durchgeführt. „Das

menschliche Gehör ist und bleibt vorläufig Maßstab in der Stimmbeurteilung und

wird als Goldstandard für andere Untersuchungsmethoden hinzugezogen“ (Gon-

nermann 2007, S. 10). Seit 1980 wurden zahlreiche Skalen zur auditiven Beurteilung

von Stimmen erarbeitet und verbessert. Mittlerweile ist die RBH-Skala (Wendler

et al. 1986) im deutschsprachigen Raum die gängigste Methode8 (vgl. Ptok et al.

2006). Mit dieser Skala werden Stimmen hinsichtlich ihrer Rauigkeit, Behaucht-

heit und Heiserkeit bewertet. Der Vorteil dieser Methode ist, dass sie nicht invasiv,

schnell sowie leicht durchführbar ist und keine technischen Geräte notwendig sind.

Als Nachteil gilt, dass die Interrater-Reliabilität bei „schwierigen Stimmen“ (Stim-

men, die von verschiedenen Beurteilenden unterschiedlich bewertet werden) gering

sein kann. Neben der RBH-Skala zur auditiven Einschätzung von Stimmen gibt es

auch komplexere Alternativen, die in ihrem Aufwand und ihrer Zuverlässigkeit vari-

ieren. Besonders in den USA und Japan findet die GRBAS-Skala Verwendung (vgl.

Bhuta et al. 2004, S. 300). Diese ergänzt die RBH-Skala um die Parameter Asthe-

nie und Spannung. Allerdings weisen zum einen Ptok et al. (2006) darauf hin, dass

im Besonderen die Qualität Asthenie unpraktikabel sei, da sie sehr stark mit dem

Eindruck der Behauchtheit korreliert und zum anderen geben Webb et al. (2004) zu

bedenken, dass die Qualität Spannung mit Blick auf die Reliabilität im Vergleich zu

den restlichen Parametern am unzuverlässigsten eingeschätzt wird. Weitere Metho-

den zur auditiven Einschätzung von Stimme sind das Buffalo Voice Profile (BVP)

sowie das Vocal Profile Analysis Scheme (VPA). Mit dem BVP kann ein zwölf Pa-

rameter umfassendes stimmliches Profil erstellt werden, bei dem jeder Parameter

mit einer Ausprägung von 1 bis 5 versehen wird. Das VPA dient dazu, laryngale

und supralaryngale Parameter mit unauffälligen Stimmen zu vergleichen. Allerdings

stellten Webb et al. (2004) fest, dass sowohl BVP als auch VPA aufgrund mäßiger

Zuverlässigkeiten vergleichsweise ungeeignet sind. Neben diesen Skalen ist auch die

Consensus Auditory-Perceptual Evaluation of Voice (CAPE-V) (Kempster et al.

2009) etabliert. Im Vergleich zur GRBAS- und RBH-Skala gilt die CAPE-V als

8Eine konkrete Darstellung der RBH-Skala ist in der Methodenbeschreibung dieser Arbeit in Ka-
pitel 6.3.3: Screening des Audiomaterials zu finden.

41



sensibler für stimmliche Nuancen, allerdings ist sie in der klinischen Praxis zeitlich

aufwendiger (vgl. Zraick et al. 2011). Bezüglich auditiven Einschätzungen als Dia-

gnoseinstrument gibt es also eine große Auswahl an unterschiedlichen Werkzeugen.

Nemr et al. (2012, S. 20) weisen darauf hin, dass die Qualität dieser Diagnosen

nicht nur von den eingesetzten Instrumenten, sondern auch von den bisherigen Er-

fahrungen im Umgang mit diesen abhängt. Nur wenn die Person, welche die auditive

Einschätzung durchführt, auch bereits mit dem eingesetzten Werkzeug vertraut ist,

ist davon auszugehen, dass die Resultate valide und reliabel sind. Da die RBH-Skala

im deutschsprachigen Raum am häufigsten eingesetzt wird, soll aus diesem Grund

ist die RBH-Skala das Instrument, welches im Rahmen der Untersuchung dieser

Arbeit zum Screening der stimmlichen Aufnahmen eingesetzt werden sollte.

Eine weitere nicht-invasive Möglichkeit zur Diagnose ist eine apparative Untersu-

chung, bei der der stimmliche Schall mit entsprechenden Geräten und Software ana-

lysiert wird. Um auf diesem Wege Dysphonien diagnostizieren zu können, werden

Irregularitäten im Stimmschall gemessen(vgl. Gonnermann 2007, S. 17). Konkret

bedeutet dies, dass der Fokus auf irreguläre Schwingungen der Stimmlippen (führt

zu Rauheit) und inkomplette Glottisschlüsse (führt zu Behauchtheit, welche sich

als Rauschen im Audiosignal manifestiert) gelegt wird (vgl. Wendler et al. 2015,

S. 125). In diesem Zusammenhang sind die Parameter Jitter und Shimmer sowie

Normalized Noise Energy (NNE), Harmonics-to-Noise-Ratio (HNR) und Signal-to-

Noise-Ratio (SNR) relativ weit verbreitet9. Eingeschränkt wird die apparative Un-

tersuchung zu großen Teilen durch die Notwendigkeit eines ausreichend periodischen

Schallsignals der Stimme, auf dessen Grundlage Algorithmen Stimmparameter er-

rechnen. Das bedeutet, dass eine stark heisere Stimme unter Umständen nicht umfas-

send apparativ untersucht werden kann, da das Schallsignal durch starke Rauigkeit

für eine Analyse nicht ausreichend periodisch ausfallen kann.

9Die Maße Jitter, Shimmer und HNR werden in Kapitel 6.3.3: Screening des Audiomaterials im
Detail beschrieben.
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Die vierte von Gonnermann (2007) vorgestellte Diagnosemöglichkeit ist die Selbst-

einschätzung. Während eine apparative Untersuchung der Stimme auf eine objek-

tive Einschätzung abzielt, geht es bei der Selbsteinschätzung um Subjektivität, da

das eigene, subjektive Befinden der sprechenden Person eingeholt wird. Interna-

tional weit verbreitet ist dabei der 1997 von Jacobson et al. (1997) vorgestellte

Voice-Handicap-Index (VHI), welcher 30 Items umfasst, die mögliche Folgen oder

Begleiterscheinungen einer Stimmstörung darstellen und auf einer Skala von 0 bis 4

(0 = nie, 1 = selten, 2 = manchmal, 3 = oft, 4 = immer) bewertet werden. Der VHI

erfasst dabei die intrapsychischen, kommunikativen und sozialen Bedeutungen einer

Stimmstörung für die betroffenen Personen. Neben dem VHI sind weitere Frage-

bögen zur Selbsteinschätzung konzipiert und etabliert worden. Der Voice Handicap

Index-10 (Rosen et al. 2004) ist eine Abwandlung des VHI, welcher die ursprüng-

lichen 30 Items auf zehn Items reduziert. Hogikyan und Sethuraman (1999)

entwickelten zusätzlich den Voice-Related Quality of Life (V-RQOL), welcher in

den USA verbreitet ist und in dem 10 Fragen zur stimmbezogenen Lebensqualität

beantwortet werden. Sowohl der VHI-10 als auch der V-RQOL sind mögliche Alter-

nativen zum VHI (vgl. Morzaria und Damrose 2012). Eine Selbsteinschätzung

der Stimme wird in der Untersuchung dieser Arbeit nicht notwendig sein, da für das

Sprachmaterial eine imitierte Dysphonie eingesetzt wird, welche, da sie nur einmalig

für die Aufnahme auftritt, keine erhebbaren Lebensqualitätsveränderungen auslösen

sollte.

Die vorgestellten Diagnosearten schließen sich in keiner Weise aus, sondern ergän-

zen einander mit jeweils eigenen Stärken. Für eine umfassende Stimmeinschätzung

und Diagnose ist daher eine mehrdimensionale Untersuchung sinnvoll, bei der die

Stimme objektiv durch Messinstrumente, subjektiv durch eine Selbsteinschätzung

und auditiv durch Zuhörende analysiert wird.
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3.3 Prävalenz von Dysphonien

Stimmstörungen können in jedem Alter und bei jedem Geschlecht auftreten. Roy

et al. (2005) untersuchten in den USA die Prävalenz von Stimmstörungen in der brei-

ten Bevölkerung (Iowa und Utah). In ihrer Untersuchung wurde eine Stimme dann

als gestört bezeichnet, wenn sie von der individuellen Norm bezüglich Leistungsfä-

higkeit, Funktionsweise oder Klang abwich. Sie stellten fest, dass im Moment der

Befragung 6,6 % der Probandinnen und Probanden eine akute Stimmstörung an-

gaben und 29,9 % bereits mindestens einmal in ihrem Leben eine Stimmstörung

aufwiesen. Ähnliche Werte erhoben auch Angelillo et al. (2009)10. Ramig und

Verdolini (1998) fassten in ihrer Aufarbeitung entsprechender Fachliteratur zu-

sammen, dass 3 bis 9 % der US-Bevölkerung an einer Stimmstörung leiden.

3.3.1 Sprechberufe

Ein zentraler Einflussfaktor auf die Prävalenz von Stimmstörungen ist der ausgeübte

Beruf. Stimmstörungen treten besonders häufig bei Menschen mit sprechintensiven

Tätigkeiten auf, in denen der Einsatz der Stimme im besonderen Maße im Vorder-

grund steht (vgl. Fritzell 1996; Verdolini und Ramig 2001). Sie sind daher

außerordentlich auf ihre stimmliche Gesundheit angewiesen, um ihren Beruf erfolg-

reich ausüben zu können. Mit der steigenden Stimmbelastung steigt einhergehend

auch das Risiko, an einer Stimmstörung zu erkranken.

Erste Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Stimmstörungen und beruf-

lichen Tätigkeiten gab es bereits im Jahr 1600, als Priester und Geistliche über

Halsschmerzen klagten. Dies wurde auf den häufigen Einsatz der Stimme zurück-

geführt (vgl. Fritzell 1996, S. 7). Seitdem ist die gesellschaftliche Anteil der in

Sprechberufen arbeitenden Personen gestiegen. N. R. Williams (2003) fasste zu-

sammen, dass ca. 25 % der arbeitnehmenden amerikanischen Bevölkerung einen sol-
10Ihre erhobenen Werte betragen 2,9 % (akut) und 25,9 % (auf die gesamte Lebenszeit gesehen),

allerdings wurden in ihrer Untersuchungsgruppe Lehrkräfte explizit ausgeschlossen.
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chen Beruf ausüben. Zu einem ähnlichen Ergebnis kam auch Vilkman (1996), der

feststellt, dass 33 % der arbeitenden Bevölkerung von Industrienationen in Sprech-

berufen arbeiten. Ruben (2000) stellt gar einen Wert von 66 % fest, bezieht in seiner

Untersuchung aber nicht nur Sprechberufe im engeren Sinne ein, sondern weitet den

Fokus auf alle Berufsgruppen aus, in denen kommunikative Fähigkeiten im Vorder-

grund der Tätigkeit stehen. Dazu zählen Aspekte der Stimme, des Sprechens, des

Hörens und der Sprache. Eine Änderung dieses Trends ist momentan nicht absehbar.

Die Entwicklungen des Arbeitsmarkts zeigen sogar an, dass immer mehr Berufe im

Dienstleistungssektor verankert sind (beispielsweise Tätigkeiten in einem Callcen-

ter) – ein Bereich, in dem tendenziell die mündliche Kommunikation eine zentrale

Rolle in der Tätigkeitsausübung einnimmt (vgl. Schwahn et al. 2018, S. 26 f.).

Um einen Überblick zu erhalten, welche Berufe als Sprechberufe gelten können,

lässt sich die zusammenfassende Klassifizierung von B. Schneider und Bigen-

zahn (2002) betrachten, welche auf Koufman und Isaacson (1991), Stemple

(1993) und Stemple et al. (1995) aufbaut und die Berufe in vier unterschiedliche

Gruppen hinsichtlich ihrer stimmlich-sprecherischen Anforderungen einteilt (siehe

Tabelle 2).

Die Berufsgruppen aus Level 1 und 2 gelten gemeinhin als klassische Sprechberufe,

die ein hohes Maß an stimmlicher Belastung und Stimm- beziehungsweise Sprech-

Tabelle 2: Einteilung von Berufsgruppen hinsichtlich der stimmlich-sprecherischen
Anforderungen nach B. Schneider und Bigenzahn (2002).

Level 1 elite vocal performer (z.B. Schauspieler, Sänger) 

  

Level 2 professional voice users (z.B. Lehrkräfte, Dozierende, Geistliche, Erzieher) 

  

Level 3 non-professional voice users (z.B. Rechtsanwälte, Mediziner, Geschäftsleute, 

Hotelangestellte) 

  

Level 4 non-vocal non-professional voice users (z.B. Laboranten, Computerspezialisten, 

Büroangestellte) 

  

Die Eingruppierung bezieht sich jeweils auf Personen aller Geschlechter. 
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qualität fordern. Der Forschungsstand bei diesen klassischen Sprechberufen ist ver-

gleichsweise umfassend, da die Berufe bereits seit langer Zeit weitverbreitet sind.

Beispielsweise zeigten Lerner et al. (2013) und Pestana et al. (2017), dass Schau-

spierinnen und Schauspieler (62 %) sowie Sängerinnen und Sänger (46 %) über-

durchschnittlich oft von Stimmstörungen betroffen sind. Auch zu Sprechberufen, die

mit der öffentlichen Sicherheit in Verbindung stehen (Militär, Polizei, Feuerwehr),

gibt es Studien, die sich mit Prävalenzen und möglichen Folgen auseinandersetzen

(E. M. Smith et al. 1998; Titze et al. 1997; Vilkman 2000). Studien zu neueren

Berufsgruppen sind vergleichsweise rar. Vereinzelt gibt es allerdings Untersuchungen

zu Aerobic-Trainern (vgl. Long et al. 1998) oder Callcenter-Agents (vgl. Sportel-

li 2002). Eine Berufsgruppe wird in allen Studien stets herausgestellt und gilt als

diejenige, von der die meisten Menschen mit einer Stimmstörung diagnostiziert wer-

den: Lehrende und im besonderen Maße Lehrkräfte an Schulen. Sie gelten als die

am stärksten überrepräsentierte Berufsgruppe in logopädischen Praxen und Kliniken

(Fritzell 1996; Titze et al. 1997; Verdolini und Ramig 2001).

Mit Blick auf das Geschlechterverhältnis wurde festgestellt, dass sich Sprechberu-

fe nicht zu gleichen Mengenverhältnissen auf Männer und Frauen verteilen. Frit-

zell (1996) stellte fest, dass ein Großteil der Sprechberufe in der Mehrheit von

Frauen ausgeübt wird und sie in Folge dessen auch häufiger an berufsbedingten

Stimmstörungen leiden. Dafür wurden die Berufe von Personen erhoben, bei de-

nen eine Stimmstörung diagnostiziert wurde. Lediglich in den Berufsgruppen der

Anwälte, Selbstständigen und Handwerkenden sind Männer vergleichsweise überre-

präsentiert.

Eine zentrale Frage bezüglich Sprechberufen und ihrer Verbindung zu Stimmerkran-

kungen ist, welche Risikofaktoren es sind, die einen Zusammenhang zwischen den

Tätigkeiten und Dysphonien herstellen.

Risikofaktoren in Sprechberufen

Das Risiko durch den ausgeübten Beruf eine Stimmstörung zu entwickeln, setzt sich
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aus mehreren Faktoren zusammen. Vilkman (1996) nennt an erster Stelle den über-

mäßigen Einsatz von Stimme, welcher in einem Sprechberuf an der Tagesordnung

ist. Am Beispiel von Lehrkräften wird deutlich, wie dies in der Praxis aussieht:

Nach Hammann (2004, S. 163) erfahren Lehrkräfte pro Unterrichtseinheit durch-

schnittlich 200 bis 300 wechselnde Kommunikationssituationen und -partnerinnen

und -partner und sprechen in der Hälfte der Zeit mit einer Lautstärke, welche über

80 dB liegt. Durch eine Überbelastung wird die Stimme weniger leistungsfähig, wor-

auf häufig mehr Druck angewandt wird, um die stimmliche Erschöpfung zu kom-

pensieren, wodurch die Stimme wiederum stärker belastet wird.

Ein weiterer Faktor, den Vilkman (1996) als Ursache für Stimmprobleme in Berufs-

kontexten nennt, sind Nebengeräusche und schlechte Raumakustiken an Arbeitsplät-

zen. Dass sich diese auf die stimmliche Gesundheit niederschlagen können, wiesen

auch Korn et al. (2015) und Kyriakou et al. (2018) nach. Ein häufig beobachte-

tes Phänomen ist in diesem Zusammenhang der Lombard-Effekt (vgl. Silverman

2006, S. 191 f.), der besagt, dass Menschen mit steigenden Umgebungsgeräuschen

ihre eigene Lautstärke und Stimmlage erhöhen, um gegen den gegenwärtigen Ge-

räuschpegel anzusprechen. Zwar wurde auch festgestellt, dass die Artikulation durch

den Lombard-Effekt deutlicher werden kann (Garnier und Henrich 2014), jedoch

führt die Stimmlagenverschiebung und der Lautstärkeanstieg zu einer Anstrengung,

die Stimmermüdung hervorrufen kann (Bottalico et al. 2015). Ähnlich zu Situa-

tionen mit Umgebungsgeräuschen verhält es sich, wenn die Raumakustik schlecht

und mehr Lautstärke erforderlich ist, um den Raum stimmlich zu füllen. Wird die

Lautstärke erhöht, wird ein höherer subglottaler Druck produziert, der wiederum

die Leistungsfähigkeit der Stimme einschränkt, da schlicht mehr stimmliche Arbeit

verrichtet werden muss. Wird dieses Verhalten stets wiederholt, so schleichen sich

über die Zeit Muster eines unphysiologischen Stimmgebrauchs ein (vgl. Hammer

2012, S. 51). Vilkman (1996) berichtet aus eigener klinischer Erfahrung davon,

dass einige der Personen, die häufig derartigen Kommunikationssituationen ausge-

setzt sind und sich schädliche Verhaltensmuster angeeignet haben, ihre Fähigkeit

der Stimmregulation bezüglich der Lautstärke verlieren und auch in nebengeräusch-
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armen Situationen mit einer zu lauten Stimme sprechen. Dadurch wird die Stimme

unnötiger Weise beansprucht und ihre notwendigen Regenerationsphasen genom-

men.

Neben dem übermäßigen Einsatz von Stimme und Arbeitskontexten in nebenge-

räuschreichen Umgebungen zählen Titze et al. (1997) auch emotionales Sprechen

und Singen zu Aspekten, die Berufsgruppen als Sprechberufe klassifizieren können.

Darunter fallen Schauspielerinnen und Schauspieler sowie Sängerinnen und Sänger,

die stimmlich-sprecherische Höchstleistungen erbringen müssen, um ihre Tätigkeit

auszuüben. Zusammengefasst bedeutet dies, dass Sprechberufe folgendermaßen cha-

rakterisiert werden können:

„In these occupations, one encounters long speaking times, high intensity

speech, emotional speaking and singing, and speaking in noisy environ-

ments.“ (Titze et al. 1997, S. 259)

Alle Studien zu Sprechberufen kommen zu dem selben Ergebnis: Menschen, die Tä-

tigkeiten in Sprechberufen nachgehen, sind einem größeren Risiko ausgesetzt an einer

funktionellen Stimmstörung zu erkranken, als Menschen, die keinen Sprechberuf aus-

üben. Dabei variiert das Risiko je nach Leistungsanforderung und äußeren Faktoren

wie Nebengeräuschen und Raumakustik. Lehrkräfte gelten als Berufsgruppe, die am

meisten Menschen mit Stimmstörungen hervorbringt.

3.3.2 Prävalenz bei Lehrenden

Die Forschungsliteratur fokussiert sich im Rahmen von Stimmen in Lehr-/Lernsitua-

tionen besonders auf die drei Berufsgruppen Erzieherinnen und Erzieher, Lehrkräfte

an Schulen und Hochschullehrende.
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Erzieherinnen und Erzieher

Der Beruf der Erzieherin und des Erziehers ist bezüglich des konkreten Einsatzfeldes

vergleichsweise flexibel. Sie sind in Kindergärten, -krippen und Vorschuleinrichtun-

gen tätig und betreuen in der Regel Kinder im Vorschulalter. Ihre Tätigkeit ist

geprägt von einem überdurchschnittlich hohen Anspruch an die Stimme und findet

oft in einer zum Teil sehr lauten Umgebung statt. Es ist daher nicht verwunder-

lich, dass diese Tätigkeit ein deutlich erhöhtes Risiko darstellt, an einer Stimmstö-

rung zu erkranken (Barthel et al. 2014; Kankare et al. 2012; Lindstrom et al.

2011; Sala et al. 2002, 2001; Södersten et al. 2002). Ein Blick auf die aktuel-

le Forschung zu diesem Themenfeld offenbart allerdings, dass diese Berufsgruppe

hinsichtlich Stimmstörungen vergleichsweise oberflächlich erforscht ist. Prävalenzen

sind bisher nur vereinzelt erhoben worden, obwohl die Tätigkeit als Erzieherin oder

Erzieher eine überdurchschnittliche Belastung für die Stimme darstellt. Kankare

et al. (2012) führen in diesem Kontext aus, dass die Stimmen von Erzieherinnen und

Erziehern durch tägliches Vorlesen und Singen in besonderem Maße eingesetzt und

variiert werden.

Sala et al. (2001) untersuchten in Finnland 262 Kindergärtnerinnen und Kinder-

gärtner und stellten fest, dass 37 % der Probandinnen im Verlauf eines Jahres wö-

chentlich an mehr als einem Symptom einer Stimmstörung leiden. Auch Kankare

et al. (2012) untersuchten in Finnland die Prävalenz von Stimmstörungen bei 119

Kindergärtnerinnen, von denen über die Hälfte während der Ausbildung oder der

beruflichen Tätigkeit Stimmbildung erhalten haben. In ihrer Untersuchung erho-

ben sie, dass 56,3 % der Probandinnen mindestens einmal monatlich heiser sind.

Außerdem ließ sich aus ihren Daten ableiten, dass 21 % der Studienteilnehmerinnen

wöchentlich an zwei oder mehr Stimmermüdungssymptomen leiden. Obwohl nur un-

gefähr ein Fünftel der Untersuchten wöchentlich an mehr als einem Symptom einer

Stimmstörung leidet, gaben 71,5 % eine hohe Stimmbelastung an.

Weitere Untersuchungen setzen sich mit den Folgen für die Erziehenden auseinan-

der. So stellten Södersten et al. (2002) fest, dass, bedingt durch laute Umgebungs-
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geräusche, Erzieherinnen signifikant lauter und höher sprachen als sie es in ruhiger

Umgebung tun (Lombard-Effekt). Auf den Lärm in Kindertagesstätten machen auch

Eysel-Gosepath et al. (2010) aufmerksam. Sie argumentieren, dass der Schallpe-

gel durchschnittlich ca. 80 dB beträgt, wodurch potenziell Gehörschädigungen und

psychische Beeinträchtigungen hervorgerufen werden können.

Lehrkräfte

Der Forschungsstand zu Stimmen von Lehrkräften macht deutlich, dass bei dieser

Berufsgruppe der Zusammenhang zwischen Tätigkeit und Stimmerkrankungen be-

reits umfassend untersucht wurde. Dabei wurden nicht nur Daten zu berufstätigen

Lehrkräften erhoben, sondern auch für Menschen in den ersten beiden Phasen der

Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Lehramtsstudierende und Lehrkräfte im Vorberei-

tungsdienst (Referendariat).

So untersuchten Gutenberg und Pietzsch (2003), Lemke (2006a) und Simberg

et al. (2000) die Prävalenz von Stimmstörungen bei Lehramtsstudierenden. 1997 un-

tersuchten Simberg et al. (2000) 226 Studierende der Universität Turku (Finnland)

hinsichtlich ihrer Stimmen und stellten fest, dass 34 % von ihnen wöchentlich an

zwei oder mehr klassischen Symptomen einer Stimmstörung leiden und 20 % gar

eine Stimmtherapie benötigen. An der Universität des Saarlandes untersuchten Gu-

tenberg und Pietzsch (2003) 1287 Sprechaufnahmen (entstanden zwischen 1981

und 2003), welche im Rahmen des an dieser Universität obligatorischen Sprecheig-

nungstests für Lehramtsstudierende des Faches Deutsch entstanden. In der Analy-

se wurden 44 % als prognostisch dysphoniegefährdet beziehungsweise diagnostisch

dysphonisch bewertet. Zwischen 1999 und 2004 forschte auch Lemke (2006a) an

deutschen Hochschulen und untersuchte 5357 Lehramtsstudierende aus zehn Bun-

desländern auf phonatorische, artikulatorische und respiratorische Auffälligkeiten.

Dabei kam sie zu dem Ergebnis, dass mehr als 37 % der untersuchten Studierenden

stimmlich deutlich auffällig waren, 17 % sogar in einem solchen Grade, dass eine

phoniatrische Untersuchung erforderlich wurde.
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Im Rahmen ihrer Masterarbeit hat Schiller (2017) die Prävalenz und Art von

Stimmstörungen bei Lehrkräften im Vorbereitungsdienst (LiV) untersucht. Dazu

wurden 73 in Hessen tätige LiV zu selbst erfahrenen Symptomen einer Stimmstö-

rung befragt sowie aufgenommen und analysiert. Das Ergebnis der Untersuchung

zeigte, dass sich bei 37 % der untersuchten LiV Hinweise auf eine Stimmstörung

verdichteten.

Ebenso wurde die Prävalenz von Stimmstörungen bei berufstätigen Lehrkräften un-

tersucht. Russell et al. (1998) befragten 1168 Lehrerinnen und Lehrer (South Aus-

tralia), ob sie bei sich im Laufe ihrer Berufslaufbahn, während des aktuellen Jahres

und am Tag der Befragung Stimmprobleme beobachten konnten. Dabei gaben 16 %

an, dass sie am Tag der Befragung stimmliche Probleme beobachteten, 20 % wäh-

rend des Jahres und 19 % im Laufe ihrer Karriere. 13 Jahre später befragten Van

Houtte et al. (2011) 994 Lehrkräfte (Belgien) zu Stimmproblemen und 51 % von

ihnen gaben an, im Laufe ihrer Karriere mindestens einmal unter einer gestörten

Stimme gelitten zu haben. Auch E. M. Smith et al. (1998) befragten zu dieser The-

matik 554 Lehrkräfte (Iowa) und kamen zu dem Ergebnis, dass 32 % von ihnen

bereits mindestens einmal von einer Stimmstörung betroffen waren. Ebenso befrag-

ten Roy et al. (2004) 1243 Lehrkräfte (Iowa und Utah) zu Stimmstörungen und

stellten fest, dass 57,7 % von ihnen mindestens einmal im Laufe ihrer Karriere an

einer Stimmstörung litten. Auch Angelillo et al. (2009) untersuchten die Präva-

lenz von Lehrkräften (Italien) mit selbstangezeigten Stimmstörungen und kamen zu

dem Schluss, dass 8,7 % eine akute Stimmstörung aufwiesen und 51,4 % der Pro-

bandinnen und Probanden im Laufe ihrer beruflichen Laufbahn an Stimmstörungen

litten.

Ein Vergleich dieser Studien (siehe Tabelle 3) stellt dar, dass die erhobenen Pro-

zentwerte derer, die im Lehrberuf unter Stimmstörungen leiden, stark schwanken

(19–58 %). Dies lässt sich mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die Untersuchungsme-

thode zurückführen, die nur Daten hervorbringt, die auf den Selbsteinschätzungen

der befragten Lehrkräfte beruhen. Es handelt sich demnach um subjektive und nicht
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Tabelle 3: Übersicht der Studien zur Prävalenz von Stimmstörungen bei Lehrkräf-
ten, Lehrkräften im Vorbereitungsdienst (LiV) und Lehramtsstudieren-
den.

Prävalenz  Gruppe Studie 

    

44 %   Gutenberg und Pietzsch (2003) 

37 %  Lehramtsstudierende Lemke (2006a) 

34 %   Simberg et al. (2000) 

    

37 %  LiV Schiller (2017) 

    

51 %   Angelillo et al. (2009) 

58 %   Roy et al. (2004) 

19 %  Lehrkräfte Russell et al. (1998) 

32 %   E. M. Smith et al. (1998) 

51 %   Van Houtte et al. (2011) 

zwingend geschulte Wahrnehmungen von Stimmen, die zu sehr unterschiedlichen

Einschätzungen führen können. Außerdem sind die abgefragten Zeiträume, in denen

stimmliche Auffälligkeiten auftreten, entscheidend. Aber unabhängig von den kon-

kreten Werten stellen alle Studien zur Prävalenz von Stimmstörungen im Lehrberuf

(und in den Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Studium und Referendari-

at) klar, dass die erhobenen Zahlen der stimmgestörten Studierenden und Lehrkräfte

alarmierend hoch sind und es Konsequenzen hinsichtlich Prophylaxe und Diagnose

bedarf.

Hochschullehrende

Ähnlich zu den Tätigkeiten von Lehrkräften sind auch die von Hochschullehrenden

einzustufen, da auch sie beispielsweise für längere Zeit am Stück mit gehobener

Lautstärke zu größeren Gruppen in einer nebengeräuschreichen Umgebung sprechen

(vgl. Kyriakou et al. 2018, S. 643).

Bisher wurden vergleichsweise wenige Studien durchgeführt, welche die Prävalenz

von Stimmstörungen bei Hochschullehrenden erheben. Higgins und A. B. Smith

(2012) werteten 100 Fragebögen zu stimmlichen Auffälligkeiten von Hochschulleh-

renden in den USA aus. Daraus ging hervor, dass 45 % der Probandinnen und
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Probanden eine Stimmstörung angaben (welche allerdings nicht akut sein musste).

In Brasilien befragten Korn et al. (2015) 846 universitäre Lehrende und stellten

fest, dass 39,6 % von ihnen eine Heiserkeit angaben. In diesem Zusammenhang er-

hoben sie auch Daten, die darauf schließen lassen, dass Lehrende mit steigender

Gruppengröße und Lehrtätigkeitsdauer anfälliger für eine Heiserkeit sind. Ebenfalls

in Brasilien werteten Gomes et al. (2020) Selbsteinschätzungen von 334 Lehren-

den einer Hochschule hinsichtlich genannter Stimmsymptome aus. Aus den Daten

geht hervor, dass 25 % der Probandinnen und Probanden das Symptom Heiserkeit

angaben.

In diesem Feld haben auch Dassie-Leite et al. (2020) und Paniagua et al. (2020)

Untersuchungen durchgeführt, erhoben allerdings nicht explizit Prävalenzwerte für

Stimmstörungen bei Hochschullehrenden. Dennoch lassen sich vergleichbare Refe-

renzwerte aus den Studien ermitteln. Paniagua et al. (2020) erarbeiteten ein Prä-

ventionsprogramm für Stimmerkrankungen bei Hochschullehrenden und werteten

dazu eine Anamnese sowie Stimmanalysen von 120 Probandinnen und Probanden

aus. Aus den daraus hervorgegangenen Daten wurden die Lehrenden in Gruppen

eingeteilt, welche dem Risiko an Stimmlippenknötchen zu erkranken, entsprachen.

39,2 % der Studienteilnehmenden wurden daraufhin in die Gruppen für mittleres

(29,2 %) beziehungsweise hohes (10 %) Risiko eingeteilt. Dassie-Leite et al. (2020)

nutzten die VoiSS – voice symptom scale11, um 235 Lehrende (Brasilien) zu befra-

gen. Aus den Daten geht hervor, dass 20,5 % der Befragten angaben, an stimmlichen

Symptomen zu leiden.

Die Studien zur Prävalenz von Stimmstörungen bei Hochschullehrenden (siehe Ta-

belle 4) schwanken bezüglich ihrer erhobenen Werte auf eine ähnliche Weise wie die

Resultate zu Lehrkräften (21–45 %). Dies kann auch an dieser Stelle wahrscheinlich

zu großen Teilen auf die Erhebungsmethode der Selbsteinschätzung zurückgeführt

werden. Alle Untersuchungen formulieren als Konklusion, dass die Zahlen überdurch-

11Dieses Werkzeug ist dem Voice Handicap Index (VHI) ähnlich und ermöglicht die Selbstein-
schätzung hinsichtlich der kommunikativen Beeinträchtigungen, emotionalen und körperlichen
Symptomen.

53



Tabelle 4: Übersicht der Studien zur Prävalenz von Stimmstörungen bei Lehrenden
an Hochschulen.

Prävalenz  Studie 

   

25 %  Gomes et al. (2020) 

45 %  Higgins und A. B. Smith (2012) 

40 %  Korn et al. (2015) 

   

21 %  Dassie-Leite et al. (2020) 

39 %  Paniagua et al. (2020) 

schnittlich hoch sind und geben zum Teil an, dass Angebote zur Stimmbildung zu

empfehlen sind.

3.3.3 Zusammenfassung

Der Forschungsstand zu Dysphonien in Sprechberufen ist in Teilbereichen bereits

umfassend, bietet aber noch viele Bereiche, in denen mehr Zahlen zum Zusam-

menhang zwischen beruflichen Tätigkeiten und stimmlichen Erkrankungen erhoben

werden können (beispielsweise im Bereich von Erzieherinnen und Erziehern sowie

bei Hochschullehrenden). Aus den bisherigen Daten geht hervor, dass Personen, die

Sprechberufe ausüben, signifikant häufiger von Stimmstörungen betroffen sind als

es der Durchschnittswert der Gesamtbevölkerung vermuten lässt (siehe Tabelle 5).

Dies ist auf multiple Ursachen zurückzuführen. Zentral sind hierbei die quantitative

und qualitative Stimmbelastung sowie die Umgebungen, in denen den Tätigkeiten

nachgegangen wird.

Schauspielerinnen und Schauspieler sowie Sängerinnen und Sänger sind am häufigs-

ten von Stimmstörungen betroffen. Lehrende stellen im Vergleich zur Gesamtbevöl-

kerung aber eine ähnlich stark gefährdete Berufsgruppe dar. Innerhalb der Gruppe

der Lehrenden scheint ein Zusammenhang zwischen der Prävalenz von Stimmstö-

rungen und des Alters der Kommunikationspartnerinnen und -partner erkennbar zu

sein. Erzieherinnen und Erzieher arbeiten in der Regel mit Kindern und Kleinkin-
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Tabelle 5: Übersicht der Studien zur Prävalenz von Stimmstörungen bei der Ge-
samtbevölkerung und ausgewählten Sprechberufen.

Prävalenz Gruppe Studie 

   

3–30 % Gesamtbevölkerung Ramig und Verdolini (1998) und Roy et al. (2005) 

   

46–62 % Sänger, Schauspieler* Lerner et al. (2013) und Pestana et al. (2017) 

   

37–56 % Erziehende Kankare et al. (2012) und Sala et al. (2001) 

   

20–51 % Lehrkräfte Angelillo et al. (2009), Roy et al. (2004), Russell et al. (1998),  

E. M. Smith et al. (1998) und Van Houtte et al. (2011) 

   

25–45 % Hochschullehrende Gomes et al. (2020), Higgins und A. B. Smith (2012) und  

Korn et al. (2015) 

* Die Werte beziehen sich auf Personen aller Geschlechter. 

dern und weisen innerhalb der Lehrendengruppe den höchsten Prävalenzwert auf.

Gefolgt sind sie von Lehrkräften, die mit Kindern und Jugendlichen arbeiten. Der

vergleichsweise geringste Wert kann bei Hochschullehrenden beobachtet werden, die

sich in der Regel mit jungen Erwachsenen auseinandersetzen.

Aufbauend auf den Prävalenzen von Stimmstörungen bei der Berufsgruppe der Leh-

renden stellt sich die Frage, welche Folgen sich aus diesen berufsbedingten Dyspho-

nien ergeben. Dieser Aspekt wird im anschließenden Kapitel bearbeitet.

3.4 Auswirkungen von Dysphonien

Die Folgen einer Stimmstörung wirken sich auf mehreren Ebenen aus und betreffen

verschiedene Beteiligte. Ruben (2000) schätzte die jährlichen Kosten, welche durch

Kommunikationsstörungen12 der Gesamtbevölkerung hervorgerufen werden, in den

USA auf 154 bis 186 Milliarden Dollar pro Jahr. Wird der Blick geschärft und auf die

finanziellen Folgen von Stimmstörungen in Lehr-/Lernsituationen gerichtet, ergeben

sich zwar geringere, jedoch weiterhin vergleichsweise hohe Summen. Verdolini und

12Ruben (2000) zählte Stimm-, Sprech-, Sprach- und Hörstörungen zu Faktoren gestörter Kom-
munikation.
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Ramig (2001) errechneten einen groben Richtwert für die gesellschaftlichen Kosten

durch Stimmstörungen von Lehrkräften. Sie nutzten als Grundlage ihrer Schätzung

die Anzahl der angestellten Lehrkräfte, die Prävalenz von Stimmstörungen dieser

Berufsgruppe sowie die durchschnittliche Anzahl an Lehrkräften, welche ärztliche

Hilfe in Anspruch nehmen. Außerdem bezogen sie Kosten für Therapie und Ver-

tretungslehrkräfte ein. Aus diesen Daten errechneten sie, dass Stimmstörungen von

Lehrkräften ca. zwei Milliarden Dollar pro Jahr kosten. Richter und Echter-

nach (2010) errechnete auf dieser Grundlage für das Land Baden-Württemberg bei

ungefähr 93.000 Lehrerinnen und Lehren jährliche Kosten in Höhe von ca. 30 Mil-

lionen Euro. Dabei sind nur Lehrkräfte an Schulen und keine Erzieherinnen sowie

Erzieher und keine Hochschullehrenden eingerechnet. Die finanziellen Folgen sind

auf der Basis, dass sich die Tätigkeiten sehr ähneln, für die gesamte Berufsgruppe

der Lehrenden wahrscheinlich deutlich höher.

Behlau et al. (2012) stellten fest, dass 2,4 % der Menschen, die keinen Lehrberuf

ausübten, stimmbedingt an fünf oder mehr Tagen im Jahr krankgeschrieben wur-

den. Sie erhoben auch, dass dieser Wert bei Lehrkräften bei 12,1 % liegt. Ein ähn-

liches Verhältnis ergaben Untersuchungen von E. M. Smith et al. (1998). Higgins

(2006) erhob in ihrer Studie zur Prävalenz von Stimmstörungen bei Hochschulleh-

renden, dass 7 % der Probandinnen und Probanden mit Stimmstörungen aufgrund

von entsprechender Symptome krankgeschrieben wurden und Arbeitstage versäum-

ten. Untersuchungen, welche die Krankheitstage von Erzieherinnen und Erziehern

auswerten, wurden nicht gefunden, es liegt allerdings die Vermutung nahe, dass auch

bei ihnen die Werte ähnlich hoch sind.

Im Folgenden soll der Fokus auf die Lehrenden und Lernenden gelegt und verschiede-

ne Auswirkungen von Stimmstörungen in Lehr-/Lernsettings dargestellt werden.
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3.4.1 Folgen für Lehrende

Die Folgen für Lehrende sind vielschichtig und betreffen unter anderem körperliche

und mentale Aspekte des kommunikativen Alltags. Neben den klassischen Sympto-

men einer Dysphonie, wie einer eingeschränkten stimmlichen Belastbarkeit, Heiser-

keit, Schmerzen und Missempfindungen im Kehlkopfbereich (vgl. Hammer 2012,

S. 53 f.), sind Betroffene auch mit Auswirkungen auf ihre Psyche und Kommuni-

kationsfähigkeit, im Dienstlichen wie im Privaten, konfrontiert. E. M. Smith et al.

(1994) erhoben in ihrer Befragung umfassende Daten zum Einfluss von Stimmstö-

rungen auf die Lebensqualität. So geht aus ihrer Untersuchung hervor, dass drei

Viertel der stimmgestörten Probandinnen und Probanden eine Beeinträchtigung ih-

rer sozialen Interaktionen beobachten. Fast zwei Drittel gaben an, dass ihre Stimm-

störung Depressionen und ein geringes Selbstwertgefühl hervorrufen. Probleme beim

Telefonieren wurden von mehr als der Hälfte angegeben, ebenso der Umstand, dass

Äußerungen häufig schlecht verstanden und daher wiederholt werden müssen. Ma

et al. (2007) fassen zusammen, dass sich Stimmstörungen einschränkend auf die all-

tägliche, soziale und dienstliche Kommunikation der sprechenden Personen auswir-

ken. Nach Chen et al. (2010) weisen Lehrende mit stimmlichen Problemen unter

anderem auch eine tendenziell schlechtere Haltung zu ihrem Beruf auf, schneiden

schlechter hinsichtlich kommunikativer Fähigkeiten ab und weisen eine geringere

Bereitschaft zu Telefonaten auf. Eine Folge dieser Einschränkungen ist die bereits

genannte erhöhte krankheitsbedingte Abstinenz im Beruf (Behlau et al. 2012; Van

Houtte et al. 2011).

Diesen Folgen kann durch eine frühzeitige Sensibilisierung für die eigene Stimme und

Kenntnis über Stimmhygiene präventiv begegnet werden. Allerdings geben Lemke

(2001, 2004) und Van Houtte et al. (2011) an, dass Lehrende im Rahmen ihrer

Ausbildung nicht ausreichend zu diesen Bereichen geschult werden. Ein weiterer

erschwerender Faktor wird von Russell et al. (1998), E. M. Smith et al. (1998)

und Van Houtte et al. (2011) aufgezeigt, die in ihren Untersuchungen feststellten,

dass weniger als die Hälfte der von einer Stimmstörung betroffenen Lehrenden auch
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ärztliche Hilfe aufsuchen. Gründe hierfür wurden empirisch noch nicht erhoben,

allerdings vermuten E. M. Smith et al. (1998, S. 487), dass dieses Verhalten aus

einer Angst vor Stigmatisierung oder der Befürchtung, offiziell für berufsunfähig

erklärt zu werden, hervorgehen könnte. Dass sich eine Stimmtherapie positiv auf

die stimmliche und mentale Gesundheit auswirken kann, zeigen beispielsweise die

Ergebnisse von Nusseck et al. (2019).

Um die Stimmen von Lehrenden zu schonen, gibt es verschiedene Ansätze. So können

Ausbildungen zu Sprechberufen stärker auf die späteren stimmlichen Herausforde-

rungen aufmerksam machen, die Sensibilisierung für die Stimme schulen und an

der Praxis ausgerichtete stimmliche Verhaltensweisen lehren. In der bisherigen For-

schungsliteratur gibt es darüber hinaus auch Untersuchungen, welche Möglichkeiten

für eine Lehrsituationsverbesserung in den Blick nehmen. So prüften Arnold und

Canning (1999), inwiefern es sinnvoll ist, Unterricht durch Soundanlagen, die das

Gesagte für alle Bereiche im Klassenzimmer verstärken, zu unterstützen. Sie ka-

men zu dem Schluss, dass eine solche Verstärkung dem sprachlichen Verständnis

der Schülerinnen und Schüler sehr dienlich ist. Eine ähnliche Studie führten Gas-

kill et al. (2012) durch, in der sie untersuchten, ob Lehrkräfte durch den Einsatz

von portablen Mikrofonen und Lautsprechern stimmlich entlastet werden können.

Das Resultat der Studie ist, dass eine durch Technik unterstützte Redesituation die

Stimme in geringerem Maße beansprucht als ohne Unterstützung.

Obwohl die Prävalenzen von Stimmstörungen bei Berufssprechenden hoch und ihre

Folgen zum Teil gravierend sind und auch auf gesellschaftlicher Ebene finanzielle Be-

lastungen entstehen, zählen Dysphonien nicht zu den Berufskrankheiten und finden

keine besondere Erwähnung im Bereich Arbeitsschutz und Ergonomie (vgl. Ehlert

2011; Sala et al. 2001).
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3.4.2 Folgen für Lernende

Stimmstörungen wirken sich nicht nur auf die Sprechenden selbst aus, sondern be-

treffen auch die Hörenden. In Lehr-/Lernsituationen sind die Rollen in der Regel

so verteilt, dass Lehrende sprechen und Lernende hören. Dass Lehrende überdurch-

schnittlich oft an Stimmstörungen leiden, führt auch dazu, dass Lernende über-

durchschnittlich oft mit gestörten Stimmen und deren Auswirkungen konfrontiert

sind.

Im Rahmen von Lehr-/Lernsituationen liegt der Fokus bezüglich dieser Auswir-

kungen besonders auf dem Hörverstehen der Lernenden. Bisher gibt es nur eine

überschaubare Anzahl an Untersuchungen, die sich damit befassen. Die meisten

veröffentlichten Studien stellen starke Bezüge zum Schulkontext her, weshalb das

Hörverstehen von Schülerinnen und Schülern im Vordergrund steht. Die Studien

erheben in ihren Untersuchungen jeweils verschiedene Ebenen des Hörverstehens –

teilweise wird mit den Testaufgaben auf die Wahrnehmung einzelner Phoneme, Wör-

ter oder Sätze, teilweise auf das Verstehen von ganzen Passagen abgezielt13.

Kurz nach der Jahrtausendwende veröffentlichten Morton und Watson (2001)

ihre Ergebnisse einer Studie zum Einfluss einer funktionellen Dysphonie auf die Ver-

arbeitung mündlicher Sprache von Kindern. In ihrer Arbeit stellten sie fest, dass

es praktisch bis zu ihrer Veröffentlichung keine Forschung zu diesem Themengebiet

gab. Ihre Arbeit zeigte, dass die Stimmqualität einen signifikanten negativen Ein-

fluss auf das Hörverstehen der Probandinnen und Probanden hatte. Sie untersuchten

dazu das auditive Arbeitsgedächtnis sowie das Hörverstehen auf Verstehens-Ebene.

Darüber hinaus erhoben sie auch eine subjektive Einschätzung der Schülerinnen und

Schüler zur gehörten Stimme und stellten fest, dass ausnahmslos alle Studienteilneh-

menden eine Abneigung gegenüber der vorgespielten dysphonen Stimme angaben.

13Eine genaue Betrachtung der Studien zum Einfluss gestörter Stimmen in Lehr-/Lernsettings auf
Hörende hinsichtlich ihrer verwendeten Methoden und dem Vorgehen findet sich in Kapitel 6:
Untersuchung.
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Einige von ihnen gaben dabei an, dass es anstrengend war, der gestörten Stimme

zuzuhören.

Während Morton und Watson (2001) ein Unterrichtssetting noch nicht explizit

untersuchten, ist dies bei Rogerson und Dodd (2005) der Fall. Sie erforschten, wie

sich eine gestörte Lehrerinnen- beziehungsweise Lehrerstimme auf die Verarbeitung

mündlicher Sprache von Schülerinnen und Schülern auswirkt. Dazu wurde den un-

tersuchten Schülerinnen und Schülern im Klassenraum eine Videosequenz gezeigt, in

der drei Textpassagen vorgelesen wurden. Es stellte sich heraus, dass, unabhängig

vom Stärkegrad der Dysphonie (leicht beziehungsweise stark), eine Stimmstörung

das Hörverstehen der Schülerinnen und Schüler signifikant negativ beeinflusst. In

ihrer Studie setzten Rogerson und Dodd (2005) zusätzlich Hintergrundgeräusche

ein, um für die Schülerinnen und Schüler eine authentische Hörumgebung zu schaf-

fen.

Einige Jahre später untersuchten Morsomme et al. (2011) den Einfluss einer ge-

störten Lehrendenstimme auf die Sprachverarbeitungsfähigkeiten von Kindern. Sie

stellten fest, dass sowohl die Unterscheidungsleistung auf Phonem-Ebene, als auch

das Verstehen auf Passagen-Ebene der Schülerinnen und Schüler unter einer heise-

ren Stimme leiden. Aus ihren Daten geht auch hervor, dass das Hörverstehen auf

Phonem-Ebene stärker betroffen ist als auf Passagen-Ebene.

Voigt-Zimmermann (2011) führte eine erste deutschsprachige Studie in diesem

Forschungsfeld durch. In ihrer Untersuchung mit Schülerinnen und Schülern konnte

sie eine stimmabhängige hochsignifikante Leistungsdifferenz sowohl beim Verstehen

der Textpassage als auch beim Unterscheidungsvermögen auf Phonem-Ebene nach-

weisen (bis zu 20,1 %). Auch in dieser Untersuchung ist die Phonem-Ebene des

Hörverstehens schwerwiegender durch die Stimmqualität beeinflusst. Darüber hin-

aus wurde festgestellt, dass die Probandinnen und Probanden der heiseren Stimme

gegenüber eine ablehnende Haltung angaben.

60



Lyberg-Åhlander et al. (2015a) wollten mit ihrer Untersuchung erheben, wie sich

eine dysphone Stimme auf das Sprachverständnis von Kindern auswirkt. Sie stell-

ten fest, dass eine gehörte dysphone Stimme die auditive Perzeption auf Kosten

des Hörverstehens auf Satz-Ebene verschlechtert. Dieser Zusammenhang wurde mit

steigendem Schwierigkeitsgrad der gehörten Sätze stärker.

Lyberg-Åhlander et al. (2015b) untersuchten, inwiefern die kognitiven Fähigkei-

ten der hörenden Kinder die Auswirkungen von Dysphonien auf ihr Hörverstehen

beeinflussen. Dabei stellten sie fest, dass das Hörverstehen auf Satz-Ebene durch die

Stimmqualität nicht beeinflusst wurde. Aus den Daten ging allerdings hervor, dass

beim Hören einer dysphonen Stimme Kinder mit einem gut ausgeprägten Arbeits-

gedächtnis besser bei leichten Aufgaben abschnitten und beim Hören einer unauffäl-

ligen Stimme besser mit schwierigeren Aufgaben umgingen. Ähnlich zu Rogerson

und Dodd (2005) wurden bei dieser Untersuchung zusätzlich Hintergrundgeräusche

eingesetzt.

Ebenfalls in Deutschland untersuchten Mahlberg et al. (2016), ob sich die Leistun-

gen von Schülerinnen und Schülern beim Schreiben nach Diktat beim Zuhören einer

gestörten Stimme verändert. Dazu wurde Schülerinnen und Schülern ein Text von

einer Person mit stark heiserer Stimme diktiert. Die Untersuchung ergab, dass die

Leistungen beim Diktat der Schülerinnen und Schüler unter Einfluss einer gestörten

Stimme signifikant abfallen.

Auch Sahlén et al. (2017) nutzten für ihre Untersuchung zum Einfluss von Stimm-

qualität auf das Hörverstehen zusätzliche Hintergrundgeräusche. Sie untersuchten

die Reaktionszeiten bei der Beantwortung der Fragen und kamen zu dem Schluss,

dass sich das Hörverstehen, welches auf Satz-Ebene erhoben wurde, signifikant ver-

langsamt, wenn eine dysphone Stimme mit Hintergrundgeräuschen gehört wird.

Eine weitere Untersuchung aus dem schwedischen Sprachraum führten Bränn-

ström et al. (2018) durch. Sie erhoben den Einfluss der Stimmqualität auf das

Hörverstehen auf Satz-Ebene und das Erinnerungsvermögen auf Wort-Ebene. In
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ihrer Studie wurde das Hörverstehen auf Wort-Ebene nicht beeinträchtigt, auf Satz-

Ebene jedoch signifikant eingeschränkt.

Chui und Ma (2019) untersuchten ebenfalls den Einfluss dysphoner Stimmen auf

das Hörverstehen von Schülerinnen und Schülern. Sie nutzten dazu, wie bereits

Rogerson und Dodd (2005), verschiedene Ausprägungsgrade der Dysphonie und

stellten fest, dass diese Unterscheidung keinen Einfluss auf das Hörverstehen hat, da

schon eine milde Dysphonie zu einer signifikanten Verschlechterung des Hörverste-

hens führte.

Die aktuellste Studie führten Schiller et al. (2021) durch. Sie untersuchten den

Zusammenhang zwischen gehörter Stimmqualität und Hörverstehen von Lernenden

und setzten dabei einen Fokus auf ein authentisches Setting14. Auch sie nutzten

für ihre Untersuchung Hintergrundgeräusche und erhoben Daten, welche auf das

Hörverstehen auf Phonem- sowie Satz-Ebene abzielten. Sie stellten fest, dass sich

eine gestörte Stimme negativ auf das Hörverstehen auf Phonem-Ebene auswirkt. Ein

signifikanter Zusammenhang zwischen Hörverstehen auf Satz-Ebene und gehörter

Stimmqualität wurde nicht festgestellt.

Eine vergleichbare Studie zu Sprechstörungen konnte nicht gefunden werden, aller-

dings untersuchte Schuck (2020) an der Friedrich-Schiller-Universität Jena Aus-

wirkungen von Stimmhöhe und Sigmatismus auf die Informationsverarbeitung von

Hörenden. Dazu wurden die Stimme und Sprechweise einer unauffälligen Sprecherin

in Bezug auf die Stimmhöhe und Artikulation manipuliert und als Audioaufnah-

me Schülerinnen und Schülern vorgespielt. Die Untersuchung ergab, dass sich die

stimmlich-sprecherischen Auffälligkeiten nicht signifikant auf die Hörverstehensleis-

tung der Schülerinnen und Schüler auswirkte.

Alle Studien, die sich mit der Frage beschäftigen, welche Auswirkungen eine dys-

phone Stimme auf das Hörverstehen hat und sich dabei auf Lehr-/Lernsituationen
14Dazu wurde die Datenerhebung im echten Klassenzimmer der Probandinnen und Probanden

durchgeführt. So konnte beispielsweise auch die Raumakustik, in welcher die Schülerinnen und
Schüler ihren Unterricht erleben, einbezogen werden.
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beziehen, erheben Daten an Schulen oder zumindest mit Kindern und Jugendlichen

im (Vor-)Schulalter. Die Hochschullehre fand in diesem Forschungsfeld bislang kei-

ne Berücksichtigung. Imhof et al. (2014) untersuchten in ihrer Studie zwar unter

anderem den Einfluss von Stimmqualität auf den Informationsverarbeitungsprozess

und erhoben ihre Daten mit Studierenden einer finnischen Universität; ihr Fokus

lag allerdings auf keiner expliziten Bildungssituation, sondern auf allgemeiner inter-

personeller Kommunikation. Eine Lehrenden-Lernenden-Beziehung wurde nicht als

Grundlage betrachtet.

Zusammenfassung

Stimmstörungen bei Lehrenden in Lehr-/Lernsituationen wirken sich auf vielen un-

terschiedlichen Ebenen aus. Sie belasten das Gesundheitssystem und schränken

Lehrende sowie Lernende hinsichtlich ihrer Kommunikationsfähigkeit ein. Lehren-

de mit Stimmstörungen leiden häufig an Schmerzen im Kehlkopfbereich und einer

eingeschränkten stimmlichen Belastbarkeit, was auch ihre sozialen Interaktionen im

Privaten und Beruflichen negativ beeinflussen und bis hin zu Depressionen führen

kann.

Der Großteil der Studien zu den Auswirkungen auf Lernende belegt, dass sich ei-

ne gehörte dysphone Stimme negativ auf das Hörverstehen von Lernenden auswirkt.

Dabei scheint die Hörverstehens-Ebene der Perzeption (Wahrnehmung auf Phonem-,

Wort-Ebene) stärker von den Folgen betroffen zu sein, als die des Verstehens (Verste-

hen auf Satz-, Passagen-Ebene). Zusätzlich wurde deutlich, dass die gehörte Stimm-

qualität einen signifikanten Einfluss auf die Empfindungen und Einschätzungen be-

züglich der gehörten Stimme und der sprechenden Person hat: Eine gestörte Stimme

ruft bei den Hörenden eine ablehnende Haltung hervor. Darüber hinaus zeigten ent-

sprechende Studien, dass der Ausprägungsgrad der Dysphonie keinen Einfluss auf

das Hörverstehen hat, da schon eine leichte Dysphonie bereits zu Einschränkungen

führen kann.
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Die untersuchten Lehr-/Lernsituationen sowie die Population, aus der die Proban-

dinnen und Probanden entstammen, waren bisher immer im schulischen Kontext

verankert. In dieser Arbeit soll der Fokus erweitert und die Hochschullehre als Kon-

text der untersuchten Lehr-/Lernsituation gesetzt werden. Auf den bisherigen Stu-

dien aufbauend wird ein Forschungsdesign entworfen, welches sinnvolle Praktiken

übernimmt und neue Ideen einbringt. Ein neuer Baustein des Designs soll die Art

sein, wie das zu testende Textmaterial übermittelt wird. Durch das Audiomedium

Podcast können zu messende Materialien auf den auditiven Kanal reduziert und

auf authentische Weise in die jeweilige Lehr-/Lernsituation eingebettet werden. Im

folgenden Kapitel wird dieses Medium näher vorgestellt.
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4 Audiomedium Podcast

Neben der Entwicklung von Podcasts, deren Nutzung und den technischen Grund-

lagen, liegt ein Hauptaugenmerk dieses Kapitels auf dem Spektrum der inhaltlichen

Gestaltung sowie auf Podcasts in Lehr-/Lernsituationen und ihren didaktischen Ein-

satzmöglichkeiten.

Als Podcast gilt gemeinhin eine Serie digitaler, abonnierbarer Audiodateien, wel-

che den Rezipientinnen und Rezipienten über das Internet zur Verfügung gestellt

werden. Sie werden in der Regel regelmäßig veröffentlicht, der große Unterschied zu

beispielsweise Radiosendungen ist allerdings, dass es keine feste Zeit gibt, in welcher

der Podcast abgerufen oder aufgenommen werden muss, um ihn hören zu können.

Rezipierende können selbst bestimmen, wann sie den Podcast hören und ob es Un-

terbrechungen, Wiederholungen oder Auslassungen gibt. Ein Podcast dient in erster

Linie Informations- und Unterhaltungszwecken, wobei meist zu bestimmten The-

men Fakten und/oder Meinungen präsentiert werden (Cartney 2013; McGarr

2009).

4.1 Entstehung und Entwicklung

Seine Ursprünge hat Podcasting zu Beginn des 21. Jahrhunderts mit dem Fortschrei-

ten des digitalen Zeitalters, wobei erste Vorreiter vereinzelt bereits in den 1980er

Jahren auftraten. Der Begriff Podcast ist ein Kunstwort, welches sich aus dem Pro-

duktnamen „iPod“ (tragbares Audiowiedergabegerät des Unternehmens Apple Inc.)

und „broadcast“ (dt. „Sendung“, „Ausstrahlung“) zusammensetzt (vgl. Zorn et al.

2013, S. 2). Der Name iPod trägt dabei selbst auch eine tiefere Botschaft: „play on

demand“. Dies bedeutet, dass dieses Gerät in der Lage ist, auf Abruf Audiodateien

(beispielsweise Lieder und Podcasts) wiederzugeben.
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Grundlegend für die Entstehung von Podcasts waren unter anderem der Auf- und

Ausbau von Breitband-Internetzugängen sowie die Technologie RSS, welche im Au-

gust 2002 veröffentlicht wurde. RSS steht für Rich Site Summary und ist ein Datei-

format für Web-Feeds. Diese Technologie ermöglicht, dass Informationen von Inter-

netseiten in strukturierter Form abgerufen werden können. Ist ein Web-Feed einge-

richtet und abonniert, werden Aktualisierungen direkt angezeigt und können verar-

beitet werden. So ist es beispielsweise möglich, dass stets die aktuellen Nachrichten

einer bevorzugten Quelle abgerufen werden oder die neueste Episode eines Podcasts

heruntergeladen wird, ohne dass die jeweilige Seite manuell aufgesucht und auf Neu-

igkeiten überprüft werden muss (Crofts et al. 2005; McLean et al. 2007).

Der Einfluss von Apple Inc. auf die Podcastentwicklung beschränkt sich nicht nur auf

die Namensgebung: Am 28.06.2005 wurden Podcasts durch das Update 4.9 direkt in

die weitverbreitete Audiowiedergabesoftware iTunes integriert (Apple Inc. 2005).

Mit diesem Schritt wurde der Prozess des Podcastkonsums erheblich vereinfacht

und so der breiten Bevölkerung bereitgestellt. Nun war es möglich, innerhalb einer

populären Audiowiedergabesoftware mit wenigen Klicks Podcasts zu abonnieren,

zu downloaden, zu organisieren und anzuhören. In Folge dessen war ein markanter

Anstieg der Hörendenzahlen sowie der Podcastvielfalt zu vermerken (Mocigemba

2006; Van Aaken 2005). Diese Entwicklung ist Abbildung 1 entnehmbar. In ihr

ist dargestellt, wie häufig Nutzerinnen und Nutzer (deutschland- und weltweit) on-

line den Begriff Podcast in die Suchmaschine Google eingegeben haben. Daraus lässt

sich grob ableiten, wie sich das Suchinteresse der Internetnutzerinnen und -nutzer

bezüglich Podcasts im Laufe der Zeit entwickelte. Es zeigt sich, dass das Interes-

se nach der Etablierung des Mediums in 2005 bis 2006 (weltweit) beziehungsweise

2007 (deutschlandweit) anstieg und anschließend bis 2015 (weltweit) beziehungswei-

se 2017 (deutschlandweit) zurückging und stagnierte. Danach stieg das Interesse wie-

der deutlich an und fand seinen vorläufigen Höhepunkt mit der Covid-19-Pandemie,

in der zahlreiche Menschen durch Lock-Downs neue digitale Unterhaltungsmedien

suchten beziehungsweise auf Informations-Podcasts (beispielsweise den Coronavirus-

Update-Podcast des NDR mit Virologe Christian Drosten) zurückgriffen. Doch auch
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Abbildung 1: Monatliche welt- und deutschlandweite Google-Suchanfragen zu Pod-
cast von Januar 2004 bis Juni 2021 (Quelle: Google Trends, abgerufen
am 12.06.2021). Grau markiert sind die Veröffentlichung der iTunes-
Version 4.9 (28.06.2005) sowie der globale Ausbruch der Covid-19-
Pandemie (11.03.2020).

vor der Pandemie wurden Podcasts immer häufiger gesucht. Der Trend zeigt an,

dass das Interesse weiter steigt und Podcasts so populär wie nie zuvor sind.

4.2 Produktion, Rezeption und Inhalte

Die Produktion und Rezeption von Podcasts verlaufen in der Regel ähnlich und

folgen einem mehr oder weniger festen Prozedere (siehe Abbildung 2): eine Person

möchte zu einem Thema einen Podcast produzieren und bereitet einen Text vor oder

beginnt direkt mit der Aufnahme, welche entweder durch einen Computer mit Mi-

krofon, ein Aufnahmegerät oder ein mobiles Endgerät geschieht. Anschließend wird

die eingesprochene Aufnahme gegebenenfalls durch zusätzliche O-Töne und Musik

ergänzt und zu einer fertigen Audiodatei zusammengeschnitten. Diese Datei wird

daraufhin auf einen Server hochgeladen und mit einem RSS-Feed versehen, welcher

danach verbreitet wird. Mit diesem Schritt ist der Podcast produziert und online

und somit für alle empfangbar. Personen, die an dem Podcast interessiert sind und
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Abbildung 2: Ablauf der Produktions- (blau) und Rezeptionsphasen (orange) eines
Podcasts.

sich diesen anhören möchten, können nun den RSS-Feed abonnieren (wodurch sie

regelmäßig über neue Podcastepisoden informiert werden) und die Datei herunter-

laden. Diese kann anschließend auf Endgeräte kopiert und in Eigenverantwortung

zu jeder Zeit abgespielt werden.

Auch nach 15 Jahren technischer Weiterentwicklung sind diese Schritte elementar

in der Produktion und Rezeption von Podcasts, auch wenn passgenaue Software

und Apps die Durchführung der Schritte mittlerweile intuitiver sowie anwendungs-

freundlicher gestalten. Als Rezipientin oder Rezipient reicht in der Regel eine App

(beispielsweise AntennaPod) aus, mit der Podcasts gesucht und abonniert werden

können. Selbiges gilt für die Seite der Produktion: Apps (beispielsweise Anchor) er-

möglichen es, innerhalb einer Anwendung einen Podcast aufzunehmen, zu bearbeiten

und zu veröffentlichen. Diese Niederschwelligkeit in Produktion und Rezeption ist

ein Grund, warum das Medium Podcast mittlerweile umfassend in der Medienland-

schaft etabliert ist.

68



Für seine inhaltliche Ausgestaltung bietet das Medium nahezu grenzenlose Mög-

lichkeiten, wodurch eine enorme inhaltliche Vielfalt bei Podcasts zu beobachten ist.

Während sich vor allem zu Beginn des Podcastzeitalters häufig selbstreferenziell mit

dem neuen Medium Podcast befasst wurde, sind seitdem zu nahezu allen Themen

Podcasts entstanden. Vorangetrieben wird diese Vielfalt durch die beschriebenen

niedrigschwelligen Anforderungen zur Erstellung und zum Anhören eines Podcasts.

Deutlich wird die Vielfalt, wenn die inhaltlichen Kategorien von Podcasts betrach-

tet werden. Beispielsweise umfasst die aktuelle Auflistung der Podcast-Kategorien

von iTunes 19 Kategorien, welche, mit wenigen Ausnahmen, jeweils noch zahlreiche

Subkategorien enthalten (Stand 13.06.2021):

• Bildung

• Comedy

• Fiktion

• Freizeit

• Geschichte

• Gesellschaft und Kultur

• Gesundheit und Fitness

• Kinder und Familie

• Kunst

• Musik

• Nachrichten

• Regierung

• Religion und Spiritualität

• Sport

• Technologie

• TV und Film

• Wahre Kriminalfälle

• Wirtschaft

• Wissenschaft

Gefüllt sind diese Kategorien mit unzähligen Podcasts, die von Privatpersonen aber

auch Unternehmen und staatlichen Einrichtungen produziert werden. Auch kon-

ventionelle Medien nutzen mittlerweile Podcasts, um ihr Publikum zu erreichen.

So stellt die Nachrichtensendung der ARD Tagesschau seit August 2005 Audiomit-

schnitte der Fernsehübertragung als Podcast bereit und Printmedien wie die ZEIT

veröffentlichen seit Herbst 2017 Informationen und Nachrichten auch in verschiede-

nen Podcast-Formaten. 2018 bot ApplePodcasts 550.000 Podcasts zum Download an;

im April 2020 veröffentlichte Apple eine Pressemitteilung, in der 1.000.000 Podcasts

angegeben werden (Apple Inc. 2021). Das Angebot steigt stetig und umfasst mitt-
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lerweile Podcasts in mehr als 100 Sprachen. Neben Apple etablierten sich zusätzlich

zahlreiche weitere Dienste, welche Podcasts von unterschiedlichen Urheberinnen und

Urhebern bereitstellen. So sind beispielsweise Spotify und Google Podcasts ähnlich

populär.

4.3 Nutzung von Podcasts

Jedes Jahr seit 1997 erhebt die Projektgruppe ARD/ZDF-Multimedia im Rahmen

ihrer Onlinestudie Daten zur Internetnutzung in Deutschland und zum Umgang

der Nutzerinnen und Nutzer mit dem Medienangebot (n = ca. 1500). Dabei stell-

te sich heraus, dass 2020 94 % der Bevölkerung Deutschlands das Internet nutzen,

fast drei Viertel davon täglich (Beisch und Schäfer 2020). Somit hat die große

Mehrheit der Bevölkerung auch die Möglichkeit, Podcasts zu konsumieren. Seit 2006

werden in der Studienserie auch Informationen zur Podcastnutzung erhoben (siehe

Abbildung 3). Diese macht deutlich, dass die Nutzung in den letzten Jahren ange-

stiegen ist. Besonders beliebt ist das Medium bei den jüngeren der Befragten (14–29
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Abbildung 3: Nutzung von Podcasts der deutschen Bevölkerung von 2006 bis 2020
(Quelle: ARD/ZDF-Onlinestudien 2006–2020, im Datensatz fehlen
zum Teil Werte für 2006, 2007, 2018, 2019).
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Jahre), von denen 46 % im Jahr 2020 Podcasts zumindest selten nutzen, 24 % so-

gar mindestens einmal wöchentlich (Reichow und Schröter 2020). Damit hört

diese Altersgruppe im Vergleich zum Gesamtdurchschnitt ungefähr doppelt so häu-

fig Podcasts. Diese Altersverteilung hinsichtlich der Podcastnutzung wurde bereits

2006 beschrieben und führt sich seither konstant fort. Ebenso trifft dies auf die

Geschlechterverteilung der Nutzenden zu: Seit Beginn der Datenaufzeichnung 2006

werden Podcasts vermehrt von männlichen Nutzern gehört (2020: 29 % der Männer,

26 % der Frauen hörten zumindest selten Podcasts).

Die populärsten Podcasts werden mittlerweile millionenfach gehört. Laut Angaben

des Audio-Streaming-Dienstes Spotify war 2021 der weltweit am häufigsten abgeru-

fene Podcast The Joe Rogan Experience, welcher monatlich von elf Millionen Hö-

rerinnen und Hörern konsumiert wurde. In Deutschland befand sich der Podcast

Gemischtes Hack an der Spitze der Nutzungszahlen und wurde monatlich ungefähr

von 1,1 Millionen Hörerinnen und Hörern gehört (vgl. Spotify 2021).

4.4 Formen von Podcasts

Neben dem Podcast als abonnierbare Audiodatei haben sich im Laufe der Zeit durch

neue technische Möglichkeiten weitere Formen etabliert, die ebenfalls als on demand-

Formate die Vorzüge der Asynchronität bieten und zusätzlich den klassischen Pod-

cast über den Audiokanal hinaus erweiterten.

Vodcast

Der Vodcast erhält seinen Namen aus der Zusammensetzung der Wörter Video und

broadcast und gleicht dem Podcast in vielen Belangen. Der größte Unterschied liegt

darin, dass der Vodcast mit Videodateien statt Audiodateien arbeitet, also eine visu-

elle Komponente ergänzt. Während in Podcasts in der Regel ausschließlich die Stim-

me und die Sprechweise präsentiert werden, wird in einem Vodcast die aufzeichnende

Person gefilmt, ist also neben stimmlichen und sprecherischen auch mit körperlichen
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Ausdrucksmerkmalen präsent. Dieses Format wurde in großem Ausmaße durch die

Popularität von YouTube sowie den Ausbau der Breitband-Internetzugänge begüns-

tigt (vgl. Kay 2012).

Enhanced Podcast

In dieser erweiterten Form ist es möglich, dem klassischen Podcast oder Vodcast un-

ter anderem Lesezeichen, beispielsweise für Kapitel, hinzuzufügen. Außerdem können

Textinformationen oder Grafiken zu bestimmten Zeiten eingeblendet werden. Durch

diese Zusatzmöglichkeiten ist der Enhanced Podcast allerdings auf ein spezielles

Audio- beziehungsweise Videoformat angewiesen (AAC/MPEG4), welches wieder-

um nicht mit allen Audiowiedergabegeräten kompatibel ist (Ketterl et al. 2006).

Eine Herausforderung mündlicher Sprache ist, dass Hörende auf das Tempo der

sprechenden Person angewiesen sind. Eine klare Struktur des Gesagten ist von Vor-

teil, eine Struktur, die durch einen Enhanced Podcast verdeutlicht werden kann.

Schweer (2011, S. 4 f.) beschreibt, dass sich diese Form des Podcasts gut für den

Einsatz in der Lehre eignet, da sich die Audiodarstellung um schriftliche Informa-

tionen (beispielsweise Folien), Stichworte und zusätzliche Grafiken ergänzen lässt.

Screencast

Häufig eingesetzt im Bereich der IT-Problembehebung sind Screencasts Videoauf-

zeichnungen, welche die Abläufe der Verwendung von Software und deren Nutzung

auf einem Bildschirm aufzeichnen und beschreiben. Neben dieser visuellen Kompo-

nente wird das Gezeigte in der Regel durch eine Audiospur und/oder Texteinblen-

dungen kommentiert (Sugar et al. 2010). Nach Mullamphy et al. (2010) bieten

Screencasts besonders in Bildungskontexten viel Potenzial, um dem Wunsch nach

größerer Flexibilität im Lehren und Lernen nachzukommen.
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Picturecast

Vergleichbar mit einer vertonten Diashow ist ein Picturecast eine Audiospur, welche

durch Bilder, Grafiken, Zeichnungen oder Fotografien erweitert wird. Er ähnelt dem

Enhanced Podcast, unterscheidet sich von diesem aber durch die Schriftlosigkeit.

4.5 Podcasts in Bildungskontexten – Educasts

Podcasts sind ausgesprochen flexibel, vielfältig, niederschwellig sowie kostengüns-

tig und sprechen vermehrt junge Menschen an. Daher verwundert es nicht, dass

sie auch immer stärker in Bildungskontexten eingesetzt werden. Wird ein Podcast

innerhalb von Lehr-/Lernsituationen eingesetzt, so spricht man von einem Educa-

tional Podcast oder kurz Educast. Dabei beschränkt sich der Begriff nicht nur auf

den klassischen Podcast, der sich auf eine Audiospur begrenzt, sondern schließt auch

Weiterentwicklungen dieser Form mit ein. Erste Educasts entstanden nach Lee et al.

(2008) bereits 2002 an der Georgia College and State University, als unterschiedliche

Audiomaterialien ergänzend zu Kursen bereitgestellt wurden. 2004 erhielten an der

Duke University in North Carolina mehr als 1500 Erstsemester-Studierende iPods

mit Orientierungsinformationen. Seit 2007 bietet Apple Inc. die kostenlose Softwa-

re iTunes U an, mit der Universitäten Lernmaterialien als Podcasts und Vodcasts

bereitstellen können15.

Die Covid-19-Pandemie hat sich nicht nur auf die Privatnutzung von Podcasts aus-

gewirkt, sondern auch auf die Nutzung innerhalb von Bildungskontexten. Durch

Lockdown-Situationen, in denen sich der Fokus in Schulen und Hochschulen von der

Präsenzlehre auf Homeschooling, Onlinelehre und Blended-Learning-Modelle ver-

schob, wurden auch Educasts verstärkt als didaktisches Werkzeug eingesetzt (vgl.

Besse et al. 2021; Häusler et al. 2020; Koelkebeck et al. 2021).

15Dieses Angebot wurde von Apple Inc. Ende 2021 eingestellt.
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4.5.1 Forschungsstand zu Educasts

Aus wissenschaftlicher Sicht wird seit 2005 vermehrt untersucht und diskutiert, wel-

ches Potenzial in Podcasts steckt – auch mit Blick auf die Bildung, vor allem im

Bereich der Hochschuldidaktik. B. Williams (2007) erklärt in diesem Zusammen-

hang, dass dank Podcasts nun endlich eine bildungstechnische Lücke zwischen Inhalt

und Lernenden überbrückt werden kann:

„Finally—a technology that helps bridge the gap between content deli-

very and today’s digital native students.“ (B. Williams 2007, S. 3)

Mit Blick auf die Literatur wird schnell deutlich, dass, wenn von einem Podcast

die Rede ist, oft nicht die klassische, ursprüngliche Form (Audioformat mit meh-

reren Episoden zu einem Thema) gemeint ist, sondern der Begriff „Podcast“ die

unterschiedlichen Formen, welche aus der Ursprungsform hervorgingen, umfasst.

Erste Untersuchungen zu Podcasts in Bildungskontexten konzentrierten sich darauf,

die Bereitschaft zur Nutzung durch Lehrende und Lernende zu erfragen sowie Mög-

lichkeiten und Herausforderungen zu skizzieren. Bryans-Bongey et al. (2006) stell-

ten fest, dass im Bereich des höheren Bildungssektors Studierende Audio-Podcasts

als Vorlesungsaufzeichnungen sehr offen gegenüber stehen und dazu nutzten, um

erlerntes Wissen zu wiederholen und zu vertiefen. Des Weiteren konnte eine häufig

von Seiten der Lehrenden geäußerte Befürchtung, dass Studierende den Präsenzver-

anstaltungen aufgrund der vorhandenen Aufzeichnungen fern bleiben würden, nicht

bestätigt werden. Auch Rust und Krüger (2011) untersuchten den Mehrwert von

Vorlesungsaufzeichnungen, bezogen sich aber auf Vodcasts. Sie kamen zu dem Er-

gebnis, dass Studierende und Lehrende Vorlesungsaufzeichnungen in großen Teilen

positiv bewerten. Der Bedarf und die Nutzungshäufigkeit seitens der Lernenden

scheinen allerdings abhängig von der Prüfungsform der Veranstaltung zu sein. Oh-

ne zumindest eine Studienleistung erbringen zu müssen, schwindet die Motivation

den Vodcast zur Nachbereitung der Inhalte zu konsumieren. In ihrer Untersuchung
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blickten Rust und Krüger (2011) auch auf die Frage nach der Anwesenheit und

stellten fest, dass fast ein Viertel der Studierenden (23,4 %) Präsenzveranstaltun-

gen fernblieben, da sie in den Aufzeichnungen einen adäquaten Ersatz sahen. Der

Aspekt der potenziell schwindenden Anwesenheit seitens der Lernenden wurde dar-

über hinaus auch in anderen Untersuchungen bearbeitet (z.B. Chester et al. 2011;

Copley 2007; Fietze und Matiaske 2009; Muppala und Kong 2007; Till-

mann et al. 2012), eine signifikante Verringerung der Anwesenheit konnte allerdings

nicht nachgewiesen werden.

Abt und T. Barry (2007) untersuchten einen möglichen Einfluss von Podcasts auf

die Leistung von Studierenden hinsichtlich des Behaltens und Abrufens von Lernin-

halten. Dabei stellten sie fest, dass der Einsatz von Podcasts keinen bzw. nur einen

marginalen positiven Effekt auf die Studierenden hat. Deal (2007) kommt ebenfalls

zu dem Schluss, dass Podcasts das Lernen nicht signifikant beeinflussen, zumindest,

wenn sie lediglich als bloße Vorlesungsaufzeichnung eingesetzt werden. Mit anderen

didaktischen Einsatzoptionen könnte die Lernleistung verbessert werden. Ähnliches

untersuchte Lazzari (2009) und stellte fest, dass Studierende, die Podcasts zu Ver-

anstaltungen selbst produzierten, eine deutlich höhere Lernleistung erbrachten als

vergleichbare Kommilitoninnen und Kommilitonen, die nicht am Podcast gearbei-

tet haben. Auch Heilesen (2010) setzt sich mit der Leistungsfrage auseinander

und kommt dabei zu dem Schluss, dass Podcasts in der akademischen Lehre nicht

zwingend studentische Leistungen verbessern, wohl sich aber positiv auf universi-

täre Lehre auswirken können, da sie etablierte Strukturen aufbrechen und als neues

Medium zu einem gewissen Grad didaktische Experimente anregen, welche von Stu-

dierenden meist positiv aufgenommen werden. Ganz ähnlich beschreiben es auch

Lonn und Teasley (2009), die herausstellen, dass Podcasts die traditionellen Un-

terrichtssituationen aufbrechen und Raum für konstruktivere Lern- und Lehrprak-

tiken schaffen können.

Harris und S. Park (2008) führen in ihrem Aufsatz an, dass Podcasting im Bil-

dungssektor aus mehreren Perspektiven sinnvoll ist: a) aus Sicht der lehrenden Per-
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son, da durch Podcasting eine direkte Kommunikation und Interaktion mit Ler-

nenden auch über die zeitlichen und räumlichen Grenzen einer Unterrichtseinheit

hinaus möglich sind, b) aus Sicht der Lernenden, die sich nach ihren individuellen

Bedürfnissen Wissen zusammensuchen können, c) aus Sicht der Universität, da sich

der Adressatenkreis signifikant vergrößert.

Wie Podcasts Hochschulveranstaltungen unterstützen und verbesseren können, wird

von McGarr (2009) diskutiert. Im Zentrum seiner Überlegungen stehen dabei drei

Möglichkeiten für einen Podcasteinsatz: Zum einen eignen sich Podcasts als Ersatz

bzw. zur Wiederholung einer Vorlesung (substitutional use), zum anderen kann eine

Veranstaltung inhaltlich durch das Bereitstellen zusätzlicher Informationen fortge-

führt werden (supplementary use). Außerdem bietet sich die Möglichkeit zur kreati-

ven Auseinandersetzung mit der Vorlesungsthematik (creative use). Der Einsatz von

Podcasts als Ersatz bzw. zur Wiederholung von Veranstaltungen wird von Till-

mann et al. (2012) als positiv aufgegriffen. Sie sprechen von E-Lectures16, welche

den Studienalltag für Lehrende als auch Lernende spürbar erleichtern. Sie sind im

besonderen Maße sinnvoll und bewähren sich in individualisierten Lehr- und Lern-

szenarien, wenn es beispielsweise zu terminlichen Überschneidungen kommt und eine

Vorlesung nachgearbeitet werden muss.

Mit Blick auf die verschiedenen Anwendungsformate von Educasts beschreiben Fer-

nandez et al. (2009), dass die Stärken von Podcasts im höheren Bildungssektor vor

allem in der komplementären Ergänzung zu Vorlesungen liegen. Sie wirken auf Ler-

nende motivationsfördernd und bieten einen großen Spielraum für Didaktik. Lee

et al. (2008) stellen fest, dass dieses Potenzial allerdings noch nicht ausgeschöpft

wird und sich Pod-/Vodcasts an Universitäten häufig auf Vorlesungsaufzeichnungen

beschränken. Das wahre Potenzial sehen sie in Podcasts, welche von Lernenden ge-

neriert werden. Auch Atkinson (2006) vermutet, dass aus didaktischer Sicht die

16E-Lectures sind in diesem Sinne Vorlesungsaufzeichnungen in Form von Vodcasts und Enhanced
Podcasts.
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Herstellung von Podcasts durch Lernende wesentlich sinnvoller und gewinnbringen-

der ist, als die bloße Rezeption.

Lloyd und Robertson (2012) untersuchten, welchen Einfluss der Einsatz von

Screencasts auf die Lerneffizienz von Studierenden hinsichtlich Statistikaufgaben

ausübt. Die Resultate ihrer Studie zeigen, dass der Einsatz von Screencasts positive

Auswirkungen hat, welche sich im Besonderen bei komplexeren und konzeptionellen

Statistikthemen zeigen.

Neben den Vorteilen für Lehrende und Lernende nimmt Cartney (2013) die Be-

deutung von Podcasts für Bildungseinrichtungen in den Blick und stellt heraus,

dass Podcasts auf finanzieller Ebene einen positiven Einfluss haben könnten. Sie

argumentiert, dass Podcasts als Medium der Wissensvermittlung durch ihre Raum-

und Zeitlosigkeit Möglichkeiten zur Kostenreduzierung in Lehr- und Lernsituationen

darstellen könnten.

In der Literatur wird auch deutlich, dass Educasts auch ihre Grenzen haben und

es Hürden gibt, die es zu erkennen und zu meistern gilt. So berichtet Belanger

(2005), dass der Arbeitsaufwand für die lehrende Person sehr hoch ist, im besonderen

Maße, wenn sich noch in die technologischen Aspekte des Podcastings eingearbeitet

werden muss. Diese mögliche Hürde wird auch von Hew (2009) benannt, der in sei-

ner Zusammenfassung mehrerer Studien, die den Einsatz von Podcasts in primären

und sekundären sowie höheren Bildungsbereichen untersuchen, auch die Seite der

Rezipienten einbezieht und auf eine mögliche Abschreckung durch Ungewohntheit

mit dem neuen Medium verweist. Ein weiterer Kritikpunkt ist die bereits angespro-

chene Befürchtung, dass die Verfügbarkeit eines Podcasts zu einer Vorlesung die

Anwesenheitsmotivation von Studierenden mindert, welches allerdings in den meis-

ten Fällen nicht bestätigt wird. Als Problem von Vodcasts und E-Lectures wird

dargestellt, dass sich die Lernkultur durch die Aufnahmesituation verändern könn-

te. So führen Tillmann et al. (2012) aus, dass Studierende durchaus Hemmungen

entwickeln können Fragen zu stellen, da jede Interaktion in der Veranstaltung vi-
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deografisch dokumentiert und für alle Kommilitoninnen und Kommilitonen abrufbar

ist. Darunter würde unweigerlich die aktive Mitarbeit leiden. Ein weiterer Aspekt

wird von Schweer (2011) angeführt: Er sieht bei einem Podcast als Quelle für

zusätzliche Informationen ein Risiko für Lernende, die von der Eigenverantwortung

im Umgang mit den Lerninhalten überfordert sein könnten. Es bestünde die Gefahr,

dass die Qualität des Lernens darunter leidet und Lernen zum Lückenfüller und zur

Nebenbeschäftigung wird.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Educasts mittlerweile vergleichsweise

umfangreich untersucht und viele Vorteile aufgezeigt wurden, welchen vergleichs-

weise wenige Nachteile und Hürden gegenüberstehen. Der Fokus liegt dabei in erster

Linie auf Vorlesungsformaten im Hochschulsektor. Educasts in Primär- und Sekun-

därstufen wurden vergleichsweise wenig erforscht. Der am häufigsten und stärksten

herausgearbeitete Vorteil eines Educasts ist das Verschieben der üblichen räumlichen

und zeitlichen Grenzen. Podcasts ermöglichen dadurch ein hohes Maß an Flexibilität.

Durch den eigenständigen Umgang mit Podcasts können so kompliziertere Segmen-

te des Inhalts problemlos wiederholend abgespielt und das Lernen im individuellen

Lerntempo durchgeführt werden. Allerdings haben Studien gezeigt, dass der Einsatz

eines Podcasts nicht per se das Lernen und Lehren aller zweifelsfrei verbessert. Es

wurde aber deutlich, dass die Motivation zum Einsatz von Podcasts gegeben ist und

dem Medium ein großes Potenzial zugeschrieben wird, Bildungskontexte vorteilhaft

zu prägen. Ein konkretes und aktuelles Beispiel hierfür ist der Umgang mit stei-

gender Diversität von Lehr- und Lerngruppen (vgl. Greiner und Kracke 2018,

S. 70 ff.). Educasts bieten in diesem Kontext Möglichkeiten einer auf Binnendif-

ferenzierung ausgerichteten Umsetzung von Unterricht und Lehre und können die

notwendige methodisch-didaktische Vielfalt maßgeblich bereichern.
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4.5.2 Didaktische Anwendungsmöglichkeiten von Educasts in

Lehr-/Lernsituationen

Educasts eröffnen neue didaktische Möglichkeiten und ergänzen Lehr-/Lernsitua-

tionen medial. Im Folgenden sollen verschiedene didaktische Einsatzmöglichkeiten

von Educasts vorgestellt und diskutiert werden.

Mit Beginn der weiten Verbreitung von Podcasts im Jahr 2005 wurden auch Educasts

immer häufiger in Lehr-/Lernsituationen eingesetzt, im besonderen Maße im höheren

Bildungssektor. Vergleichsweise weitverbreitet ist der Einsatz von Pod-/Vodcasts als

Dokumentation, bei der gesamte Veranstaltungen aufgenommen und im Anschluss

den Teilnehmenden online verfügbar und abrufbar gemacht werden (Fietze und

Matiaske 2009; Ketterl et al. 2006; Reinhardt et al. 2008). Somit können die

Teilnehmenden die Veranstaltung je nach Bedarf mit großer zeitlicher und räum-

licher Freiheit nach- beziehungsweise wiederholen. Diese Form der Dokumentation

eignet sich vor allem für Vorlesungen mit Vortragscharakter. Dieser Veranstaltungs-

typ ist in der Regel gekennzeichnet von einem großen Teilnehmendenkreis sowie

technisch gut ausgestatteten Räumlichkeiten, wodurch technische Voraussetzungen

für eine video- oder audiographische Aufzeichnung gegeben sind und das potenzielle

Pod-/Vodcastpublikum groß ist (Ketterl et al. 2006).

In Veranstaltungen, in der eher die praktische Erprobung im Vordergrund steht, wie

beispielsweise in einigen Seminaren oder Übungen, kommt hingegen der Podcast als

Dokumentation recht schnell und deutlich an seine Grenzen. Weicht die Veranstal-

tung vom Vortragsstil ab und werden beispielsweise Gruppenarbeiten durchgeführt,

können Podcasts nicht strukturiert den Inhalt einzelner Gruppen aufzeichnen. Auch

können gewisse Inhalte nicht immer sinnvoll durch Podcasts dokumentiert werden,

auch nicht in Vorlesungen. Ketterl et al. (2006) verweisen hierbei auf naturwissen-

schaftliche Veranstaltungen, deren zum Teil abstrakte Inhalte besser durch Skripte

aufgearbeitet werden können als durch eine Audio-Aufzeichnung.
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Die Dokumentation von Bildungsveranstaltungen durch Pod-/Vodcasts ist demnach

nicht universell sinnvoll. Der Bereich, in dem diese Form funktioniert, beschränkt

sich zu großen Teilen auf klassische Vorlesungen im höheren Bildungssektor. In an-

deren Kontexten bedarf es alternativer Einsatzformen. So werden in Seminaren und

Übungen sowie im Schulunterricht Educasts eingesetzt, die über die Dokumentation

hinausgehen. Grundlegend lässt sich dabei differenzieren, ob Podcasts hauptsächlich

zum Produzieren (selbst erstellt durch Lehrende oder Lernende) oder Konsumieren

(extern erstellte Podcasts in der Veranstaltung nutzen) eingesetzt werden. Dabei sei

vorweggenommen, dass auch selbsterstellte Educasts nach erfolgreicher Produktion

in der Regel durch Lernende konsumiert werden.

Werden Educasts eigens in Bildungskontexten produziert, so kann dies durch die

Lehrenden als auch Lernenden geschehen. Sie können als Ersatz oder Zusatz zu Lehr-

veranstaltungen sowie im Rahmen einer Projektarbeit eingesetzt werden. Schweer

(2011) berichtet von seiner persönlichen Erfahrung mit Enhanced Podcasts als Er-

gänzung zu seinen Hochschulseminaren. Aus seiner Sicht lohnen sich Podcasts als

gute Alternative zu Texten, die Studierende zur Vorbereitung lesen sollen. Er weist

in diesem Zuge allerdings darauf hin, dass er weiterhin Texte bereitstellt, um auch

lesemotivierte Studierende anzusprechen. Podcasts haben für ihn aus didaktischer

Sicht den Nutzen eines zusätzlichen Angebotes. Auch auf die Herausforderungen

bei der Gestaltung von Tondokumenten wird in seinem Beitrag eingegangen: Auf-

grund der eingeschränkten Rezeptionssituation muss dem Publikum eine bestimmte

Aufnahme- und Verarbeitungsgeschwindigkeit vorgegeben werden. Dazu bedarf es

einer strukturierten Gestaltung, um Hörenden Orientierung zu geben. Es reicht in

diesem Zusammenhang nicht, Texte schlicht vorzulesen und aufzunehmen; das Ge-

hörte würde sprichwörtlich an den Ohren der Hörenden vorbeirauschen, im beson-

deren Maße, wenn die sprecherische Qualität der Aufnahme nicht auf einem Niveau

mit vergleichbaren professionell aufbereiteten Podcasts ist. Schweer (2011) bie-

tet seine Podcasts den Studierenden zum freiwilligen Konsum an. Aufgrund der

Tatsache, dass es durchaus Studierende gibt, die dieses freiwillige Zusatzangebot

aus unterschiedlichen Gründen nicht annehmen (beispielsweise, weil die Podcasts
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nicht prüfungsrelevant sind oder sie sich nicht zur Selbstorganisation zwingen kön-

nen), entwirft er ein didaktisches Szenario, in dem seine Podcasts stärker in die

Lehr-/Lernsituation eingebunden werden, sodass diese nicht nur außerhalb der ei-

gentlichen Lehrveranstaltung bearbeitet werden. Konkret beschreibt er eine Form

des Gruppenpuzzles (vgl. Hänze und Berger 2007, S. 228 f.), in der sich Teil-

nehmende zu Expertinnen- und Expertengruppen zusammenschließen, Podcasts zu

ihrem Themenfeld hören und eine entsprechende Wandzeitung für den Rest der

Teilnehmenden entwickeln.

Neben der Universität als Einsatzort für Podcasts ist auch der Schulunterricht in

der Literatur relativ umfassend behandelt. Reuter (2009) hat sich mit dem Thema

Podcasts im Unterricht auseinandergesetzt und verschiedene Einsatzmöglichkeiten

skizziert, die sich sowohl auf die Produktion sowie den Konsum beziehen. Durch

Podcasts gibt es eine nahezu endlose Ansammlung von authentischem und aktuel-

lem Sprachmaterial, welche sich besonders für den Fremdsprachenunterricht eignet.

Aber auch abseits des Fremdsprachenunterrichts kann ein Podcast in nahezu allen

anderen Unterrichtsfächern Lehrinhalte in Form von Nachrichten, Erzählungen oder

Sachinformationen einbringen. Reuter (2009) stellt neben den denkbaren Einsatz-

möglichkeiten von bereits vorhandenen Podcasts auch dar, wie durch Schülerinnen

und Schüler erstellte Podcasts didaktisch eingesetzt werden können. Neben krea-

tiven Podcast-Projekten (kleine Hörspiele, Interviews, Poesiealben) können auch

Hausaufgaben den Fokus auf die Mündlichkeit legen. Beispielhaft nennt Reuter

(2009) erneut den Fremdsprachenunterricht, in dem Schülerinnen und Schüler als

Hausaufgabe Audio-Dateien in der jeweiligen Zielsprache erstellen und der Lehrkraft

sowie möglicherweise den Mitschülerinnen und -schülern verfügbar machen. Als kla-

ren Vorteil der Produktion durch Lernende benennt Reuter (2009) die Förderung

der Medien- und Kommunikationskompetenz aller Beteiligten. Ebenso sieht er die

Möglichkeit, dass sich Schülerinnen oder Schüler, die sich im klassischen Unterricht

weniger oder gar nicht mündlich am Unterricht beteiligen, durch einen selbsterstell-

ten Podcast einbringen können. Die Produktion solcher Podcasts rege die Fantasie

an und könnte kreative Fähigkeiten zu Tage fördern, die sonst verborgen geblieben
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wären. Dazu zählt er unter anderem das Sprech-, Erzähl- oder Schreibtalent der

Lernenden.

Auch Dorok (2006) hat sich mit Podcasts im Unterricht auseinandergesetzt. Der

Vorteil des Einsatzes von Educasts in der Schule ist aus seiner Sicht die Möglich-

keit, Unterricht aktueller, effizienter und spannender zu gestalten. Dabei sieht auch

er zwei Einsatzmöglichkeiten von Educasts: durch den Konsum bereits vorhande-

ner Podcasts und durch die Produktion eigener Materialien durch die Lehrkraft

und/oder Lernende. Auch sieht er das Potenzial von Podcastproduktion im Fremd-

sprachenunterricht für mündliche Hausaufgaben. Des Weiteren beschreibt er die

Produktion von mehrdimensionalen Podcasts. Mehrdimensional meint hierbei, dass

Lernende und Lehrende gemeinsam Inhalte produzieren und diese der kompletten

Lerngruppe verfügbar gemacht werden. So wäre denkbar, dass die Lehrkraft den

Beginn eines Märchens, einer Geschichte oder einer Erzählung einspricht und Schü-

lerinnen und Schüler individuell oder in Gruppen Fortsetzungen erarbeiten sowie

sprecherisch vertonen und aufzeichnen.

Während Dorok (2006) und Reuter (2009) in ihren Ausarbeitungen vor allem

die Produktion ins Auge fassen und Möglichkeiten herausarbeiten, wie ein solcher

Produktionsprozess didaktisch eingesetzt werden kann, setzen Pleimfeldner und

Bernius (2013) den Einsatz bereits vorhandener Podcasts im Unterricht in den

Mittelpunkt ihrer Überlegungen. Werden extern erstellte Podcasts in Lehr-/Lernsi-

tuationen eingesetzt, so liegt eine Hauptherausforderung in der Auswahl von geeig-

netem Material aus dem nahezu grenzenlosen Angebot an verfügbaren Podcasts. Für

das Vorgehen bei der Auswahl geben Pleimfeldner und Bernius (2013, S. 34)

unterschiedliche Aspekte an, die es zu beachten gilt:

• regelmäßiger Erscheinungsrhythmus

• Aktualität und Authentizität

• curriculare Einbindung

• Angemessenheit von Sprechtempo und Informationsdichte
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• Dauer

• Anknüpfung an das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler

• vorhandenes Transkript des Hörtextes

Je nach Lerngruppe und Einsatzzweck und -situation sind diese Aspekte unterschied-

lich zu gewichten. Pleimfeldner und Bernius (2013) sehen mit Blick auf konkrete

Unterrichtssituationen Podcasts als Informationsquellen für Schülerinnen und Schü-

ler. Als ein Beispiel dafür nennen sie den Geschichtsunterricht, in dem historische

Reden behandelt werden, welche in Audioform (wenn verfügbar) die Textform um

eine stimmlich-sprecherische Ebene erweitern können. Es muss sich dann nicht mehr

darauf beschränkt werden, was gesagt wurde, sondern auch die Art und Weise wie

etwas gesagt wurde, kann mit einbezogen werden.

Insgesamt gibt es vielfältige und zueinander sehr unterschiedliche Möglichkeiten,

Podcasts in der Lehre einzusetzen. Abbildung 4 fasst die verschiedenen Anwen-

dungsmöglichkeiten von Educasts zusammen. Prinzipiell kann unterschieden werden,

ob Educasts eigens für die Lehr-/Lernsituation konzipiert und produziert wurden,

oder ob passendes externes Material genutzt wurde. Bei Letzterem können Edu-

casts als inhaltlicher Input für die Lerngruppe eingesetzt werden oder als authenti-

Educasting

eigenes Material 

erstellen

erstellt von 

Lehrenden

erstellt von 

Lernenden

Ersatz Zusatz Projektarbeit

bereits 

vorhandenes 

Material nutzen

Inhaltlicher Input 

für Lerngruppe

Authentisches 

Sprachmaterial
(Fremdsprachen)

Abbildung 4: Anwendungsmöglichkeiten von Educasts in Lehr-/Lernsituationen
nach Rosell-Aguilar (2007) und Hew (2009).
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sches Sprachmaterial im Rahmen des Fremdsprachenerwerbs dienen. Educasts, wel-

che selbst durch Lehrende oder Lernende erstellt werden, können als Ersatz, Zusatz

oder umfangreiche Projektarbeiten eingesetzt werden.

4.5.3 Technische Voraussetzungen

Educasts gelten, wie beschrieben, als niedrigschwelliges Medium, das mit einem ver-

gleichsweise geringen Aufwand eingesetzt werden kann. Durch den technischen Fort-

schritt ist mittlerweile auch die Produktion von Podcasts innerhalb eines Lehr-/

Lernsettings ohne großen Aufwand durchführbar. Für einen Podcast braucht es le-

diglich Geräte für Aufnahme und Schnitt sowie, falls eine Verbreitung gewünscht

ist, eine Internetverbindung. All dies vereint ein Smartphone mit passenden Apps.

Ein solches Smartphone besitzt heutzutage die Mehrheit der deutschen Schülerinnen

und Schüler sowie Studierenden. In der Theorie sind somit alle Voraussetzungen für

eine Podcastproduktion im Unterricht erfüllt. In der Praxis gibt es allerdings noch

einige Hürden.

Dem Ergebnis einer repräsentativen Umfrage (vgl. Bitkom 2019) folgend, herrscht

in einem Großteil der deutschen Schulen ein Handyverbot im Unterricht. In 16 %

der Schulen gibt es sogar ein generelles Handyverbot, welches sich nicht nur auf

den Unterricht, sondern auch auf die Pausen bezieht. An lediglich 4 % der Schulen

gibt es keinerlei Regelungen für die Handynutzung durch Schülerinnen und Schüler.

In einer solchen handyfreien Atmosphäre ist der Einsatz von Smartphones nicht so

offensichtlich und leicht zugänglich wie er sein könnte.

Allerdings löst eine Aufhebung der Regeln zur Handynutzung nicht alle Proble-

me mit Blick auf ein erfolgreiches Podcast-Projekt im Lehr-/Lernsetting. Sollten

beispielsweise Schülerinnen und Schüler in einem Schulprojekt ihre Smartphones

einsetzen, entspräche dies dem Prinzip von Bring your own Device. Ab dem 10. Le-

bensjahr besitzt die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler ein Handy (vgl. Berg

2017). Somit könnten nahezu alle mit Geräten arbeiten, mit denen sie bereits ver-
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traut sind. Hier verbirgt sich allerdings das nächste Problem: sozialer Druck. Es ist

nicht schwer vorstellbar, dass es zu Drucksituationen für Schülerinnen und Schü-

ler kommt, in denen Handymodelle verglichen und bewertet werden. Besitzt ein

Schüler beispielsweise ein Gerät einer älteren Generation, wäre es denkbar, dass er

sein Smartphone nur zögerlich einsetzen möchte. Oder ein Schüler besitzt gar kein

Smartphone, was zwangsläufig auffallen würde.

Um diese Probleme zu lösen, wäre es sinnvoll, wenn Schulen und Hochschulen die

digitale Infrastruktur bereitstellen und Geräte besäßen, die von den Lernenden ge-

nutzt werden könnten. Hier wären Klassensätze an Tablets vorstellbar, die aus vielen

Fachbereichen gefordert werden. Dies ist allerdings wiederum an eine nicht uner-

schwingliche Investition und regelmäßige Wartung gekoppelt, wodurch den Aspekten

der Kostengunst und des niedrigen Aufwands von Podcasts widersprochen werden

muss.

Soll allerdings ein Podcast lediglich einer Lerngruppe vorgespielt werden, so braucht

es einzig ein Endgerät sowie einen Lautsprecher. Wenn die Räumlichkeiten mit die-

ser Technik nicht ausgestattet sind, können beispielsweise mit einem Bluetooth-

Lautsprecher und einem Smartphone alle Voraussetzungen erfüllt werden. Findet

die Lehre in einem synchronen Onlinesetting statt, so sind alle an der Lehr-/Lernsi-

tuation Beteiligten automatisch mit den notwendigen Voraussetzungen ausgestattet,

da die Hürden bereits durch die Teilnahme an der Onlinelehre gemeistert wurden.

4.6 Zusammenfassung

Podcasts im heutigen Sinne werden seit 2005 produziert und rezipiert. Anfangs noch

ein Nischenprodukt ist das Medium spätestens mit der Covid-19-Pandemie in der

Mitte der Gesellschaft angekommen. Die technische Weiterentwicklung und die dar-

aus entstandene Niederschwelligkeit in Produktion und Rezeption führten dazu, dass

jeder mit einem Smartphone und Internetzugang das vielfältige Medium nutzen
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kann. Neben der breiten Gesellschaft nehmen Podcasts auch innerhalb innerhalb

Lehr-/Lernsettings eine immer größere Rolle ein.

Mit Blick auf die Untersuchung dieser Arbeit wird deutlich, dass ein Audio-Podcast

ein angemessenes Instrument ist, um das Hörverstehen von Lernenden zu erheben.

Das Medium ist den meisten schon bekannt und es kann durch die Flexibilität

weitestgehend nahtlos in eine Lehr-/Lernsituation eingebettet werden. Bei einem

Hörverstehenstest mit einem Podcast als Sprachmaterialträger ist die Aufgabe des

Hörens des Podcasts direkt in der Alltagswelt verankert, wodurch sich Erkenntnisse

aus dem Test sehr glaubwürdig aus der Untersuchungssituation in die echte Welt

transferieren lassen.
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5 Zielsetzung, Forschungsfragen und Hypothesen

Aufbauend auf dem Forschungsstand zum Hörverstehen, gestörten Stimmen in

Lehr-/Lernsettings sowie Podcasts sollen in dieser Dissertation die Auswirkungen

der Stimmqualität auf das Hörverstehen weiter erforscht werden. Die bisherigen

Untersuchungen zum Forschungsschwerpunkt zeigen, dass es hier unterschiedliche

Herangehensweisen gibt. Durch die Diskussion dieser Studien, gilt es ein Untersu-

chungsdesign zu entwickeln, welches Möglichkeiten bietet, die bisherigen Untersu-

chungssettings sinnvoll zu erweitern.

Mit diesem Forschungsauftrag geht folgende Zielsetzung für diese Arbeit einher:

Eine möglichst authentische Untersuchung des Einflusses einer gestör-

ten Stimme in Lehr-/Lernsettings auf das Hörverstehen der Lernenden

konzipieren, durchführen und auswerten.

Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Welche Auswirkungen hat eine funktionelle Stimmstörung in

Lehr-/Lernsettings auf das Hörverstehen der Lernenden?

Die bisherigen Untersuchungen haben jeweils Situationen geschaffen, die für die

Probandinnen und Probanden eher fremd waren, da der Untersuchungscharakter

stets deutlich wurde. Das zeigt sich daran, dass entweder Sprachmaterial genutzt

wurde, welches keinen inhaltlichen Bezug zur Lehr-/Lernsituation aufwies, oder da-

durch, dass zwar realistisches Sprachmaterial präsentiert wurde, dies aber durch

eine der Lerngruppe fremden, stimmgestörten, Person geschah. Um die aufgestell-

te Forschungsfrage zu beantworten, soll ein Untersuchungsdesign konzipiert werden,

welches diesen Mangel an Authentizität so weit wie möglich behebt. Ein potenzielles

Mittel dazu ist das Medium Podcast, da insbesondere junge Lernende oft mit dem

Medium bereits sehr vertraut sind. Es bietet die Möglichkeit, eine Audioaufnah-

me auf vergleichsweise authentische Weise in eine Lehr-/Lernsituation einzubetten.
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Außerdem kann ein Podcast frei gestaltet werden und so genau den Inhalt aufgrei-

fen, der auch ohne eine Untersuchung innerhalb des Lehr-/Lernkontextes von den

Lehrenden und Lernenden bearbeitet worden wäre. Diese Herangehensweise grenzt

sich von den bisherigen Studien insofern ab, dass das genutzte Sprachmaterial in

einer authentischen Art und Weise in eine Lehr-/Lernsituation eingebettet werden

kann.

Daraus ergeben sich diese weiteren Unterfragen:

Wie können die bisherigen Untersuchungen zum Thema dieser Arbeit

hinsichtlich ihres Designs mit Blick auf die Untersuchungssituation au-

thentischer gestaltet werden?

Wie lassen sich Podcasts in Lehr-/Lernsituationen einsetzen und welche

Rolle kann dieses Medium in der Untersuchung dieser Arbeit einnehmen?

Aufbauend auf den Erkenntnissen der bisherigen Studien und den geplanten Än-

derungen und Anpassungen im Untersuchungsdesign lassen sich mit Blick auf die

Forschungsresultate folgende Hypothesen formulieren:

1. Es gibt keinen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und dem

Hörverstehen der hörenden Lerngruppe.

2. Die gehörte Stimmqualität wirkt sich auf den Grad der empfundenen Schwie-

rigkeit und Anstrengung beim Hören aus.

3. Es gibt einen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und der

Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen.

Dass in der ersten Hypothese von keinem Zusammenhang zwischen Stimmquali-

tät und Hörverstehen ausgegangen wird, hat mehrere Gründe: Zum einen haben

bisherige Studien dargelegt, dass Hörverstehen auf der Verstehens-Ebene schwä-

cher (z.B. Morsomme et al. 2011; Voigt-Zimmermann 2011) beziehungsweise gar
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nicht (z.B. Lyberg-Åhlander et al. 2015a; Morton und Watson 2001) durch

die gehörte Stimmqualität beeinträchtigt wird und der Hörverstehenstest dieser Un-

tersuchung erhebt lediglich diese Ebene. Zum anderen ist die Untersuchungsgruppe

deutlich älter und durch die erwartbare abgeschlossene Entwicklung des Sprachent-

wicklungsprozesses möglicherweise robuster gegenüber Störungen im Sprachsignal.

Auch der gewählte interaktive Ansatz nach Buck (2001) spielt dabei eine Rolle,

da Aufgaben und Situation des Tests die Realität abbilden sollen. Diese Herange-

hensweise konfrontiert Probandinnen und Probanden eher mit Handlungen, welche

ihnen bereits vertraut sein könnten, wodurch Störungen gegebenenfalls keine große

Wirkung erzielen.

Um die drei Hypothesen zu bestätigen oder zu widerlegen und somit die Forschungs-

frage zu beantworten, wird eine Vergleichsstudie angelegt und durchgeführt, in der

Lerngruppen während einer Lehrveranstaltung ein Podcast vorgespielt wird. Die-

ser Podcast behandelt ein Thema, welches eine inhaltliche Relevanz im Rahmen

der Lehr-/Lernsituation aufweist. Anschließend werden durch einen Fragebogen das

Hörverstehen in Bezug auf den gehörten Podcast sowie eine Einschätzung zum ge-

hörten Sprecher und vorherige Erfahrungen mit Podcasts abgefragt.
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6 Untersuchung

Anknüpfend an die im vorherigen Kapitel aufgestellte Forschungsfrage zur Auswir-

kung einer funktionellen Stimmstörung auf das Hörverstehen von Lernenden, soll in

diesem Kapitel eine entsprechende Untersuchung konzipiert und ihre Durchführung

beschrieben werden.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage müssen verschiedene Aspekte diskutiert wer-

den, um einen sinnvollen Versuchsaufbau konstruieren zu können. Dabei gilt es den

Spagat zu meistern, vergleichbare Daten zu erheben und gleichzeitig eine möglichst

authentische Lehr-/Lernsituation zu schaffen, in der die Untersuchung durchgeführt

wird. Die Herausforderung dabei ist, die Stimmqualität so zu isolieren, dass im An-

schluss Rückschlüsse von der Stimme auf das Hörverstehen gezogen werden können,

ohne dass eine zu künstliche Situation geschaffen wird, welche für die Hörenden nicht

mehr viel mit einer authentischen Lehr-/Lernsituation gemeinsam hat.

Bevor ein entsprechendes Untersuchungsdesign entworfen wird, sollen im Folgen-

den die Studien, die eine ähnliche Forschungsfrage bearbeiteten17, hinsichtlich ihrer

Vorgehensweisen bei deren Untersuchungen genauer betrachtet werden.

Bisherige Studien und Forschungsdesigns

Morton und Watson (2001) untersuchten im Rahmen ihrer Studie 24 Kinder aus

Nordirland (Durchschnittsalter 11,5 Jahre). Den Schülerinnen und Schülern wurden

jeweils individuell in einem stillen Raum eine kurze Textpassage sowie eine Wortliste

in Form einer Audiokassette vorgespielt. Die genutzten Textpassagen gingen aus ei-

ner früheren Untersuchung hervor (Hamm und Hasher 1992). Es wurden zwei Auf-

nahmen genutzt, welche von unterschiedlichen Sprecherinnen eingesprochen wurden:

eine Aufnahme mit einer unauffälligen Stimme und eine mit einer genuin dyspho-

nen Stimme. Der Sprecherin mit dysphoner Stimme wurde ein Reinke-Ödem (Ödem

17Die Resultate der Studien werden in Kapitel 3.4: Auswirkungen von Dysphonien dargelegt.
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des Stimmlippenrandes) diagnostiziert und ihre Heiserkeit fluktuierte zwischen einer

mittleren und stark ausgeprägten Heiserkeit. Diese Stimme wurde darüber hinaus als

rau, flüsternd und knarrend beschrieben. Im Anschluss an die gehörten Aufnahmen

beantworteten die Versuchspersonen mittels eines Fragebogens inhaltliche Fragen zu

der kurzen Textpassage und den Wortlisten. Neben dem Hörverstehen erhoben sie

anschließend an den Fragebogen subjektive Einschätzungen zur gehörten Stimme.

Dazu wurden alle Schülerinnen und Schüler individuell in einem kurzen mündlichen

Austausch befragt, welche der beiden Stimmen sie selbst lieber hätten und warum.

Die Untersuchung von Rogerson und Dodd (2005) zielte konkret auf eine Un-

terrichtssituation und bezog 107 Schülerinnen und Schüler aus Nord-Ost-England

(Durchschnittsalter 9,8 Jahre) ein. Diesen wurde im Klassenraum eine Videosequenz

gezeigt, in der drei Textpassagen laut vorgelesen wurden. Die Texte basierten auf

dem Test of Reading for Inferential Comprehension, TRIC von Murphy (2002).

Eingesprochen wurde die Aufnahme von einem Sprechtherapeuten mit einer un-

auffälligen sowie einer imitierten leicht dysphonen und einer imitierten stark dys-

phonen Stimme. Die drei Aufnahmen wurden von unabhängigen Experten beurteilt

und anhand der GRBAS-Skala (G = Gesamtgrad der Stimmstörung; R = Rau-

higkeit; B = Behauchtheit; A = Schwäche; S = Anspannung) eingeschätzt. Dabei

wurden die leicht dysphone Stimme mit G1 R0 B1 A1 S0 bewertet und die stark

dysphone Stimme mit G2 R0 B1 A2 S2. Zusätzlich zu den Aufnahmen der Stimme

wurden auch Hintergrundgeräusche eingespielt. Im Anschluss daran erhielten die

untersuchten Schülerinnen und Schüler einen Multiple-Choice-Test zu inhaltlichen

Fragen bezüglich der gehörten Textpassagen.

Morsomme et al. (2011) untersuchten den Einfluss einer Dysphonie auf das Hör-

verstehen von 68 Kindern (Durchschnittsalter 8,5 Jahre). Dazu wurden Audioauf-

nahmen angefertigt, in denen eine Sprecherin mit einer unauffälligen sowie einer

imitiert dysphonen Stimme kurze Texte und Wortpaarlisten vorlas. Die Texte ba-

sierten auf einem Gedächtnistext für Kinder (Cohen 2001). Die imitiert heisere

Stimme wurde anhand der GRBAS-I-Skala (GRBAS-Skala mit der Erweiterung des
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Parameters Instabilität) von mehreren Logopädinnen und Logopäden eingeschätzt

(durchschnittliche Stimmbeurteilung: G3 R3 B2 A2 S2 I1). Die Aufnahmen wurden

den Schülerinnen und Schülern im Klassenzimmer vorgespielt. Im Anschluss daran

wurde das Hörverständnis der Probandinnen und Probanden durch einen Multiple-

Choice-Test abgefragt.

Voigt-Zimmermann (2011) untersuchte 272 Probandinnen und Probanden

(Durchschnittsalter 11,11 Jahre) aus Deutschland. Ihnen wurde dazu im Klassen-

raum eine Audioaufnahme vorgespielt, in welcher ein Text mit elf Sätzen und 20

Wortpaaren vorgelesen wurden. Eingesprochen wurden die Aufnahmen von einem

genuin stimmerkrankten Sprecher und einem stimmgesunden Sprecher. Die Stimmen

der Sprecher wurden anhand der RBH-Skala eingeschätzt, wobei die gestörte Stim-

me mit R2 B1 H218 beurteilt wurde. Die Probandinnen und Probanden erhielten

im Anschluss an die Audioaufnahmen einen Fragebogen zum Inhalt. Im Anschluss

an den Hörverstehenstest wurden die Schülerinnen und Schüler gefragt, ob sie alles

deutlich verstehen konnten und ob sie gern zugehört haben.

Lyberg-Åhlander et al. (2015a) untersuchten das Hörverstehen von 86 schwe-

dischen Schülerinnen und Schülern (Durchschnittsalter 8,5 Jahre) in Abhängigkeit

von der gehörten Stimmqualität. Dazu nutzten Sie einen Test zur Überprüfung des

Grammatikverständnisses (Test for Reception of Grammar – TROG-2), in welchem

den gehörten Sätzen entsprechende Bilder zugeordnet werden sollten. Das Testmate-

rial wurde von einer Sprecherin zum einen mit einer stimmlich unauffälligen Stimme

und zum anderen mit einer imitiert dysphonen Stimme eingesprochen. Erfahrene

Logopädinnen und Logopäden beurteilten die imitierte Stimme als mittelstark dys-

phon. Die Aufnahmen wurden den Untersuchungsteilnehmenden jeweils individuell

in einem ruhigen Raum vorgespielt.

Im gleichen Jahr untersuchten Lyberg-Åhlander et al. (2015b) das Hörverstehen

von 93 schwedischen Kindern (Durchschnittsalter 8,7) mit einem ähnlichen Vorge-

18Eine Erläuterung zu Werten der RBH-Skala findet sich in Kapitel 6.3.3: Screening des Audioma-
terials.
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hen. Auch sie nutzten den TROG-2, konzentrierten sich also auf das Hörverstehen

auf Satz-Ebene. Eingesprochen wurde das Material allerdings von einer Sprecherin,

welche für die dysphone Aufnahme eine Heiserkeit provozierte und nicht imitierte.

Die Stimme wurde von zwei Logopäden als authentisch und mittelstark dysphon

eingestuft. Simultan zu der Stimmaufnahme wurden den Probandinnen und Pro-

banden Hintergrundgeräusche vorgespielt. Auch bei dieser Untersuchung wurden

die Aufnahmen den Schülerinnen und Schülern individuell in ruhigen Räumen prä-

sentiert.

Mahlberg et al. (2016) untersuchten die Leistung von 74 Schülerinnen und Schü-

lern aus Nordrhein-Westfalen (4. Klasse) beim Diktat. Dazu wurden den Untersu-

chungsteilnehmenden zwei vergleichbare Diktattexte im Klassenraum diktiert. Die

Texte wurden von unterschiedlichen Sprechern vorgelesen, einer mit einer stimmlich

unauffälligen Stimme, einer mit einer gestörten, stark heiseren Stimme. Weitere An-

gaben zur Stimme und ihrer Dysphonie wurden nicht notiert. Im Anschluss an das

Diktat wurden die Fehler der Kinder quantitativ und qualitativ ausgewertet.

Sahlén et al. (2017) untersuchten im Rahmen ihrer Studie die selbe Kohorte wie

Lyberg-Åhlander et al. (2015b): 93 schwedische Kinder (Durchschnittsalter 8,7).

Auch sie nutzten den TROG-2 und eine Sprecherin mit normaler sowie provoziert

dysphoner Stimme und bezogen Hintergrundgeräusche ein. Die Stimuli wurden den

Probandinnen und Probanden jeweils individuell in separaten Räumen vorgespielt.

Ihr Fokus lag auf der Reaktionszeit der Kinder bei der Durchführung des Tests.

An der Studie von Brännström et al. (2018) nahmen 57 schwedische Kinder teil

(Durchschnittsalter 8,7 Jahre). Sie nutzten für ihren Hörverstehenstest Sätze und

Wortlisten aus dem Competing Language Processing Task (CLPT). Das Sprachma-

terial wurde von einer Sprecherin zum einen mit unauffälliger und zum anderen mit

einer provoziert dysphonen Stimme eingesprochen. Die Stimme wurde durch Per-

sonen mit logopädischem Hintergrund mit einer mittleren Dysphonie beschrieben.

Auch sie spielten die Aufnahmen den Schülerinnen und Schülern individuell in ru-
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higen Räumen vor. Der CLPT wurde so durchgeführt, dass den Testteilnehmenden

die Antworten mündlich und nicht schriftlich mitgeteilt wurden.

Chui und Ma (2019) untersuchten 134 Schülerinnen und Schüler aus der dritten

und vierten Klassenstufe und testeten zweisprachig: Ihr genutztes Sprachmaterial

bestand aus kantonesischen und englischen Textpassagen, welche Leseverstehens-

übungen entnommen wurden. Eingesprochen wurden diese von einer Sprecherin mit

einer unauffälligen Stimme sowie einer leichten und starken imitierten Dysphonie.

Der Ausprägungsgrad wurde durch einen Logopäden festgestellt. Die Aufnahmen

wurden den Schülerinnen und Schülern im Klassenverband vorgespielt. Anschlie-

ßend wurden die Passagen mit einem Multiple-Choice-Fragenbogen abgefragt.

Schiller et al. (2021) nutzten für ihre Untersuchung ebenfalls Hintergrund-

geräusche und erhoben das Hörverstehen von 77 Schülerinnen und Schülern. Sie

nutzten dafür den Épreuve Lilloise de Discrimination Phonologique (ELDP) und

die Évaluation du Langage Orale (ELO). Ersterer ist ein Unterscheidungstest auf

Phonem-Ebene, bei Letzterem müssen Sätze mit Bildern verknüpft werden. Das

Sprachmaterial wurde von einer stimmgesunden Sprecherin in einer stimmlich un-

auffälligen und einer imitiert heiseren Version eingesprochen. Die Untersuchung fand

jeweils im Klassenkollektiv statt.

Zusammenfassung

In Tabellen 6 und 7 werden die vorgestellten Studien gegenübergestellt. Bei allen

war der Versuchsaufbau ähnlich: Kindern und Jugendlichen wurde Sprachmaterial

in hörbarer Form präsentiert. Die Texte wurden bis auf eine Ausnahme entweder

aus vorherigen Studien übernommen oder basierten auf etablierten Tests19.

19Mahlberg et al. (2016) nutzten einen Diktattext, machen aber keine Angaben zur Entwicklung
des Textes oder zum genauen Inhalt.
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Mit Blick auf die jeweils untersuchte Ebene des Hörverstehens lässt sich festhalten,

dass sowohl die Perzeption der mündlichen Sprache auf Phonem- und Wort-Ebene,

als auch das Verstehen auf Satz- und Passagen-Ebene erhoben wurden, zum Teil

auch in einer Studie kombiniert.

Das konkrete Setting der Untersuchungen unterschied sich zum Teil stark und die

Studien lassen sich in zwei Gruppen einteilen: Fünf Studien führten ein Laborexpe-

riment durch, in welchem die Probandinnen und Probanden jeweils individuell und

in ruhigen Räumen getestet wurden. Die anderen sechs Studien führten hingegen

ein Feldexperiment durch und präsentierten ihr Sprachmaterial den Teilnehmenden

als Gruppen in Klassenzimmern.

Unabhängig vom Setting wurde zu Kontrollzwecken das Sprachmaterial stets in min-

destens zwei Versionen gesprochen: einer stimmlich gestörten und einer stimmlich

unauffälligen Version. Bei zwei Studien wurde die Stimmstörung noch in unter-

schiedliche Ausprägungsgrade unterteilt. Alle gestörten Stimmen wiesen eine Hei-

serkeit auf, wobei die Stärke der Heiserkeit von milde bis stark reichte. Dabei wurden

dreimal eine genuin gestörte Stimme, dreimal eine provozierte gestörte Stimme und

fünfmal eine imitierte gestörte Stimme eingesetzt. Im Rahmen der Untersuchungen

wurden drei Sprecher und acht Sprecherinnen eingesetzt; alle waren den Probandin-

nen und Probanden unbekannt, also keine lehrenden Personen. Zusätzlich zu dem

Sprachmaterial setzten vier der Studien authentische Hintergrundgeräusche ein.

Bis auf zwei wurde in allen Untersuchungen eine Audioaufnahme des gesprochenen

Materials angefertigt. Rogerson und Dodd (2005) spielten den Probandinnen und

Probanden eine Videoaufnahme vor und Mahlberg et al. (2016) positionierten leib-

haftig einen Sprecher vor einer Klasse, welcher das Material vorlas. Diese Studie ist

auch die einzige, in welchem das Sprachmaterial (Diktat) aus inhaltlicher Sicht au-

thentisch in die Lehr-/Lernsituation eingebettet wurde.

Die Tests der Studien beinhalteten Fragebögen oder Zuordnungstests, welche schrift-

lich oder mündlich beantwortet wurden. Nur Sahlén et al. (2017) werteten dabei
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die Reaktionsgeschwindigkeit aus, alle anderen Untersuchungen konzentrierten sich

auf die Korrektheit der Antworten.

Bei kritischer Betrachtung dieser Studien lässt sich die Frage stellen, inwiefern die-

se Studien Untersuchungsdesigns verwendeten, aus denen für die Realität gültige

Daten hervorgehen. Alle vorgestellten Studien ziehen Schlüsse auf Unterricht und

Lehrkräfte, ohne dass dabei wirklich eine Lehrperson gesprochen hat. Dabei sind in

der Lehrsituation die Interaktionen und Beziehungen zwischen Lehrenden und Ler-

nenden zentral. Es ist fraglich, ob eine den Lernenden bekannte Lehrperson für eine

solche Untersuchung schlicht durch eine unbekannte Person ausgetauscht werden

kann. Weiche Faktoren, wie Sympathie, Antipathie (vgl. Kemna 2012, S. 79 ff.), Er-

wartung und Gewöhnung (vgl. Pfaffhauser 2020, S. 48), welche sich in der Lehre

auf die komplexe persönliche Beziehung zwischen Lehrpersonen und Lernenden aus-

wirken, wurden in die Untersuchungen nicht mit einbezogen. Aus praktischer Sicht

ist dies durchaus nachvollziehbar. Die Herausforderung stimmlich geeignete Lehr-

personen zu akquirieren, welche im Rahmen einer Untersuchung jeweils zu ihren

Lerngruppen Sprachmaterial vorlesen und anschließend überprüfen, ist vergleichs-

weise groß, auch für diese Arbeit. Aus diesem Grund wird auch in der vorliegenden

Untersuchung keine Lehrperson zu einer in Beziehung stehenden Lerngruppe spre-

chen.

Allerdings besteht die Möglichkeit, mit einer anderen Herangehensweise, zumindest

die inhaltliche Ausgestaltung der Untersuchung authentischer zu gestalten. Bisher

wurden Textpassagen, Sätze, Wortlisten oder Diktate als Sprachmaterial zur Rezep-

tion den Probandinnen und Probanden präsentiert. Bis auf die Diktate ist der Inhalt

vergleichsweise fern von gewohntem Unterricht. Die Wahl des Sprachmaterials der

Studien ist aber auch in diesem Aspekt nachvollziehbar: Vorgelesene Texte können

vergleichbar aufbereitet werden, so dass nur die stimmlich-sprecherischen Aspekte

variieren. Ein Großteil der Studien nutzte dafür bereits existierendes Material, wo-

durch zum einen dieses bereits getestet wurde und zum anderen der Arbeitsaufwand

geringer ausfällt. Alternativ dazu ist allerdings auch denkbar, einen kurzen einge-
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sprochenen Text zu produzieren und so in eine echte Lehr-/Lernsituation einzubet-

ten, dass für die Lerngruppe keine zwangsläufig auffällige Untersuchungssituation

geschaffen wird, die das Verhalten gegebenenfalls zusätzlich beeinflusst. Dazu müss-

te das Sprachmaterial inhaltlich zum Lehr-/Lernkontext (Thema und Themenfort-

schritt) passen und durch die Lehrperson didaktisch sinnvoll im Lehr-/Lernsetting

eingesetzt werden. Eine Möglichkeit dies zu tun bietet das in Kapitel 4 vorgestellte

und erläuterte Medium Podcast, welches in Form von Educasts in Bildungskontexten

bereits eingesetzt wird und verschiedene didaktische Szenarien bietet.

6.1 Hörverstehen als Testkonstrukt

Zentral bei den Überlegungen bezüglich der Untersuchung dieser Arbeit ist unter

anderem auch das Hörverstehen als Testkonstrukt. Es stellt sich hierbei die Fra-

ge, was genau gemessen wird und welche Rückschlüsse anschließend möglich sind.

Wie in Kapitel 2.4: Operationalisierung von Hörverstehen beschrieben, empfiehlt

sich hierbei ein interaktiver Ansatz, welcher eine in der Untersuchung erhobene Per-

formanz sowohl auf Kompetenzen der Sprache und als auch auf die Situation des

durchgeführten Tests zurückführen lässt.

Buck (2001, S. 113 ff.) empfiehlt zur Entwicklung eines Testkonstrukts verschie-

dene Anknüpfungspunkte, sodass das Hörverstehen adäquat erhoben werden kann.

So sollte im Test mit einem Text gearbeitet werden, der strukturell abwechslungs-

reich gestaltet ist und im besten Fall unterschiedliche Themen behandelt, um das

grammatikalische Wissen abzudecken. Um auch das pragmatische Wissen einzube-

ziehen, sollten Hörende nicht nur einzelne Aussagen verarbeiten müssen, sondern

mit längeren Texten konfrontiert werden. Darüber hinaus wird empfohlen, nicht nur

wortwörtliche Bedeutungen, sondern auch das Verstehen von impliziten Bedeutun-

gen einfließen zu lassen. Auch Interpretationen, welche auf Wissen basieren, das von

allen Teilnehmenden geteilt wird, werden als wichtig erachtet. In diesem Zusam-

menhang wird deutlich, dass es zu beachten gilt, Aspekte, die gegebenenfalls auf die
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Intelligenz oder das Allgemeinwissen abzielen, vom Testkonstrukt auszuschließen.

Das Allgemeinwissen sowie der Intellekt sind individuell verschieden und würden

sich daher zwangsläufig auf die Ergebnisse des Hörverstehenstests auswirken. Wird

diesen Empfehlungen entsprechend ein Test kreiert, so wird nicht nur auf die lin-

guistische Verarbeitung auf Ebene der Phonologie, des Vokabulars und der Syntax

abgezielt, sondern auf alle linguistischen Aspekte, zu denen unter anderem auch der

Sprechausdruck, der Textaufbau und seine Struktur und die Wortwahl zählen. Es

bildet ein umfassendes Konstrukt, welches das Verstehen des Gehörten auf Basis der

Sprachkompetenzen erhebt.

Im Sinne eines interaktiven Ansatzes sollten zusätzlich auch der Test und dessen

Aufgaben eine Rolle im Konstrukt einnehmen. Dazu sollten die Testsituation und

die durch die Teilnehmenden bearbeiteten Aufgaben so gut es geht eine entsprechen-

de Kommunikationssituation aus der reellen Welt abbilden. Im Konkreten bedeutet

dies, dass das im Test verwendete Material in seiner Textart, der genutzten Wort-

wahl und Sprache auch in dieser Form in der Realität genutzt wird. Ebenso gilt dies

für die Hörsituation, in der die Probandinnen und Probanden den Test bearbeiten.

Werden diese Faktoren zusammen mit den genannten Aspekten, die auf Sprach-

kompetenzen abzielen, umgesetzt, entsteht ein Testkonstrukt, welches die Erhebung

eines umfassenden Hörverstehens erlaubt.

Werden aus dieser Perspektive die bereits zu diesem Forschungsthema durchge-

führten Studien betrachtet, wird deutlich, dass bisher vor allem die linguistischen

Kompetenzen getestet wurden, testbezogene Aspekte aber kaum eine Rolle spiel-

ten. Einzig Mahlberg et al. (2016) haben durch den Einsatz eines Diktats eine

Testsituation geschaffen, welche so auch klar in der Realität verankert ist.

In den folgenden Unterkapiteln soll diskutiert und dargestellt werden, wie ein umfas-

sendes Konstrukt (bestehend aus den Kompetenzen und der Testsituation) für die

Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit über weite Teile durch den Einsatz eines

Podcasts erreicht werden kann.
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6.2 Untersuchungsdesign

Aufbauend auf den beschriebenen Studien, deren Untersuchungsdesigns und den

Überlegungen zum Testkonstrukt, soll im Folgenden eine Alternative diskutiert wer-

den, mit der die Folgen gestörter Stimmen von Lehrpersonen auf das Hörverstehen

der Lernenden erhoben werden können. Zentral soll dabei der Spagat zwischen Au-

thentizität (Untersuchung ohne zwingend auffällige Untersuchungssituation) und der

Erhebung reliabler Daten sein.

Alle vorgestellten Untersuchungen sind im Sinne der empirischen Sozialforschung

Vergleichsstudien; sie vergleichen also zwei unterschiedliche Szenarien: Einsatz von

Sprachmaterial mit gestörter Stimme und Einsatz von vergleichbarem Sprachma-

terial mit unauffälliger Stimme. Da es um den Einfluss von Stimmqualität auf das

Hörverstehen von Lernenden geht, ist in diesem Setting der gehörte Stimmklang

die unabhängige und das Hörverstehen der Probandinnen und Probanden die ab-

hängige Variable. Um in einer Vergleichsstudie nun den Einfluss der unabhängigen

Variable auf die abhängige Variable zu untersuchen, müssen alle weiteren Varia-

blen weitestgehend kontrolliert werden und konstant bleiben (vgl. Theyßen 2014,

S. 68 f.). Ansonsten kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich andere, nicht ge-

plante Faktoren auf die abhängige Variable auswirken und fundierte Rückschlüsse

auf den Einfluss der Stimmqualität unmöglich werden.

Materialform

In den vorherigen Studien wurden daher stets mehrere Gruppen untersucht: Ei-

ne Gruppe wurde mit einer gestörten Stimme konfrontiert, die Informationen ver-

mittelt, eine andere mit einer unauffälligen. Anschließend wurden die vermittelten

Informationen abgefragt und die Resultate der Gruppen verglichen. Fast alle Unter-

suchungen griffen für die Vermittlung auf eine vorher erstellte Aufnahme zurück.

Lediglich Mahlberg et al. (2016) präsentierten ihr Material den Probandinnen

und Probanden leibhaftig in Echtzeit. Für diese Arbeit gilt es im Zuge der Design-
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Erstellung zu diskutieren, welche der möglichen Formen der Informationsvermittlung

am sinnvollsten ist:

a) vorproduzierte Audioaufnahme (auditives Signal)

b) vorproduzierte Videoaufnahme (auditives und visuelles Signal)

c) leibhaftiges Vorlesen in Echtzeit (auditives und visuelles Signal)

Im Zentrum der Untersuchung steht die Perzeption von Stimme. Diese kann den

Probandinnen und Probanden über eine vorproduzierte Audio- oder Videoaufnah-

me vorgespielt werden. Alternativ kann der Sprecher oder die Sprecherin auch in

der Lehr-/Lernsituation live auftreten und leibhaftig in Echtzeit sprechen. Bisherige

Studien, welche die Perzeption von Stimmqualität untersuchten, nutzten dafür vor-

nehmlich vorproduzierte Audioaufnahmen (Koreman et al. 2004; Kreiman et al.

1990; Pützer und W. J. Barry 2004; Wolfe et al. 1997). Dabei wird in der Regel

nicht diskutiert, in welcher Form das Audiomaterial aufgenommen und abgespielt

wurde, jedoch wird stets im Detail dargelegt, unter welchen Umständen die Au-

dioaufnahmen erstellt wurden. Bei den Aufnahmen greifen einige Untersuchungen

auf Hardware zurück, die einzig und allein für die Signalaufnahme und -analyse von

Sprachmaterial produziert wurde (beispielsweise das Computerized Speech Lab). Die-

se zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie lediglich den auditiven Kanal

bedienen.

Neben der vorproduzierten Audioaufnahme wäre aber auch eine entsprechende Vi-

deoaufnahme denkbar, welche das Audiosignal sowie visuelle Elemente des Körper-

ausdrucks der sprechenden Person beinhaltet und vereint. Dies entspräche einem

Versuchsaufbau wie bei Rogerson und Dodd (2005), bei dem den Probandinnen

und Probanden eine Videosequenz vorgespielt wurde. Durch die Ausweitung des

Materials um einen visuellen Informationskanal werden isolierte Rückschlüsse auf

den eigentlichen Kernaspekt der Untersuchung, den Stimmklang, schwieriger, da

sich der durch das Video gesehene Körperausdruck ebenfalls auf das Verstehen der

Lerngruppe auswirken kann (vgl. Heilmann 2011, S. 49). In diesem Kontext spielt
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generell das Zusammenspiel von der auditiven und visuellen Dimension während der

Sprachwahrnehmung eine Rolle: Die Wahrnehmung von mündlicher Sprache wird

beispielsweise durch die Betrachtung der Lippen der sprechenden Person erheblich

gesteigert, besonders in geräuschvollen Umgebungen (z.B. Kellerman 1990; Re-

mez 2008; Sumby und Pollack 1954). Daher liegt die Vermutung nahe, dass durch

eine Videoaufnahme der Effekt einer gehörten gestörten Stimme auf das Hörverste-

hen verändert wird, da das Videosignal eventuelle Lücken des Audiosignals schließt.

Die Untersuchung dieser potenziellen Lücken ist allerdings das, worauf diese Arbeit

abzielt. Darüber hinaus argumentiert Voigt-Zimmermann (2011, S. 272), dass eine

Videoaufnahme durch die abgebildete Äußerlichkeit der sprechenden Person gegebe-

nenfalls Anti- oder Sympathien hervorrufen könnte, welche sich auf Einflussfaktoren

des Hörverstehens auswirken könnten.

Die gleichen Probleme bestünden, wenn die Informationsvermittlung leibhaftig und

in Echtzeit vor der Lerngruppe geschehen würde. Aus Sicht der Lernenden in der

Lehr-/Lernsituation wäre dies zwar authentisch und mit Blick auf das Testkonstrukt

wäre die Testsituation bezüglich der Materialpräsentation praktisch deckungsgleich

zur Realität. Allerdings birgt eine Live-Performanz zusätzlich das Problem der Ver-

gleichbarkeit verschiedener Durchläufe. Es ist denkbar und zu einem gewissen Grad

auch erwartbar, dass neben dem gewünschten Kriterium Stimmklang auch extra-

verbale (Körperausdruck) sowie paraverbale Aspekte (Lautstärke, Tempo, Melodie,

Artikulation) in den zu vergleichenden Szenarien variieren und sich somit auch auf

die Vermittlung der Informationen auswirken. Es ist eine sehr große Herausforde-

rung, einen gesprochenen Text in einer Wiederholung exakt zu reproduzieren – was

zum adäquaten Vergleich notwendig wäre. Eine Kontrolle und Konstanz der Varia-

blen ist in einem solchen Szenario daher nur beschränkt möglich.

Aus Gründen der Reliabilität und Validität ist eine Audioaufnahme daher wesentlich

verlässlicher und zudem einfacher zu kontrollieren, da sichergestellt werden kann,

dass die paraverbale Struktur bei allen Durchläufen identisch ist. Aus diesen Grün-
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den soll daher auch in dieser Untersuchung auf eine Audioaufnahme zur Informati-

onsvermittlung zurückgegriffen werden.

Die Audioaufnahme soll in der Untersuchung den Probandinnen und Probanden

einmalig vorgespielt werden. Damit wird der mündlichen Flüchtigkeit Rechnung ge-

tragen: „In normal language use, we get just one chance at comprehension, and only

one“ (Buck 2001, S. 6). Um eine solche Situation von der Realität in die Untersu-

chung zu übertragen, sollen die Teilnehmenden die Aufnahme nur einmalig hören

können.

Untersuchungsfeld

Die nächste Frage, die im Rahmen der Untersuchungsdesignerstellung geklärt wer-

den muss, ist, welche Lehr-/Lernsituation untersucht werden soll. Die bisherigen

Studien forschten ausnahmslos im Schulkontext und erhoben Daten durch Schü-

lerinnen und Schüler. Ursprünglich war auch für diese Arbeit eine Untersuchung

im Feld des Schulunterrichts geplant: Lehrerinnen und Lehrer der gleichen Schul-

form, desselben Unterrichtsfaches und derselben Jahrgangsstufe sollten gemeinsam

ein unterrichtsrelevantes Thema festlegen. Anschließend daran sollte zu diesem The-

ma ein Podcast produziert werden, welcher im Unterricht durch die Lehrpersonen

in den entsprechenden Klassen abgespielt werden sollte. Abschließend sollte der In-

halt des Podcasts durch einen Fragebogen abgefragt werden. Zur organisatorischen

Umsetzung einer solchen Untersuchung in Schulen wurde gemäß den Vorgaben des

Landes die Zustimmung des Kultusministeriums eingeholt. Anschließend wurde in

einer Schulkonferenz eines Gymnasiums das Forschungsvorhaben vorgestellt und von

Schülerinnen- und Schülervertreterinnen und -vertretern sowie von dem Lehrkraft-

kollegium und der Schulleitung genehmigt. Anschließend konnte mit der inhaltlichen

Vorbereitung der Untersuchung begonnen werden. Hierfür wurde mit Lehrerinnen

und Lehrern des Faches Deutsch, welche zum damaligen Zeitpunkt einen Kurs der

Oberstufe betreuten, ein Podcastkonzept entwickelt. Der Podcast sollte den Un-

terschied zwischen Literatur lesen und Literatur hören aufgreifen und als Teil des
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Unterrichts eingesetzt werden. Im Anschluss an die Konzeption wurde der Pod-

cast produziert und in den zwei Modalitäten mit Heiserkeit und ohne Heiserkeit

eingesprochen, geschnitten und durch Expertinnen und Experten auf Authentizität

geprüft. Der nächste Schritt wäre die tatsächliche Untersuchung in den Deutschkur-

sen gewesen, allerdings konnte aufgrund der zum damaligen Zeitpunkt beginnenden

COVID-19-Pandemie im Schulsektor nicht mehr mit ausreichender Planungssicher-

heit geforscht werden. Das hatte mehrere Gründe: Zum einen waren Lehrkräfte in

vielen Fällen damit konfrontiert, vergleichsweise spontan und flexibel den Unter-

richt zu gestalten, da sich Vorgaben bezüglich Unterrichtsformat und Gruppengröße

jederzeit, abhängig vom regionalen Ausmaß der Pandemie, ändern konnten. Eine

zusätzliche Verpflichtung, in Form einer Untersuchung innerhalb ihrer Klassen, hät-

te gegebenenfalls die ohnehin strapazierten Kapazitäten der Lehrkräfte überstiegen.

Zum anderen war eine einheitliche Befragung zumindest schwierig, bedingt durch

den stets möglichen und im konkreten Fall sehr kurzfristigen Wechsel von Präsenz-

zu Onlineunterricht oder einer Hybridvariante. Der Zugang zum Schulunterricht war

eindeutig erschwert und das ursprüngliche Untersuchungsdesign dieser Arbeit nicht

mehr realisierbar.

Ohne einen Zugang zum Schulunterricht musste diese Arbeit den Fokus entspre-

chend verschieben. Alternativ zu Schulunterricht sind Lehr-/Lernsituationen auch

im tertiären Bildungsbereich in der Hochschullehre zentral. Aus organisatorischer

Sicht bietet die Hochschullehre die Möglichkeit, die Befragung in Seminaren von

Studiengängen durchzuführen, welche aufgrund der teilweise sehr großen Studie-

rendengruppe mehrfach angeboten werden. So stehen direkt mehrere vergleichbare

Gruppen für die Untersuchung zur Verfügung. Auch ein plötzlicher Wechsel von

Präsenz- in Onlinelehre ist weniger wahrscheinlich, da an Hochschulen pandemie-

bedingt generell zahlreiche Veranstaltungen regulär in Onlineform stattfinden. Neu

geltende Pandemie-Regelungen, die den Lehrbetrieb einschränken beziehungsweise

verändern, betreffen die Onlinelehre in der Regel kaum, sodass eine digitale Hoch-

schullehrveranstaltung in Zeiten der Pandemie als vergleichsweise stabiles Format

gesehen werden kann. Diskussionswürdig ist allerdings die Frage, wie stark sich
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Schulunterricht und Hochschullehre ähneln, um zu klären, ob eine gewisse Übertrag-

barkeit gegeben ist. Im Kern sind beide Settings durch eine interaktive Lehr-/Lern-

beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden geprägt. Ein zentraler Unterschied ist

das Alter der Probandinnen und Probanden. Während in der Schule Kinder und Ju-

gendliche lernen, sind Studierende in der Regel bereits erwachsen und kognitiv weiter

entwickelt als Schülerinnen und Schüler. Gerade im Vergleich zu bisherigen Studien,

welche sich mit dem Untersuchungsthema befassten, wird dieser Unterschied deut-

lich, da die Probandinnen und Probanden nicht älter als zwölf Jahre waren. Bei einer

Untersuchung mit Studierenden ist davon auszugehen, dass diese nicht jünger als 18

Jahre sind. Diese Differenz gilt es, in der Diskussion der Untersuchungsergebnisse

zu beachten. Aus organisatorischer Sicht ist eine Volljährigkeit der Probandinnen

und Probanden hingegen von Vorteil, da es keiner Zustimmung durch Erziehungs-

berechtigte bedarf und somit eine bürokratische Hürde entfällt. Für einen Transfer

von Schulunterricht in Hochschullehre spricht ebenfalls, dass die grundlegende Re-

levanz der Untersuchung bestehen bleibt: In Kapitel 3.3: Prävalenz von Dysphonien

wurde dargestellt, dass Hochschullehrende ähnlich zu ihren Kolleginnen und Kol-

legen aus Schulen berufsbedingt überdurchschnittlich häufig von Stimmstörungen

betroffen sind und entsprechende Symptome (beispielsweise Heiserkeit) aufweisen.

Das Problemfeld der Stimmstörung kann weiterhin zentral bearbeitet werden. Die

Grundlagen für die Untersuchung dieser Arbeit bestehen somit auch für den Bereich

der Hochschullehre.

Setting

In diesem Kontext stellt sich allerdings die Frage, wie eine Untersuchung in einem

Onlinesetting durchgeführt werden kann. Alle bisherigen Studien untersuchten stets

in Präsenz, wurden dort allerdings unterschiedlich umgesetzt: Die Tests wurden ent-

weder mit den Probandinnen und Probanden individuell in separaten Räumen (La-

borexperiment) oder in Gruppen beziehungsweise im Klassenverband (Feldexperi-

ment) durchgeführt. Eine authentische Lehr-/Lernsituation war allerdings innerhalb

der Untersuchungen nicht gegeben, da das Material nicht in die Unterrichtssituation
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eingebettet wurde. Um die Realitätsnähe der Untersuchungssituation zu vergrößern,

soll in dieser Arbeit das eingesetzte Material des Tests konkret als Teil der Lehre

platziert werden.

Das Medium Podcast ist hierfür durch seine Flexibilität hinsichtlich seiner inhalt-

lichen Ausgestaltung sehr gut geeignet und verfügt über die Voraussetzungen die

Authentizität der Lehr-/Lernsituation zu wahren, indem im Podcast tatsächlich für

die Lehre relevante Informationen bearbeitet werden. Podcasts werden immer häufi-

ger in Lehr-/Lernkontexten eingesetzt und beschränken sich dabei auf den auditiven

Kanal. Die eingesetzte Audioaufnahme könnte somit aus Sicht der Lernenden nicht

zwingend als expliziter Teil einer Untersuchung wahrgenommen werden, sondern

viel mehr als ein didaktisches Werkzeug der Lehrperson, vergleichbar mit einem in

der Lehre eingesetzten Filmausschnitt oder einer Buchpassage. Durch einen Pod-

cast, welcher das Testmaterial transportiert, ließe sich für die Untersuchung der

Stimmklang isolieren, ohne dabei zu stark den Anspruch an die Authentizität der

untersuchten Lehr-/Lernsituation zu gefährden.

Bei der Durchführung in Präsenz lassen sich viele Aspekte der Untersuchung überbli-

cken und kontrollieren. Die Ausgabegeräte für das Audiomaterial sind einheitlich, so-

dass Lautstärke und Audioqualität für alle Probandinnen und Probanden scheinbar

identisch sind. Allerdings kann es in diesem Bereich auch in Präsenz zu Problemen

kommen: Seminarräume und Hörsäle können über unterschiedliche Raumakustiken

verfügen. Entscheidende Faktoren sind hier die Raumgröße und die jeweilige Ent-

fernung zur Schallquelle. Je näher sich das Ohr an der Schallquelle befindet, umso

geringer wirken sich etwaige Störungen aus. Mit größerer Distanz verliert das Audio-

signal an Lautstärke und Qualität. Verstärkt werden können diese negativen Effekte

beispielsweise durch einen großen, weitestgehend leeren Raum, in dem sich Hall

ausbreiten und das Audiosignal überlagern kann. Mit Blick auf die Untersuchung

kann es daher zu Problemen kommen, wenn beispielsweise eine Untersuchungsgrup-

pe das Audiomaterial in einem kleinen Seminarraum und eine andere Gruppe das

Material in einem großen, schallenden Hörsaal hört. Ein Vergleich dieser beiden
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Gruppen mit Rückschlüssen auf die gehörte Stimmqualität ist dann gegebenenfalls

kompliziert, da die Wahrnehmung der Stimmqualität von Faktoren der Raumakustik

beeinflusst worden sein könnte. Vorherige Studien haben diese potenziellen Akustik-

probleme bereits eingedämmt, in dem sie Laborexperimente durchführten und die

Untersuchungsteilnehmenden individuell in einem separaten Raum mit dem Test

konfrontierten. Durch dieses Untersuchungsformat lassen sich zwar die beschriebe-

nen Akustikprobleme sowie zahlreiche weitere Aspekte sehr genau kontrollieren, was

zu einer gewissen internen Validität führt, allerdings hat ein solches Setting, wie be-

reits geschrieben, vergleichsweise wenig mit authentischer Lehre zu tun, wodurch

die externe Validität reduziert wird (vgl. Krebs und Menold 2014, S. 435 f.). Aus

diesen Gründen erscheint der Ansatz eines Laborexperiments für diese Arbeit als

nicht zielführend.

In einem Onlinesetting können die Eigenschaften Lautstärke und Qualität des Au-

diomaterials ebenso stark variieren, wie in einem Feldexperiment in Präsenz, je nach

individueller Einstellung der Geräte. Doch die Probandinnen und Probanden haben

dadurch parallel auch die Möglichkeit die Gegebenheiten ihren Bedürfnissen anzu-

passen, sodass das Material nicht zu leise oder zu laut abgespielt wird. Das Ziel

einer Untersuchung in Präsenz wäre ebenso, dass alle Teilnehmenden das abgespiel-

te Audio in angemessener Lautstärke hören können. Dies ist in einem Onlinesetting

individuell erreichbar, ausgehend davon, dass sich die Studierenden des Seminars

vor Veranstaltungsbeginn den eigenen Arbeitsbereich entsprechend einrichten. Dies

bringt allerdings einen nächsten Punkt hervor: Eine solche Untersuchung sollte in

einem synchronen Moment der Onlinelehre stattfinden20, damit sichergestellt wird,

dass die Teilnehmenden bereits ihre Hardware eingestellt haben und die Audiowie-

dergabe angemessen funktioniert. Des Weiteren ergibt sich daraus der Vorteil, dass

die Probandinnen und Probanden bereits aufmerksam sind oder es zumindest sein

sollten.

20Synchrone Onlinelehre meint hier, dass das Lehren und Lernen gemeinschaftlich und zeitgleich
stattfindet, in einem Audio- oder Videochat.
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Bei einer Untersuchung im Onlineformat bleiben allerdings noch potenzielle Pro-

bleme dadurch bestehen, dass die Durchführung weitestgehend den Teilnehmenden

überlassen wird. Es gibt keine vollständige Kontrolle darüber, ob beispielsweise das

Audiomaterial mehrfach angehört wird oder neben der Befragung noch etwas ganz

anderes gemacht wird. Die tatsächliche Aufmerksamkeit, mit der das Material ge-

hört und die Befragung durchgeführt wird, lässt sich nicht kontrollieren oder steuern,

weder im Onlinesetting noch in Präsenz. Das Problem der etwaigen Mehrfachwie-

dergabe des Audiomaterials lässt sich hingegen durch deutliche und verständliche

Instruktionen kontrollieren. Zudem kann in einer Onlinebefragung jeweils indivi-

duell erfasst werden, über welche Dauer sich mit dem Audiomaterial beschäftigt

wurde. Dadurch lassen sich auffällige Werte direkt für die anschließende Datenver-

arbeitung herausfiltern. Durch die Einbettung in synchrone Onlinelehre steht den

Probandinnen und Probanden auch nur ein gewisser Zeitraum für die Bearbeitung

zur Verfügung. Das Material mehrfach zu hören ist dadurch allein zeitlich kaum

möglich.

Insgesamt ist eine Untersuchung im Onlineformat in vielen Punkten unterschiedlich

zur Präsenz; durch den Einsatz in der synchronen Onlinelehre können allerdings

eine umfassende Annäherung an eine Untersuchung in Präsenz geschaffen und damit

einhergehend Vorteile einer Onlinebefragung mit Audiomaterial genutzt werden.

Inhaltliche Ausrichtung des Audiomaterials

Zu Beginn des Kapitels wurde bereits ausgeführt, dass das Medium Podcast er-

möglicht, in der Untersuchungssituation das Material auf den auditiven Kanal zu

reduzieren, ohne dabei die Authentizität des Lehr-/Lernsettings zu stark zu beein-

trächtigen. Daran anknüpfend soll nun ausgeführt werden, wie der Podcast inhaltlich

ausgerichtet werden sollte, um den Test so authentisch wie möglich zu gestalten. Alle

bisherigen Studien, mit Ausnahme von Mahlberg et al. (2016), nutzten entweder

Textpassagen, Wortpaarlisten oder einzelne Sätze, die allesamt keinen konkreten

Zusammenhang zum untersuchten Unterrichts- beziehungsweise Schulgeschehen er-
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kennen ließen. Dabei ist schulisches Lehren und Lernen in der Regel stets von einem

Kontext begleitet, in dem das vermittelte Wissen steht. Sie helfen den Lernenden,

das Wissen einzuordnen und zu verstehen, gegebenenfalls auch zu erschließen. Wird

dieser Kontext für eine Untersuchung entfernt, in dem vom eigentlichen Setting völ-

lig losgelöste Inhalte präsentiert werden, können anschließende Rückschlüsse auf die

Lehr-/Lernsituation zumindest in Teilen fragwürdig scheinen. Aus diesen Gründen

sollen in dieser Arbeit Inhalte vermittelt und abgefragt werden, welche ganz konkret

im Lehr-/Lerngeschehen eingebettet sind. Dazu ist es notwendig, die Lehrenden mit

in die Materialerstellung einzubinden. In gemeinsamer Absprache entsteht ein Pod-

cast, welcher in allen untersuchten Seminaren eingesetzt werden, denn er vermittelt

einen Inhalt, der im Seminarlehrplan einen festen Platz einnimmt und vorher noch

nicht behandelt wurde.

Planung und Vorgehen der Untersuchung

Auf Grundlage der diskutierten Aspekte zum Feld, Setting und Material, ergibt sich

für die Untersuchung dieser Arbeit folgendes Design (siehe auch Abbildung 5): Die

Untersuchung unterteilt sich in zwei Phasen, in der sie zum einen vorbereitet und

zum anderen im Seminargeschehen durchgeführt wird. In der ersten Phase wird ein

für die Untersuchung passendes Seminar identifiziert, welches mehrfach in einem Se-

mester angeboten wird. Anschließend werden Lehrende dieses Seminars akquiriert,

die ihr Seminar als synchrones Onlineformat planen. Gemeinsam mit den Dozie-

renden wird ein Thema festgelegt, welches in allen Veranstaltungen eine wichtige

Rolle im Seminarverlauf einnimmt. Steht das Thema fest, wird in Rücksprache mit

den Seminarleitenden ein inhaltliches Konzept für einen fünf- bis sechsminütigen

Podcast erstellt, welches anschließend als Grundlage für die Produktion des Audio-

materials dient. Die Produktion umfasst dabei die Formulierung des Textes, welcher

den Lehrenden für etwaige Änderungswünsche bereitgestellt wird, das Einsprechen

und die Aufnahme sowie den Schnitt.
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Gemeinsame Festlegung auf passendes Thema

Podcastkonzept

Produktion des Podcasts
Textformulierung, Einsprechen & Aufnahme, Schnitt

Screening des Audiomaterials

• Akquise von Lehrenden (L) 

eines Seminars

• Podcast (P) mit Input an 

Wissen zu einem seminar-

bezogenen Thema

• ca. 5 bis 6 Minuten

• eingesprochen durch 

Sprecher mit unauffälliger 

und imitiert gestörter 

Stimme

L1 L2

L1P L1P

Vorspielen des Podcasts 

im Lehr-/Lernsetting

L1P L1P

Abfragen des Podcastinhalts & 

Einschätzung der Stimme

Fragebogen

gestörte 

Stimme

unauffällige 

Stimme

Phase I

• Screening auditiv und 

apparativ durch 

Expertinnen (RBH, 

Authentizität) und 

phonetische Analyse (HNR, 

SNR, Shimmer, Jitter)

• Fragebogen an 

Seminarteilnehmende

• Wissen des Podcasts 

abfragen

• Einschätzung der Stimme 

abfragen

• Einschätzung zu Podcast 

als Lehr-/Lernmedium 

abfragen

Phase II

Abbildung 5: Schaubild zu der Planung und dem Vorgehen der Untersuchung.
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Eingesprochen wird der Podcast in zwei Versionen von einem männlichen Spre-

cher: zum einen mit einer unauffälligen Stimme und zum anderen mit einer gestör-

ten Stimme. Während der Aufnahme wird beim Einsprechen im besonderen Maße

darauf geachtet, dass die verbalen und paraverbalen Strukturen der einzelnen Auf-

nahmen zueinander größtmöglich deckungsgleich sind und sich nur im Parameter

Stimmklang unterscheiden. Nach dem Schnitt der Aufnahmen wird das Audioma-

terial einem auditiven und apparativen Screening unterzogen, um sicherzustellen,

dass beide Aufnahmen tatsächlich stimmlich auffällig bzw. unauffällig sind und die

Versionen als authentisch wahrgenommen werden. Mit dem Screening schließt die

erste Phase.

In der zweiten Phase werden die Podcastversionen in den Seminarveranstaltungen

eingesetzt. Das heißt, dass die jeweiligen Lehrenden im synchronen Onlineseminar-

geschehen den Podcast an einer geeigneten Stelle als ein didaktisches Werkzeug zur

Wissensvermittlung ankündigen. Anschließend wird der Podcast sowie der Untersu-

chungsfragebogen mit ausreichend Bearbeitungszeit den Teilnehmenden zur Verfü-

gung gestellt. Der Fragebogen umfasst dabei Fragen zum Inhalt des Podcasttextes

sowie Einschätzungen zur gehörten Stimme und zu Podcasts als Lehr-/Lernmedium.

Im Anschluss daran wird das Seminargeschehen fortgesetzt und das gehörte Wissen

gegebenenfalls weiter besprochen.

6.3 Audiomaterial

Das in dieser Untersuchung eingesetzte Audiomaterial ist ein Podcast, der den Pro-

bandinnen und Probanden Informationen vermittelt, die anschließend abgefragt wer-

den. Zudem soll dieser so in die Lehrveranstaltung einbettet werden, dass sein Ein-

satz nahtlos an die Lehr-/Lernsituation vor der Untersuchung anknüpft. Im Fol-

genden wird dargestellt, wie der eingesetzte Podcast aufgebaut und ausgestaltet

wurde.
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6.3.1 Inhalt und Struktur des Podcasts

Bei der Erarbeitung der inhaltlichen Ausgestaltung des Audiomaterials stand das

Seminar, in der die Untersuchung durchgeführt werden sollte, im Vordergrund. Zen-

tral für die Auswahl eines geeigneten Seminars war zum einen die Anzahl der parallel

stattfindenden Veranstaltungen sowie das geplante Lehrformat (synchrones Online-

seminar), die Verankerung der Veranstaltung im Regelstudienplan und das dadurch

erwartbare Teilnehmendenfeld. Es sollte ein Seminar gewählt werden, welches zu

Beginn eines Bachelorstudienganges stattfindet und sich dadurch vor allem an Stu-

dierende richtet, die ihr Studium beginnen. So soll zum Teil abgesichert werden, dass

die Probandinnen und Probanden ein ähnliches Level an Vorwissen aufweisen. Aus

den genannten organisatorischen Gründen wurde schlussendlich ein Einführungsse-

minar in die Linguistik ausgewählt.

Konkretes Thema: Schallperzeption

Im Lehrplan, der die Grundlage für alle Veranstaltungen des Einführungsseminars

bildet, wurden die Themen Beschreibung von Sprache, Phonetik, Phonologie, Mor-

phologie, Wortsemantik und Variationslinguistik als inhaltliche Schwerpunkte fest-

gelegt. Aus diesen galt es ein Unterthema herauszusuchen, welches sich für die Ver-

mittlung über den auditiven Kanal (Podcast) angemessen eignet. In Rücksprache

mit den Dozierenden der Seminarveranstaltungen, die sich an der Untersuchung be-

teiligten, wurde im Bereich der Phonetik die Perzeption von mündlicher Sprache

als geeignetes Thema herausgegriffen. Mit der Phonetik wird in der Regel in der

vierten oder fünften Seminarsitzung eines Semesters begonnen. Es ist zu erwarten,

dass die Seminarteilnehmenden zu diesem Zeitpunkt bereits mit dem Seminar und

dem Umfang der Inhalte vertraut sind.
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Gestaltung des Podcasts

Im Fokus der inhaltlichen Gestaltung des Podcasts stand zum einen, dass das behan-

delte Thema ausgiebig und den Seminaransprüchen entsprechend bearbeitet wird.

Zum anderen wurde die Art und Weise des Podcasts am Zielpublikum ausgerich-

tet, welches, da es sich aus Studieneinsteigerinnen und -einsteigern zusammensetzt,

voraussichtlich vergleichsweise wenig Vorkenntnisse zu linguistischen Schwerpunkten

aufweist. Für die Konzeption des Podcasts war dies grundlegend.

Ein Podcast besteht in der Regel aus mehreren Episoden, die sich jeweils mit ver-

schiedenen Unterthemen zu einem Themenkomplex befassen. Daher wurde der Au-

diobeitrag für diese Untersuchung auch in diesem Sinne als Teil eines Podcasts mit

mehreren Episoden konzipiert. Der fiktive Podcast, aus dem eine Episode für die

Untersuchung produziert wurde, trägt den Titel und Untertitel Kurzgefasst: Der

Podcast, der kurz und knapp die Welt erklärt. Dieser Kurzgefasst-Podcast erklärt re-

gelmäßig biologische, physikalische, chemische und philosophische Phänomene und

reduziert diese dabei didaktisch auf ihren Kern, sodass sie in ca. fünf Minuten er-

läutert werden können. In diesem Rahmen wurde eine Episode zum Thema Schall-

perzeption geplant, konzipiert und produziert.

Das Audiomaterial wurde allerdings nicht nur an der Lehrveranstaltung und den

Hörenden ausgerichtet, sondern auch an den Ansprüchen der Untersuchung. Mit-

hilfe des Podcasts sollte das Hörverstehen erhoben werden. Das heißt, dass er so

geplant werden musste, dass das vermittelte Wissen anschließend angemessen ab-

gefragt werden konnte. So war es wichtig, dass entsprechende Fakten, Prozesse und

Erläuterungen ausreichend im Text verteilt wurden, damit sowohl das lokale als

auch das globale Hörverstehen abgebildet werden konnten.

Bei der sprachlichen Formulierung des Podcastinhalts wurde auf etablierte Vorge-

hensweisen vergleichbarer Audioformate zurückgegriffen. So sind im Besonderen das
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Schreiben fürs Hören (z.B. La Roche 2017, S. 9 ff.) beziehungsweise Sprechen fürs

Hören (z.B. Klug 2021, S. 4 ff.) zentral in der textlichen Gestaltung des Podcasts:

• Klare Struktur: Die Inhalte der Schallperzeption werden in die einzelnen

Bestandteile zerlegt und logisch aufeinander aufgebaut.

• Möglichst einfache Sprache: Sätze werden bestenfalls kurz und verständ-

lich formuliert, sodass keine komplexen Verschachtelungen entstehen.

• Linearität: Informationen werden der Reihe nach genannt, ohne Aspekte vor-

wegzunehmen oder Rückbezüge herzustellen.

• Sinnstiftende Wiederholungen: Nach vergleichsweise anspruchsvollen Pas-

sagen wird das Gesagte noch einmal kurz wiederholt.

• Zusammenfassungen: Nach der Hälfte und am Ende des Beitrags werden

die Vorgänge der Schallperzeption jeweils resümiert.

Inhaltlicher Aufbau und Struktur

Im Folgenden soll der Podcasttext (siehe Anhang I.1: „Podcasttext“) in seinem Auf-

bau und seiner Struktur dargestellt und erläutert werden. Die Podcastepisode glie-

dert sich in vier Teile: Intro, Einführung, Hauptteil und Abschluss. Das Intro stellt

kurz den Podcast sowie das Episodenthema vor. Auf einen im Genre üblichen Musik-

jingle wurde dabei bewusst verzichtet, um den Hörenden ausschließlich die Stimme

anzubieten. Im Anschluss wird das Thema in der Einführung grob umrissen und

dargelegt, was die Hörenden in der Episode erwarten können. Danach beginnt der

Hauptteil und das Thema wird umfassend erklärt und der Prozess der Schallwahr-

nehmung mitsamt der beteiligten Organe beschrieben. Zwischendurch gibt es nach

einem kurzen Exkurs zum menschlichen Hörvermögen eine Kurzzusammenfassung

des bisher vermittelten Wahrnehmungsprozesses. Zum Abschluss des Podcasts wird

das vermittelte Wissen ein weiteres und abschließendes Mal paraphrasiert und zu-

sammengefasst.
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6.3.2 Sprecherische Aufbereitung und Aufnahme des Podcasts

Bevor die sprecherische Aufbereitung des Materials für die Untersuchung begon-

nen werden kann, müssen unterschiedliche Aspekte diskutiert werden. Erstens stellt

sich die Frage, ob der Podcast von einer Sprecherin oder einem Sprecher eingespro-

chen werden soll. Hierzu zeigt ein Blick auf die vorgestellten Studien zu diesem

Forschungsfeld, dass die Ergebnisse der Untersuchungen in keinem Zusammenhang

zum verwendeten stimmlichen Geschlecht zu stehen scheinen. Darüber hinaus wird

deutlich, dass männliche Stimmen in den bisherigen Studien vergleichsweise unter-

repräsentiert sind. Aus diesen Gründen wird in der Untersuchung dieser Arbeit eine

männliche Stimme eingesetzt.

Der nächste diskussionswürdige Aspekt ist die Heiserkeit, mit welcher eine Version

des Podcasts eingesprochen werden soll. Aus den bisherigen Untersuchungen geht

hervor, dass zur Erstellung einer solchen Version drei Optionen etabliert sind und

zur Verfügung stehen: a) Einsatz einer genuinen Heiserkeit, b) Einsatz einer Imitati-

on einer Heiserkeit, c) Einsatz einer provozierten Heiserkeit. Eine genuine Heiserkeit

wäre aus Sicht der Validität die beste Option. Dass der Sprecher aber tatsächlich

erkrankt, lässt sich nicht planen und bedarf gegebenenfalls eines sehr großen Zeit-

fensters. Alternativ könnte ein zusätzlicher Sprecher mit einer beispielsweise chroni-

schen Heiserkeit die entsprechende Version aufnehmen (z.B. Mahlberg et al. 2016;

Morton und Watson 2001; Voigt-Zimmermann 2011). In diesem Fall offen-

bart sich allerdings das Problem der Vergleichbarkeit des Sprechausdrucks. Damit

sich die Aufnahmen nur in der Stimmqualität unterscheiden, müssen alle weiteren

stimmlichen und sprecherischen Ausdrucksmerkmale so stark wie möglich identisch

zueinander sein. Dies mit zwei Sprechern zu realisieren, ist, wenn überhaupt möglich,

sehr aufwendig. Aus diesen Gründen ist die praktische Durchführbarkeit der Vari-

ante mit einer genuinen Heiserkeit zweifelhaft und stellt keine realistische Option

für diese Untersuchung dar. Eine weitere Möglichkeit ist die Imitation einer Heiser-

keit (z.B. Chui und Ma 2019; Lyberg-Åhlander et al. 2015a; Morsomme et al.

2011; Rogerson und Dodd 2005; Schiller et al. 2021). Der große Vorteil dieser
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Vorgehensweise ist, dass ein Sprecher so im Stande ist, beide Versionen anzufertigen.

Dadurch ist es in einem solchen Szenario wesentlich einfacher, den Sprechausdruck

sowie stimmliche Charakteristika, die über die Stimmqualität hinausgehen, zu kon-

trollieren, woraus sich eine bessere Vergleichbarkeit der Aufnahmen ergeben sollte.

Die Frage bei dieser Option ist, ob die Heiserkeit authentisch ist und tatsächlich eine

Heiserkeit repräsentiert. Eine Einschätzung der Imitation durch Expertinnen oder

Experten ist daher unabdingbar. Die letzte Option ist die Provokation einer Heiser-

keit (z.B. Brännström et al. 2018; Lyberg-Åhlander et al. 2015b; Sahlén et al.

2017). Hierfür belastet der Sprecher vor der Aufnahme seine Stimme übermäßig,

sodass eine dadurch bedingte Heiserkeit auftritt. Der Aufwand, der für eine solche

Heiserkeit betrieben werden muss, ist individuell und es lässt sich schwer abschätzen,

wie sich die Stimme durch Überbelastung vom Klang her verändert. Als Resultat

der Provokation muss nicht zwingend eine für die Untersuchung angemessene Hei-

serkeit entstehen. Aus diesen Gründen und mit Blick auf die Durchführbarkeit wird

in dieser Arbeit auf eine Imitation einer Heiserkeit zurückgegriffen, welche durch

Expertinnen und Experten auf Authentizität geprüft wird.

Ein weiterer Aspekt ist die Frage, ob das Material spontan gesprochen oder geplant

und vorbereitet vorgetragen wird. Buck (2001, S. 87) weißt darauf hin, dass authen-

tisches Material spontan gesprochen sein sollte, um möglichst realistische mündliche

Sprache zu generieren. Ähnlich empfehlen dies auch Vandergrift und Goh (2012,

S. 263): „Authenticity in assessment refers to the degree to which real-life language

use is reflected in the texts and tasks assessed. Listening passages that have the

characteristics of unplanned speech are closer to the oral language used in everyday

speech.“ Ein zentrales Problem, welches in diesen Kontexten auch immer wieder dis-

kutiert wird, ist, dass spontane Sprache zwar authentisch ist, sich aber im Rahmen

eines Tests nur schwer kontrollieren lässt. Für diese Untersuchung ist es notwendig,

zwei Aufnahmen zu erstellen, die sich lediglich im Stimmklang unterscheiden. Wer-

den beide Aufnahmen mehr oder weniger spontan eingesprochen, so unterscheiden

sie sich vermutlich in weiteren Aspekten als nur im Stimmklang. Eine Vergleich-

barkeit wird dadurch extrem schwer, weshalb, auch wenn dies die Authentizität
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einschränkt, für die Untersuchung dieser Arbeit keine spontane mündliche Sprache

eingesetzt wird.

Aufnahme

Das Audiomaterial wurde von einem zum Zeitpunkt der Aufnahmen 33-jährigen,

männlichen, sprechwissenschaftlich geschulten Sprecher in zwei Versionen eingespro-

chen:

• Version H0: stimmlich unauffällig

• Version H1: stimmlich auffällig durch imitierte Heiserkeit21

Beim Sprecher handelt es sich um den Autor dieser Arbeit und Studienleiter der

Untersuchung. Dies ist auch in der Verschiebung der Untersuchung von Schule zu

Hochschullehre und den damit verbundenen reduzierten zeitlichen Ressourcen be-

gründet. Die vorgestellten Studien, welche das Hörverstehen von Lernenden erforsch-

ten, nutzten für das Audiomaterial zum Großteil Sprecherinnen und Sprecher, die

mit der Physiologie der Stimme vertraut sind (beispielsweise Logopädinnen und Lo-

gopäden), gaben aber nicht an, ob diese neben der Tätigkeit als Sprecherin oder

Sprecher auch anderweitig in die entsprechenden Untersuchungen involviert waren.

Wird das Audiomaterial für eine solche Untersuchung von der Studienleitung einge-

sprochen, kann diese Involviertheit durchaus kritisch betrachtet werden: Die gehörte

Stimme ist ein Kernaspekt der Studie und sollte den Probandinnen und Probanden

daher unbekannt sein, sodass diese ihr gegenüber größtmöglich neutral sind. An-

dernfalls können sich gegebenenfalls Erwartungshaltungen und Irritationen auf die

Hörwahrnehmung auswirken. Problematisch ist dies dahingehend, dass die Validität

der Daten beeinträchtigt werden kann, sollte die Einschätzung der Stimme durch

Ebenen, die über das Stimmlich-Sprecherische hinausgehen, beeinflusst werden. Bei

der Durchführung der Untersuchung ist es daher diesbezüglich in erster Linie zen-

21Für den Fortlauf der Arbeit wird im Folgenden H0 für die Version ohne Heiserkeit und H1 für
die Version mit Heiserkeit stehen.
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tral, dass die Studienleitung aus Sicht der Probandinnen und Probanden über die

Rolle des Podcastsprechers hinaus nicht weiter in Erscheinung tritt. Somit werden

die Teilnehmenden erst mit dem Hören der Aufnahme mit der Stimme konfrontiert.

Aufgrund der geplanten Population, aus der die Probandinnen und Probanden für

die Untersuchung dieser Arbeit stammen, sowie der Durchführung dieser, ist davon

auszugehen, dass die beschriebene notwendige Anonymität des Sprechers gewähr-

leistet wird.

Ausdrucksmerkmale der Stimme und des Sprechens sind eindeutige Einflussfakto-

ren auf das Hörverstehen, weshalb beim Einsprechen der beiden Aufnahmen mit

großer Aufmerksamkeit darauf geachtet wurde, dass die Stimmlage, das Sprechtem-

po, die Pausensetzung, Lautstärke, Artikulation, Betonungen und Melodie sowie

deren Variationen bei beiden Aufnahmen größtmöglich ähnlich sind, sodass sich die

Aufnahmen lediglich hinsichtlich ihrer Stimmqualität (Grad der Heiserkeit) unter-

scheiden.

Aufgenommen wurden die zwei Versionen H0 und H1 mit einem Aufnahmegerät

(Olympus LS-12 Linear PCM-Rekorder) in einem für Audioaufnahmen geeigneten,

nachhallarmen Raum. Am Aufnahmegerät wurde ein Mikrofon-Windschutz ange-

bracht, der unerwünschten Geräuschen durch Luftverwirbelungen und Plosivlauten

entgegenwirkt. Der Sprecher stand bei der Aufnahme aufrecht vor dem Aufnahme-

gerät, welches ca. 25 cm vom Mund entfernt positioniert wurde. Das Audiosignal

wurde digital im WAVE-Dateiformat (.wav) aufgezeichnet mit einer Abtastrate von

44,1 kHz und einer Abtasttiefe von 16 bit. Die entstandenen Stereo-Audiodateien

wurden anschließend mit einer Audio-Software (Audacity 2.3.3 ) geschnitten. Be-

reits beim Einsprechen wurde für den Schnitt bei eventuellen Versprechern der ge-

samte Absatz wiederholt. Während des Schnitts wurde das Material hinsichtlich

der Übereinstimmung des Sprechausdrucks und der Stimmlage geprüft. Titze und

Winholtz (1993) stellen dar, dass sich Mikrofontypen und -positionierungen auf

Messungen von Stimmstörungsparametern auswirken können. Um dies zu vermei-

den, wurde während der Aufnahmen darauf geachtet, dass neben der sprecherischen
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Gestaltung auch die technischen Parameter in den Versionen jeweils größtmöglich

ähnlich zueinander sind.

Der gängigen Praxis von akustischen Stimmanalysen entsprechend wurden für das

apparative Screening des Audiomaterials zusätzlich jeweils langgehaltene Vokale

(/a/, /i/) der beiden verschiedenen Stimmmodi im Zuge der Aufnahmen aufge-

zeichnet.

Final entstanden durch dieses Vorgehen zwei Audioaufnahmen, welche beide fünf

Minuten und 40 Sekunden dauern. Der Text umfasst 707 Wörter, woraus sich ein

Sprechtempo von ca. 126 Wörtern pro Minute beziehungsweise ca. zwei Wörtern pro

Sekunde ergibt. Damit liegt das Tempo deutlich unter dem Schwellenwert von 275

Wörtern pro Minute, ab dem ein signifikanter Abfall der Hörverstehensleistung zu

erwarten wäre (vgl. Foulke und Sticht 1969). Das Prosodieverhalten der Aufnah-

men ist ebenfalls als angemessen zu beurteilen. Silben, die für die Hörenden neue

Informationen beinhalten, wurden betont; die Kadenzen am Ende von Sinneseinhei-

ten waren in der Regel terminal. Die Art und Weise, wie das Testmaterial gesprochen

wurde, sollte sich daher nicht auf die Hörverstehensleistung der Testteilnehmenden

auswirken.

6.3.3 Screening des Audiomaterials

Um sicherzustellen, dass die aufgenommenen Stimmversionen H0 und H1 als genuin

und authentisch wahrgenommen werden, wurden sie vor dem Einsatz in der Un-

tersuchung hinsichtlich ihrer jeweiligen Stimmqualität und Authentizität analysiert.

Wie bereits in Kapitel 3.2.3: Diagnostik erläutert, gibt es verschiedene Möglichkei-

ten, Stimmen zu untersuchen: klinisch, auditiv, apparativ und selbsteinschätzend.

Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei Aufnahme H1 um eine verstellte Stimme

handelt, welche eine Heiserkeit lediglich imitiert, wurden klinische Untersuchungen

sowie Analysen durch Selbsteinschätzungen nicht durchgeführt. Ausgehend von den
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vorhandenen Ressourcen und dem aktuellen Forschungsstand wurden die Aufnah-

men daher sowohl auditiv als auch apparativ untersucht.

Auditive Untersuchung – RBH-Skala

Ist eine Stimme funktionell gestört, so äußert sich dies in einer Verringerung der Be-

lastbarkeit und Änderung des Stimmklangs hin zu einer Heiserkeit. Eine Heiserkeit

wird von Nawka und Wirth (2008, S. 157) als „eine ausschließlich durch anatomi-

sche Veränderungen der Stimmlippen, durch Unregelmäßigkeiten der Stimmlippen-

ränder, durch die Irregularität der Stimmbandschwingungen oder durch Insuffizienz

des Stimmritzenschlusses zustande gekommene pathologische Klangveränderung der

Stimme“ definiert. Gekennzeichnet ist dieser Stimmklang durch eine Aperiodizität

der Grundfrequenz sowie Turbulenzgeräusche. Zur Bestimmung, ob ein Stimmklang

als heiser eingestuft werden sollte, gibt es Klassifizierungssysteme, in welche jede

Stimme eingeordnet werden kann. Im deutschsprachigen Raum ist hierfür die RBH-

Skala, welche aus der GRBAS-Skala hervorging, am verbreitetsten (vgl. Wendler

et al. 2015, S. 124 f.). Die RBH-Skala ist unterteilt in die Stimmqualitäten Rauigkeit,

Behauchtheit und Gesamtgrad der Heiserkeit, wobei die Heiserkeit als übergeord-

netes Kriterium gilt und sich aus Rauigkeit und Behauchtheit zusammensetzt. Be-

wertet werden die Stimmqualitäten auf einer Vier-Punkte-Skala von 0 bis 3, wobei

0 für nicht vorhanden, 1 für geringgradig, 2 für mittelgradig und 3 für hochgradig

steht (vgl. Bergauer und Janknecht 2011, S. 24). So entsteht ein Spektrum,

welches sich von R0 B0 H0 (unauffällige und belastungsfähige Stimme) bis R3 B3

H3 (hochgradig gestörte und eingeschränkte Stimme) erstreckt. Demnach bedeu-

tet beispielsweise ein RBH-Wert von R1 B3 H3, dass sich die untersuchte Stimme

durch eine gering raue, stark behauchte und insgesamt stark gestörte Stimmqualität

auszeichnet. Als Rauigkeit werden die Geräuschanteile in der Stimme bezeichnet,

die durch Unregelmäßigkeiten in der Stimmlippenschwingung entstehen. Behaucht-

heit hingegen tritt dann auf, wenn zu viel der ausströmenden Ausatmungsluft nicht

für die Phonation genutzt wird, da die Stimmlippen nicht vollständig schließen.

Zur Bewertung der Parameter Rauigkeit und Behauchtheit sollte sich auf Vokale
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Tabelle 8: Durchschnittliche RBH-Einschätzungen der beiden Aufnahmen H0 und
H1 durch sieben Expertinnen und Experten (Standardabweichung in
Klammern).

 Rauigkeit Behauchtheit Heiserkeit Authentizität 

     

Aufnahme H0 0 (0) 0 (0) 0 (0) ja (100 %) 

     

Aufnahme H1 1,4 (0,49) 0,9 (0,35) 1,4 (0,49) ja (100 %) 

konzentriert und genau wahrgenommen werden, wie hoch der Geräuschanteil ist

beziehungsweise wie viel ausströmende Luft nicht für Stimme genutzt wird (vgl.

Bergauer und Janknecht 2011, S. 24 f.).

Die angefertigten Aufnahmen wurden von sieben Expertinnen und Experten22 an-

hand der RBH-Skala analysiert und auf Authentizität hin überprüft (siehe Tabel-

le 8). Beide Stimmen wurden zu 100 % als authentisch wahrgenommen. Stimme H0

wurde von allen Expertinnen und Experten als nicht heiser und ohne Befund ein-

gestuft (Mittelwert RBH: R0 B0 H0). Hingegen wurde Stimme H1 als geringgradig

bis mittelgradig heiser beurteilt (Mittelwert RBH: R1,4 B0,9 H1,4). Darüber hinaus

gaben einzelne Expertinnen und Experten zusätzlich Schlagworte an, mit denen sie

die gehörte heisere Stimme beschreiben: unangenehm, angestrengt, ungesund.

Beide Aufnahmen entsprechen der auditiven Beurteilung zufolge den angestrebten

Stimmqualitäten und können als authentisches Sprachmaterial verwendet werden.

Apparative Untersuchung – Messung von Irregularität und Rauschen

Mit der rechnergestützten Analyse von Audiosignalen kann gezeigt werden, wie stark

ausgeprägt Irregularitäten und Rauschen im Signal vorkommen. Eine gesunde Stim-

me ist von Regularität beziehungsweise Harmonie geprägt – das heißt, dass die Stim-

me in hohem Maße periodisch vibriert und die Grundfrequenz auf mikroprosodischer

Ebene nicht übermäßig schwankt. Die zwei Mikroprosodiemaße Shimmer und Jit-

22Sprechwissenschaftlerinnen und Studierende des Masterstudienganges Phonetik.
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ter zeigen prozentual den Anteil von aperiodischen Irregularitäten im Stimmschall

an. Shimmer beschreibt dabei die durchschnittliche Schalldruckdifferenz zwischen

aufeinanderfolgenden Amplituden des Stimmschalls. Jitter hingegen beschreibt die

durchschnittliche Schwankung der Grundfrequenz des Signals (vgl. Wendler et al.

2015, S. 125 f.).

Rauschen im Stimmschall entsteht, wenn bei der Stimmerzeugung ein Teil des Luft-

stroms unkontrolliert entweicht, was zu Luftwirbeln führt, deren Geräusche die Stim-

me überlagern. Grund dafür ist eine Glottisschlussinsuffizienz, die dazu führt, dass

die Stimmlippen bei der Phonation nicht vollständig schließen (vgl. Wendler et al.

2015, S. 126). Für die apparative Messung des Rauschanteils im Stimmschall wur-

den verschiedene Maße entwickelt und etabliert: Normalized Noise Energy (NNE),

Harmonics-to-Noise Ratio (HNR), Signal-to-Noise Ratio (SNR). Allerdings weisen

Wendler et al. (2015, S. 127) darauf hin, dass diese drei genannten Maße für Rau-

schen weitestgehend redundant sind.

Die genannten Parameter der Perturbation (Jitter, Shimmer) und Harmonizität

(HNR) sind eng mit der Stimmqualität verbunden (Kreiman und Gerratt 2005;

Michaelis et al. 1998; Ruinskiy und Lavner 2008). Die Korrelation der Werte mit

dem Stimmklang ermöglicht es, auf dieser Grundlage die Aufnahmen dieser Arbeit

zu analysieren und die auditiven Einschätzungen zu validieren. Die Messung solcher

mikroprosodischer Elemente stellt allerdings eine Herausforderung dar: Aufgrund

der Fragilität der Parameter sind 100 %-ige Aussagen nicht treffbar (vgl. Mayer

2019, S. 5). Zahlreiche Faktoren können sich auf die Berechnung der einzelnen Pa-

rameterwerte auswirken (Vogel und Morgan 2009); dazu zählen unter anderem

der Aufnahmeraum und dessen Akustik (Bottalico et al. 2020), die verwendeten

Mikrofone und genutzte Hardware (Parsa et al. 2001; Titze und Winholtz 1993),

die Weiterverarbeitung des Audiosignals (Deliyski et al. 2005) sowie der zur Er-

rechnung eingesetzte Algorithmus (Maryn et al. 2009; Richardson et al. 2019).

Die logische Folge aus diesem Umstand ist, dass Normwerte zur Distinktion von

gesunden und pathologischen Stimmqualitäten kaum praktikabel sind, da sie nur
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für ein konkretes Aufnahme- und Analysesetting aussagekräftig sind. Aus diesem

Grund wird sich die akustische Analyse in dieser Arbeit nicht blind an Normwer-

ten orientieren, sondern hauptsächlich die Aufnahmen miteinander vergleichen sowie

deren Differenz betrachten und interpretieren. Um allerdings einen ungefähren Ver-

gleichswert für die Daten zu erhalten, lohnt sich ein Blick auf Veröffentlichungen mit

rechnergestützten akustischen Analysen. Teixeira et al. (2013) geben einen Über-

blick zu Vergleichswerten23, die zumindest hinsichtlich der verwendeten Software und

Algorithmen eine gewisse Ähnlichkeit zu den Bedingungen dieser Arbeit aufweisen.

Daraus lassen sich als grobe Orientierung Jitter-, Shimmer- und HNR-Werte ab-

leiten, die einer gesunden und unauffälligen männlichen Stimme entsprechen (siehe

Tabelle 9). Diese Werte sind allerdings, aus bereits beschriebenen Gründen, aus-

drücklich mit großer Vorsicht zu bewerten, da eine Abweichung von ihnen zahlreiche

Gründe haben kann und daher nicht zweifelsfrei allein auf die Stimmqualität zu-

rückzuführen ist.

Unabhängig von Normwerten können die grundlegenden Eigenschaften von Jitter,

Shimmer und HNR Aufschluss darüber geben, inwiefern sich die Aufnahmen unter-

scheiden. Für Shimmer und Jitter gilt: Je höher der Wert, umso höher ist die Irre-

gularität und somit das Indiz für eine Heiserkeit. Der HNR-Wert gibt das Verhältnis

zwischen den harmonischen und den nicht-harmonischen Anteilen des Audiosignals

an. Je größer dieser Wert, umso höher ist der Anteil harmonischer, rauschfreier Tei-

le im Stimmschall. Bei einer Analyse und einem Vergleich der Aufnahmen dieser

Arbeit wäre daher zu vermuten, dass die Aufnahme der unauffälligen Stimme gerin-

Tabelle 9: Durchschnittliche Jitter-, Shimmer- und HNR-Werte 20- bis 23-jährige
Sprecher mit unauffälligen Stimmen nach Teixeira et al. (2013).

Jitter (%) Shimmer (%) HNR (dB) 

   

0,26 1,72 23,7 

23Gemessen wurde jeweils der Vokal /a/ über eine Dauer von drei Sekunden..

124



gere Jitter- und Shimmerwerte sowie einen höheren HNR-Wert aufweist als die der

heiseren Stimme.

Für die Analyse der Audioaufnahmen wurde die etablierte und freie Software Praat

(Version 6.1.38) genutzt. Analysiert wurden die im Zuge der jeweiligen Aufnah-

men aufgezeichneten gehaltenen Vokale (/a/, /i/) sowie jeweils sieben Vokale (/a/,

/i/) aus den Podcastaufnahmen, welche im Text gleichmäßig verteilt waren. Ge-

mäß den Angaben zur Funktionalität des Programms durch die Entwickler wurde

dafür die Analysemethode der Software auf cross-correlation eingestellt. Für die

Untersuchung wurde aus den gehaltenen Vokalen jeweils ein repräsentativer sechs-

bis sieben-sekündiger Ausschnitt ausgewählt. Anschließend wurden innerhalb von

Praat über die Funktion des voice report Jitter, Shimmer und HNR berechnet und

ausgegeben (siehe Abbildung 6).

In Tabelle 10 sind die Ergebnisse der vergleichenden Analyse der Audioaufnahmen

dargestellt. Einen visuellen Vergleich der Ergebnisse bietet Abbildung 7. Aus den

Analysedaten wird ersichtlich, dass sich die untersuchten Stimmen hinsichtlich Jit-

ter, Shimmer und HNR unterscheiden. Dabei sind die Unterschiede bei den Werten

Abbildung 6: Voice report in Praat am Beispiel des gehaltenen Vokals /i/.
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Tabelle 10: Analyseresultate der gehaltenen Vokale und Vokale aus dem Podcast
(jeweils /a/ und /i/) mit unauffälliger Stimme (H0) und heiserer Stimme
(H1).

  H0  H1 Differenz 

  /a/ /i/ Gesamt  /a/ /i/ Gesamt  

          

g
e
h
a
lt
e
n
 

Jitter (%) 0,35 0,27 0,31  1,50 4,31 2,9 +2,59 

         

Shimmer (%) 5,11 1,96 3,53  16,47 18,01 17,24 +13,71 

         

HNR (dB) 16,82 25,62 21,22  5,22 8,01 6,62 -14,61 

          

a
u
s
 P

o
d
c
a
s
t Jitter (%) 0,68 1,86 1,27  1,48 3,17 2,32 +1,05 

         

Shimmer (%) 7,2 9,17 8,18  13,01 14,8 13,9 +5,72 

         

HNR (dB) 13,3 14,1 13,7  8,33 10,2 9,29 -4,41 

H0 H1
0

1

2

3

Jitter

%

H0 H1
0

5

10

15

Shimmer

%

H0 H1
0

10

20

HNR

dB

Abbildung 7: Durchschnittliche Jitter-, Shimmer- und HNR-Werte der gehaltenen
Vokale (blau) und Vokale aus dem Podcast (rot) der H0- und H1-
Aufnahmen. Standardfehler eingezeichnet.

der gehaltenen Vokale größer als bei den Vokalen aus dem Podcast. Insgesamt weist

Aufnahme H1 im Vergleich zu H0 wesentlich höhere Jitter- und Shimmerwerte (Jit-

ter +1,82 %; Shimmer +9,72 %) sowie niedrigere HNR-Werte (-9,51 dB) auf. Das

bedeutet, dass H1 durch eine größere Irregularität und einen höheren Geräuschanteil

gekennzeichnet ist als Aufnahme H0.

126



Diese Daten zeigen somit an, dass H1 eine heiserere Aufnahme ist als H0. Diesen

Eindruck vermittelt auch ein Vergleich mit den oben genannten Vergleichsdaten von

Teixeira et al. (2013). H1 liegt sowohl bei Jitter als auch bei Shimmer deutlich

über den Werten, die mit gesunden Stimmen erhoben wurden. Allerdings liegen

auch die Werte von H0 leicht (Jitter) beziehungsweise deutlich (Shimmer) über den

Vergleichswerten für Perturbation. Diese Tendenz setzt sich auch mit Blick auf die

Harmonizität fort, in der der HNR-Durchschnittswert von H0 unter dem Wert der

Vergleichsdaten liegt. Das Ausmaß dieser Abweichung ist jedoch im Vergleich zu

H1 gering, lediglich der Shimmer-Wert ist höher als erwartet. Die Vergleichsdaten

sind allerdings, wie bereits erläutert, mit Vorsicht zu bewerten. Die Gründe für die

Wertabweichungen bezüglich der Vergleichsdaten können vielzählig sein und sind

schlicht nicht nachzuverfolgen. Das Ausmaß der Abweichung bewegt sich in einem

erwartbaren Rahmen.

Zusammenfassung

Die auditiven und akustischen Analysen der Aufnahmen ergaben, dass H0 eine au-

thentische unauffällige Stimme ist und H1 eine authentische heisere Stimme. Somit

sind die Podcastversionen für die Untersuchung geeignet.

6.4 Fragebogen

Das zentrale Element der Datenerhebung dieser Arbeit ist der Fragebogen. Er um-

fasst den Hörverstehenstest sowie die Abfrage einer Sprechereinschätzung. Da die

Untersuchung auf keinen vorgefertigten Test oder ähnliches Material zurückgreift,

muss dieser ebenso wie die Audioaufnahmen von Grund auf erstellt werden. Die zu
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Beginn formulierten Hypothesen geben dabei grob die Bestandteile des Fragebogens

vor, welcher folgende Bereiche umfasst:

A) Hörverstehenstest (Fragen zum Inhalt des gehörten Podcasts – lokal sowie

global)

B) Sprechereinschätzung (Abfrage subjektiver Eindrücke zum gehörten Sprecher)

C) Abfrage zum Podcast als Medium

D) Informationen zu den Teilnehmenden

Hörverstehenstest

In Bereich A wird das Hörverstehen der Probandinnen und Probanden abgefragt.

Im Fragebogen sind dafür neun Items platziert, die auf die Prüfung der ersten Hy-

pothese (Es gibt keinen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und

dem Hörverstehen der hörenden Lerngruppe) abzielen. Eine detaillierte Auflistung

der entsprechenden Fragen des Hörverstehenstests ist Tabelle 11 zu entnehmen.

Die Items sind hauptsächlich offene Fragen. Zusätzlich ist eine Anordnungsfrage

platziert sowie eine Ja-/Nein-Frage. Mit den Fragen des Hörverstehenstests werden

sowohl das globale als auch das lokale Hörverstehen erhoben. Zur Abfrage des glo-

balen Verständnisses wurde eine Frage zur chronologischen Einordnung eingesetzt,

in der am Hörprozess beteiligte Organe in eine entsprechende Reihenfolge gebracht

werden sollen. Die Fragen zum Detailwissen sind so formuliert, dass sie auf Inhalte

abzielen, die im Podcast an unterschiedlichen Stellen genannt werden24.

Durch die Items des lokalen Hörverstehens soll die Möglichkeit geschaffen werden,

Werte zu erheben, die das Hörverstehen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Fort-

schritt der Hördauer abbilden.

24Einen Überblick über die inhaltliche Verteilung der Antworten zu den Fragen, welche auf das
Detailwissen abzielen, findet sich auch im Anhang I.1: „Podcasttext“ (Antworten sind durch
Unterstreichungen markiert).
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Subjektive Sprechereinschätzung

In Bereich B des Fragebogens wird die subjektive Haltung der Hörenden zum Pod-

castsprecher beziehungsweise zum Hörerlebnis erhoben. Bisherige Studien, welche

im Rahmen ihrer Untersuchungen subjektive Einschätzungen der Probandinnen und

Probanden zur gehörten Stimme und Sprechweise erhoben, nutzten dafür kurze Fra-

gen, wie „Welche der beiden Stimmen hättest du lieber selbst und warum?“ (Mor-

ton und Watson 2001) oder „Hast du gerne zugehört?“ (Voigt-Zimmermann

2011). Im Rahmen dieser Arbeit soll dieser Bereich stärker ausgeweitet werden, wes-

halb für die Sprechereinschätzung anhand einer siebenstufigen Likert-Skala erfragt

werden soll, wie schwierig, leicht und anstrengend es war, dem Sprecher zuzuhören

und ob dies gern getan wurde. Diese Items zielen entsprechend auf eine Prüfung

der zweiten Hypothese (Die gehörte Stimmqualität wirkt sich auf den Grad der

empfundenen Schwierigkeit und Anstrengung beim Hören aus). Ergänzend zu den

vier Frageitems wird den Probandinnen und Probanden mit einer offenen Frage zu

weiteren Eindrücken bezüglich des Podcasts Raum gegeben, über die geschlossenen

Aussagen der Likert-Skala-Fragen hinaus, Empfindungen und Einschätzungen anzu-

geben. Aufgrund der thematischen Einbettung dieser offenen Frage ist zu erwarten,

dass im Freitext vermehrt Rückmeldungen zum Sprecher als beispielsweise zum Me-

dium gemacht werden. Eine Übersicht der Fragen des Bereiches B ist Tabelle 12 zu

entnehmen.

Tabelle 12: Übersicht der Fragen zur subjektiven Sprechereinschätzung.
ID Frage Fragenart 

   

S1 Es war für mich schwierig, dem Sprecher zuzuhören. Likert-Skala (siebenstufig) 

   

S2 Es ist mir leichtgefallen, dem Sprecher zuzuhören. Likert-Skala (siebenstufig) 

   

S3 Es war für mich anstrengend, dem Sprecher zuzuhören. Likert-Skala (siebenstufig) 

   

S4 Ich habe dem Sprecher gern zugehört. Likert-Skala (siebenstufig) 

   

S5 Weitere Eindrücke zum Podcast Freitext 
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Die Auswertung der offenen und standardisierten Freitextfrage zu weiteren Ein-

drücken zum Podcast (S5) wird sich auf einen qualitativ-inhaltsanalytischen An-

satz stützen, welcher im Folgenden kurz dargestellt werden soll. Die qualitative

Inhaltsanalyse folgt im Rahmen der qualitativen Sozialforschung einer vergleichs-

weise stark quantitativen und sequenziellen Logik (vgl. Baur und Blasius 2014,

S. 52). Die Auswertung des Items S5 soll dem Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse

nach Mayring und Fenzl (2014) folgen. Grundlage dieser Auswertungsmethode

ist die Kategorienbildung innerhalb der analysierten Texte (entweder theoriegeleitet-

deduktiv vorab oder, wie in dieser Untersuchung, induktiv am Material) sowie eine

anschließende quantitative Prüfung, ob bestimmten Kategorien mehrfach Textstel-

len zugeordnet werden können.

Podcast als Medium

Anschließend daran wird in Bereich C des Fragebogens das Nutzerinnen- und Nutzer-

verhalten bezüglich Podcasts anhand von geschlossenenen Multiple-Choice-Fragen

(Ja-/Nein-Fragen) erhoben. Dabei wird sich sowohl auf den privaten Gebrauch,

als auch auf die Nutzung eines Podcasts als Lehr-/Lernmedium in Lehr-/Lernsi-

tuationen bezogen. Abgeschlossen wird Bereich C durch eine Frage (siebenstufige

Likert-Skala) zur Motivation der Probandinnen und Probanden, häufiger Podcasts

in Lehr-/Lernsituationen zu hören. Dieses Item zielt auf die Prüfung der dritten

Hypothese (Es gibt einen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und

der Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen). Eine

Übersicht der Fragen des Bereiches C ist Tabelle 13 zu entnehmen.

Demographische Angaben

Der Fragebogen dieser Arbeit wird durch Bereich D abgeschlossen, in dem die Teil-

nehmenden demographische Daten (Alter, Geschlecht, Muttersprache) angeben kön-

nen. Außerdem wird in diesem Bereich erfragt, ob gegebenenfalls Höreinschränkun-

gen vorliegen und ob der im Podcast vermittelte Inhalt (Perzeption mündlicher

Sprache) bereits vor dem Hören bekannt war. Durch die letzten beiden Items soll
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Tabelle 13: Übersicht der Fragen zu Podcasts als Medium.
ID Frage Fragenart 

   

P1 Ich habe privat schon mal einen Podcast gehört. Ja/Nein 

   

P2 Ich habe schon mal in Lehr-/Lernsituationen einen Podcast gehört. Ja/Nein 

   

P3 Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören. Likert-Skala 

(siebenstufig) 

abgesichert werden können, dass die erhobenen Daten zum Hörverstehen nicht durch

eine verminderte Hörleistung oder durch etwaiges Vorwissen beeinflusst wurden.

Vergleichbare Studien haben zur Prüfung des Hörvermögens entweder dazu die Er-

ziehungsberechtigten befragt (z.B. Lyberg-Åhlander et al. 2015a; Morton und

Watson 2001), dem eigentlichen Hörverstehenstest einen Test des Hörvermögens

vorgeschaltet (z.B. Brännström et al. 2018; Chui und Ma 2019) oder beides um-

gesetzt (z.B. Morsomme et al. 2011). Da die Untersuchung dieser Arbeit im Feld

der Hochschule stattfindet und die Probandinnen und Probanden volljährige Stu-

dierende sind, wird sich in diesem Fragebogen auf eine Selbsteinschätzung des Hör-

vermögens gestützt. Selbiges gilt für die Erhebung zum Vorwissen. Inwiefern dieses

selbst eingeschätzte Wissen auch tatsächlich einen Einfluss auf den Hörverstehens-

test hat, lässt sich zu Beginn der Auswertung statistisch prüfen und entsprechende

Daten können bei Bedarf aus dem Datensatz herausgefiltert werden.

Bei der Formulierung aller Fragen wurde nach Porst (2014, S. 689 ff.) entsprechend

darauf geachtet, dass zum leichteren Verständnis der Fragen einfache, unzweideutige

Begriffe genutzt wurden. Zusätzlich wurden die Fragen so simpel wie möglich gehal-

ten, um Komplexität zu vermeiden. Ebenso wurde auf Suggestivfragen verzichtet.

Auch wurde darauf geachtet, dass sich Fragen und Antwortvorgaben nicht unkon-

trolliert auf Folgefragen auswirken. Fragen zur Einschätzung des Sprechers oder

des Podcasts bedurften mehrerer Antwortkategorien, um individuelle Einschätzun-

gen abbilden zu können (Franzen 2014, S. 705). Konkret wurde jeweils eine sie-

benstufige Likert-Skala eingesetzt, welche Zustimmungen zu Aussagen von „stimme
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überhaupt nicht zu“ über „stimme größtenteils nicht zu“, „stimme eher nicht zu“,

„teils/teils“, „stimme eher zu“, „stimme größtenteils zu“ bis „stimme voll und ganz

zu“ bewerten ließ. Zusätzlich zu diesen Skalen wurde stets die Antwortvorgabe „kei-

ne Angabe“ gegeben.

Insgesamt werden mit dem Fragebogen 20 auswertbare Items erhoben:

• lokales Hörverständnis (acht Items)

• globales Hörverständnis

• Haltung zum Sprecher (vier Items)

• private Podcasterfahrungen

• Educasterfahrungen in der Lehre

• Motivation für Educasts

• Alter

• Geschlecht

• Höreinschränkungen

• Vorwissen

Eine Auflistung aller Fragen des Fragebogens findet sich im Anhang I.2: „Fragen-

übersicht des Fragebogens“.

Pretest des Fragebogens

Zu Beginn der empirischen Phase dieser Arbeit war eine Untersuchung an Schu-

len mit Schülerinnen und Schülern geplant. Nachdem die formellen Hürden (Zu-

stimmung des entsprechenden Kultusministeriums, Zustimmung der entsprechenden

Schulen und Erziehungsberechtigten) genommen wurden, wurde ein Pretest der Un-

tersuchung in einer 8. Klasse durchgeführt. Das Ziel dabei war, Eindrücke zu gewin-

nen, wie Probandinnen und Probanden den Fragebogen aufnahmen und wie sich die

zeitliche Dimension der Durchführung gestaltete. Zusätzlich sollte getestet werden,

ob die angestrebte Itemanzahl angemessen ist. Dazu wurde ein Podcast entwickelt,

welcher in einer Unterrichtseinheit im Fach Geschichte eingesetzt wurde. Im An-

schluss an den Podcast füllten die Schülerinnen und Schüler einen Fragebogen aus.

Dieser Fragebogen war bezüglich der Sprechereinschätzung und der Abfrage zum

Podcast als Medium identisch mit dem Fragebogen der eigentlichen Untersuchung.

Der Hörverstehenstest war an das Thema des Geschichtsunterrichts angepasst und

umfasste neun Items. Aus dem Pretest wurde deutlich, dass mit dem Fragebogen
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valide Daten erhoben und die Itemanzahl sowie der zeitliche Aufwand als tolera-

bel betrachtet werden können. Außerdem zeigte sich, dass die Probandinnen und

Probanden alle Items bearbeiten konnten und keine Unklarheiten oder Irritationen

erkennbar waren.

Nachdem pandemiebedingt der Untersuchungsfokus vom Schulunterricht in die

Hochschullehre verlegt werden musste, konnte aus zeitlichen Gründen kein weiterer

Pretest vor der Datenerhebung durchgeführt werden. Daher konnte nicht empirisch

geklärt werden, ob der Fragebogen auch in der Hochschullehre mit Studierenden und

in einem Onlinesetting funktioniert. Bei einer Untersuchung in der Hochschullehre

sind die Probandinnen und Probanden älter und es ist zu erwarten, dass sie vergli-

chen mit Schülerinnen und Schülern kognitiv auf einem höheren Entwicklungsstand

sind. Es ist daher davon auszugehen, dass auch sie mit den Fragebogenitems umzuge-

hen wissen und auf inhaltlicher Ebene keine Probleme entstehen. Beim Transfer der

Untersuchung in ein Onlinesetting werden der Fragebogen und dessen Items nicht

verändert, allerdings wird der Fragebogen in ein digitales Format eingebettet.

Onlineversion der Befragung

Da die Untersuchung nicht in leibhaftiger Präsenzlehre, sondern in einem synchronen

Onlinesetting stattfindet, wurde der Fragebogen in eine Onlineplattform gesetzt. In

diesem Zuge wurde auch die Audiodatei des Podcasts in den Fragebogen eingebettet,

sodass diese zeitlich vor den Fragen platziert ist. Die Onlinebefragung wurde in fünf

Einheiten unterteilt, welche jeweils auf separaten Seiten gesetzt wurden:

I. Einleitung: Zu Beginn der Befragung wurde aus forschungsethischer Sicht

Transparenz bezüglich der Untersuchung geschaffen. Dazu wurde darauf hin-

gewiesen, dass die Befragung Teil eines Forschungsprojektes der Philipps-

Universität Marburg ist. Das Thema wurde mit Die Rolle von Podcasts in

Lehr-/Lernsituationen beschrieben. Dabei wurde das Thema Stimme außen

vor gelassen, um die Teilnehmenden vor dem Hören nicht auf einen spezifi-

schen Aspekt auszurichten. Im Zuge der Einleitung wurde ebenfalls darauf
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verwiesen, dass die Angaben der Probandinnen und Probanden anonym und

vertraulich behandelt werden. Des Weiteren wurde transparent gemacht, dass

die Teilnehmenden ein Podcast sowie ein Fragebogen erwarten. Abschließend

wurde darauf hingewiesen, dass der Podcast nur einmal gehört werden soll und

bei der Beantwortung der Fragen keine Hilfsmittel genutzt werden sollen.

II. Podcast: An dieser Stelle wurde der Podcast eingebettet, sodass dieser ohne

Download angehört werden konnte. Um Teil II zu verlassen und fortzufahren,

musste explizit bestätigt werden, dass der Podcast angehört wurde.

III. Podcastinhalt: Neun Fragen zum Inhalt des gehörten Podcasts (Bereich A).

IV. Einschätzung Podcast: Acht Fragen zum Sprecher und Podcast als Medium

(Bereiche B und C).

V. Demographische Angaben: Fünf Fragen zu demographischen Daten der Pro-

bandinnen und Probanden (Bereich D).

Die Onlinebefragung wurde so konfiguriert, dass die Probandinnen und Probanden

jede Frage beantworten mussten, um fortfahren zu können. Eine rückwärtige Na-

vigation im Fragebogen war nicht möglich, das heißt, wenn ein Teil abgeschlossen

wurde, war dies final. Somit wurde verhindert, dass sich Teilnehmende, nachdem

sie die Fragen gelesen hatten, den Podcast ein weiteres Mal anhören konnten. Die

genutzte Onlineplattform war ILIAS Marburg (Version 5.4.19). Diese Lernplattform

gehört zum Lehralltag (sowohl als Ergänzung in Präsenz als auch Online) und ist

Studierenden und somit auch den Probandinnen und Probanden der Untersuchung

in der Regel vertraut.
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6.5 Durchführung

Die Datenerhebung fand im Wintersemester 2020/2021 statt. An der Untersuchung

nahmen drei Seminargruppen teil. In zwei Seminaren (18 und sechs Personen) wur-

de das Material mit gestörter Stimme (H1), in dem dritten Seminar (21 Personen)

zur Kontrolle mit unauffälliger Stimme (H0) eingesetzt. Die Untersuchung fand über

das Webkonferenzsystem BigBlueButton in Onlinesitzungen der Gruppen statt und

wurde in der sechsten beziehungsweise siebten Semesterwoche durchgeführt. Der

Zeitpunkt richtete sich danach, wann das zu hörende Audiomaterial inhaltlich zum

Seminarfortschritt passte. Abgesehen vom Material und dem Untersuchungszeit-

punkt war das Vorgehen ansonsten identisch.

Zu Beginn der Untersuchung moderierte die Seminarleitung kurz, dass eine ca. 15-

minütige Untersuchung, gekoppelt mit einem seminarrelevanten Thema, stattfinden

wird. Anschließend wurde ein Link, welcher zu Podcast und Fragebogen führte, in

den Gruppenchat des Webkonferenzsystems geschrieben sowie ein mündlicher Hin-

weis darauf gegeben. Die Studierenden erhielten alle weiteren Informationen aus dem

Einleitungstext des Onlinefragebogens (siehe Kapitel 6.4: Fragebogen). Während der

Onlinesitzungen hatten die Seminarteilnehmenden ihre Kameras und Mikrofone in

der Regel ausgeschaltet, einzig zu Rückfragen wurde das Mikrofon aktiviert. Aus

diesem Grund kann nicht nachvollzogen werden, in welcher Haltung und Verfassung

die Probandinnen und Probanden an der Untersuchung teilgenommen haben. Es

kann allerdings davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden weitestgehend

aufmerksam arbeiteten, da die Untersuchungsteilnahme durch die inhaltliche Ein-

bettung in das Seminar zeitlich begrenzt war und eine für das Seminar thematische

Relevanz aufwies.

Während die Teilnehmenden den Fragebogen bearbeiteten, konnte in Echtzeit auf

der Onlineplattform geprüft werden, ob Teilnehmende Schwierigkeiten in der Navi-

gation hatten oder es zu anderen Problemen beim Ablauf kam. Dies war nicht der

Fall. Auch im während der Untersuchung weiterhin verfolgten Onlinegeschehen im
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Webkonferenzsystem der Lehrveranstaltung wurden keine Probleme oder Schwierig-

keiten durch Teilnehmende angezeigt. Durch die synchrone Fortschrittsprüfung der

Untersuchung konnten die seminarleitenden Personen darauf hingewiesen werden,

wenn alle Probandinnen und Probanden die Befragung abgeschlossen haben und

das Seminar in synchroner Form fortgesetzt werden konnte.

Probandinnen und Probanden

An der Untersuchung nahmen 45 Personen teil (siehe Tabelle 14). Die Probandin-

nen und Probanden waren zum Zeitpunkt der Untersuchung alle Studierende und

wurden über ein Einführungsseminar für Bachelorstudierende akquiriert. Vor der

Untersuchung wurden keine Ausschlusskriterien angewandt, um eine reale Reprä-

sentation der Teilnehmenden eines solchen Seminars zu gewährleisten. Jedoch wurde

am Ende der Befragung via Fragebogen erhoben, ob die Teilnehmenden gegebenen-

falls Höreinschränkungen oder eine andere Muttersprache als Deutsch haben, um in

der Auswertung dies gegebenenfalls mit einbeziehen zu können.

Tabelle 14: Übersicht zu Probandinnen und Probanden der Untersuchung.
 weiblich männlich gesamt 

    

n 39 5 45 

    

Durchschnittsalter in Jahren 20,4 22 20,6 

    

mit Höreinschränkungen 1 1 2 

    

ohne Höreinschränkungen 38 4 43 

    

erste Sprache Deutsch 36 5 42 

    

erste Sprache nicht Deutsch 3 0 3 
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7 Analyse und Auswertung

Die Auswertung wird aus Gründen der Übersichtlichkeit an den einzelnen Bereichen

des Fragebogens (siehe Kapitel 6.4: Fragebogen) ausgerichtet. Die Kontroll- und Ex-

perimentalgruppe sind jeweils mit H0 (hörten den stimmlich unauffälligen Podcast

während der Befragung) beziehungsweise H1 (hörten den stimmlich heiseren Pod-

cast während der Befragung) gekennzeichnet. Alle Berechnungen wurden mit der

Datenanalysesoftware jamovi (Version 1.6.23) durchgeführt.

Ausschlusskriterien

An der Befragung nahmen insgesamt 45 Personen teil, 39 davon weiblich, 5 männlich

und eine Person ohne Geschlechtsangabe. Der Altersdurchschnitt der Probandinnen

und Probanden betrug zum Zeitpunkt der Erhebung 20,6 Jahre. Drei Personen ga-

ben an, dass Deutsch nicht ihre Muttersprache ist. Außerdem gaben zwei an, dass

sie eine Hörscheinränkung haben. Die Selbsteinschätzung zu vorhandenem Vorwis-

sen bejahten 15 der Probandinnen und Probanden.

Ausgehend von dieser Grundlage wurde geprüft, inwiefern gegebenenfalls Daten von

der weiteren Auswertung ausgeschlossen werden müssen. Dazu wurde statistisch ge-

prüft, inwiefern sich die Angaben zur Muttersprache, zum Vorwissen und zu etwai-

gen Höreinschränkungen auf die Angaben zu den restlichen Items des Fragebogens

auswirken. Hierfür wurden die Mittelwerte dieser drei Variablen bezüglich relevanter

Items (Hörverstehenstest und Frage zur Motivation, künftig Podcasts in der Lehre

zu nutzen) mit einem unabhängigen t-Test untersucht. Dabei wurde deutlich, dass

sich lediglich das Item der Muttersprache auf die relevanten Items (Inhaltsfragen)

signifikant auswirkt. Höreinschränkungen und Vorwissen weisen keinen signifikanten

Einfluss auf. An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Frage zum

Vorwissen zwar an sich sinnvoll ist, die Methode der Selbsteinschätzung aber durch

dieses Resultat zumindest fraglich erscheint.
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Da sich das Item zur Muttersprache signifikant auf relevante Befragungsitems aus-

wirkt, wurden die Datensätze von Probandinnen und Probanden, welche als Mutter-

sprache nicht Deutsch angegeben haben, nicht in die weitere Auswertung einbezogen.

Datensätze von Befragten, welche angaben, Höreinschränkungen beziehungsweise

Vorwissen aufzuweisen, flossen hingegen weiterhin in die Auswertung mit ein.

Zwei Probandinnen notierten auf ihrem Fragebogen, dass sie den Podcast der Un-

tersuchung mehrfach gehört haben und nicht, wie instruiert, einfach. Daher wurden

diese beiden Datensätze ebenfalls bei der Auswertung nicht beachtet.

7.1 Datengrundlage

Durch diese Ausschlüsse ergibt sich für die weitere Auswertung die in Tabelle 15

dargestellte Datengrundlage. Insgesamt flossen die Daten von 40 Personen in die

Auswertung ein, welche im Durchschnitt 20,4 Jahre alt waren. Von den 40 Perso-

nen waren 5 männlich und 34 weiblich, eine Person gab kein Geschlecht an. Alle

Probandinnen und Probanden gaben Deutsch als Muttersprache an. Darüber hin-

aus wurden Höreinschränkungen zweimal angegeben und die Selbsteinschätzung zu

vorhandenem Vorwissen 12-fach bejaht.

Tabelle 15: Angaben der Teilnehmenden in der Kontrollgruppe (H0) und Experi-
mentalgruppe (H1) zu Alter, Geschlecht, Höreinschränkungen und Vor-
wissen.

 n Alter weiblich männlich Höreinschränkung Vorwissen 

       

H0 19 19,8 17 1 0 2 

H1 21 20,9 17 4 2 10 

Gesamt 40 20,4 34 5 2 12 
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7.2 Deskriptive Statistik

Ausgehend von der Datengrundlage werden in diesem Unterkapitel die Antworten

der Probandinnen und Probanden geordnet nach den Fragebogenbereichen deskrip-

tiv ausgewertet.

7.2.1 Hörverstehen

Für die Auswertung des Hörverstehenstests wurden die Fragebogenitems, welche das

im Podcast vermittelte Wissen abfragten (Fragen 1 bis 9), jeweils darauf geprüft,

ob die Fragen inhaltlich korrekt beantwortet wurden. Korrekt war eine Antwort nur

dann, wenn alle notwendigen Antwortteile genannt wurden. Item 8 stellt beispiels-

weise die Frage nach den drei am Hörprozess beteiligten Gehörknöchelchen. Nur

wenn die drei Gehörknöchelchen Hammer, Amboss und Steigbügel genannt wurden,

wurde die Frage als korrekt beantwortet gewertet. Orthographische Fehler (beispiels-

weise „Ambuss“ oder „Ambos“) hatten keinen Einfluss auf die Bewertung der Frage.

Wurde keine Antwort gegeben, wurde die Frage als falsch beantwortet gewertet.

Die deskriptive Auswertung der Fragen des Hörverstehenstests (siehe Tabelle 16)

zeigt, dass die einzelnen Fragen unterschiedlich oft korrekt beantwortet wurden.

Während beispielsweise Frage 1 (Der Schall transportiert Informationen in Form

von Schalldruckmustern, Frequenzmustern und in welcher Form noch?) nur von ei-

nem Viertel der Probandinnen und Probanden korrekt beantwortet wurde, wurde

Frage 8 (Wie werden die drei am Hörprozess beteiligten Gehörknöchelchen auch ge-

nannt?) hingegen von mehr als drei Viertel korrekt beantwortet. Der Tabelle 16 ist

zu entnehmen, dass jede Frage für sich betrachtet sowohl richtig als auch falsch be-

antwortet wurde. Das heißt, dass kein Item nicht beantwortbar war. Bei Betrachtung

des Durchschnitts aller Fragen zum Hörverstehen zeigt sich, dass die Probandinnen

und Probanden 56,4 % dieser Items korrekt beantworteten.
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Tabelle 16: Durchschnittliche Resultate des Hörverstehenstests aller Probandinnen
und Probanden gesamt sowie unterteilt in Gruppen H0 und H1 (Items
HV1 bis HV9; 1 = korrekt, 0 = falsch).

 Gruppe HV1 HV2 HV3 HV4 HV5 HV6 HV7 HV8 HV9 Gesamt 

            

n gesamt 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 

 H0 19 19 19 19 19 19 19 19 19 19 

 H1 21 21 21 21 21 21 21 21 21 21 

            

mean gesamt 0,250 0,675 0,650 0,475 0,750 0,475 0,650 0,825 0,325 0,564 

 H0 0,211 0,789 0,684 0,474 0,895 0,474 0,632 0,895 0,368 0,602 

 H1 0,286 0,571 0,619 0,476 0,619 0,476 0,667 0,762 0,286 0,529 

 Differenz -0,075 0,218 0,065 -0,002 0,276 -0,002 -0,035 0,133 0,082 0,073 

            

min gesamt 0 0 0 0 0 0 0 0 0  

 H0 0 0 0 0 0 0 0 0 0  

 H1 0 0 0 0 0 0 0 0 0  

            

max gesamt 1 1 1 1 1 1 1 1 1  

 H0 1 1 1 1 1 1 1 1 1  

 H1 1 1 1 1 1 1 1 1 1  

Mit Blick auf die beiden Untersuchungsgruppen H0 und H1 lassen sich die Antwor-

ten der Fragen des Hörverstehenstests diesbezüglich aufschlüsseln (siehe ebenfalls

Tabelle 16). Daraus geht hervor, dass auch innerhalb beider Gruppen alle Fragen je-

weils korrekt und falsch beantwortet wurden. Die Auswertung der einzelnen Fragen

ist in Abbildung 8 veranschaulicht und zeigt, dass von den neun gestellten Fragen,

Gruppe H0 in fünf Fragen durchschnittlich besser abgeschnitten hat, Gruppe H1

in vier Fragen. Frage 4 und Frage 6 wurden durchschnittlich jeweils nahezu iden-

tisch beantwortet (Differenz: 0,2 %). Den größten Unterschied weist Frage 5 (In

was wird die mechanische Energie des Schalls zur weiteren Verarbeitung beim Hören

umgewandelt?) mit einer Differenz von 27,6 % auf. Werden die durchschnittlichen

Gesamtresultate der Hörverstehensfragen verglichen, zeigt sich, dass H0 um 7,3 %

besser abschneidet als H1.

Globales und lokales Hörverstehen

Für die Auswertung hinsichtlich des globalen und lokalen Hörverstehens wurden

Mittelwerte der jeweiligen Fragengruppen gebildet (siehe Kapitel 6.4: Fragebogen).

Die daraus resultierenden durchschnittlichen Resultate des lokalen und globalen
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Abbildung 8: Durchschnittliche Beantwortung der Fragen des Hörverstehenstests
(HV1 bis HV9) aller Probandinnen und Probanden sowie der Gruppen
H0 und H1. Standardfehler eingezeichnet.

Hörverstehens sind in Tabelle 17 dargestellt. Aus diesen geht hervor, dass Fragen,

die auf das lokale Hörverstehen der Probandinnen und Probanden zielen, zu 59,1 %

korrekt beantwortet wurden und die Frage zum globalen Hörverstehen zu 47,5 %. Im

Vergleich wird deutlich, dass Fragen zum lokalen Hörverstehen um 11,6 % häufiger

korrekt beantwortet wurden als Fragen zum globalen Hörverstehen. Alle Fragen-

gruppen wurden jeweils für sich betrachtet in der Summe sowohl korrekt als auch

falsch beantwortet, sodass sich auch hier herausstellt, dass jede Fragengruppe be-

antwortbar war.

Wird das lokale Hörverständnis genauer betrachtet und in die Untergruppen An-

fang, Mitte und Ende unterteilt, wird deutlich, dass sich das Hörverstehen dieser

Untergruppen unterscheidet: Das Hörverstehen am Ende des Podcasts schneidet um

20,8 % besser ab als das Hörverstehen am Anfang. Fragen, die das lokale Hörver-
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Tabelle 17: Durchschnittliche Resultate der Fragen zum lokalen und globalen Hör-
verstehen aller Probandinnen und Probanden gesamt sowie unterteilt in
Gruppen H0 und H1 (Items HV1 bis HV9; 1 = korrekt, 0 = falsch).

 Gruppe Global Lokal Anfang Mitte Ende 

       

n gesamt 40 40 40 40 40 

 H0 19 19 19 19 19 

 H1 21 21 21 21 21 

       

mean gesamt 0,475 0,591 0,467 0,631 0,675 

 H0 0,474 0,651 0,491 0,671 0,789 

 H1 0,476 0,537 0,444 0,595 0,571 

 Differenz -0,002 0,114 0,047 0,076 0,218 

       

min gesamt 0 0 0 0 0 

 H0 0 0 0 0 0 

 H1 0 0 0 0 0 

       

max gesamt 1 1 1 1 1 

 H0 1 1 1 1 1 

 H1 1 1 1 1 1 

stehen aus der Mitte des Textes betreffen, schneiden um 4,4 % schlechter ab als die

das Ende betreffenden Fragen.

Eine Unterscheidung der Gruppen H0 und H1 hinsichtlich ihrer Ergebnisse bei Fra-

gen, die auf das lokale beziehungsweise globale Hörverstehen zielen, ist ebenfalls

Tabelle 17 zu entnehmen. Aus den Daten geht hervor, dass Gruppe H1 beim globa-

len Hörverständnis besser abschneidet als Gruppe H0; der Unterschied ist allerdings

sehr gering (Differenz 0,2 %). Wird das lokale Hörverstehen betrachtet, wird deut-

lich, dass Gruppe H0 bei diesen Fragen um 11,4 % besser abschneidet als Gruppe H1.

Aus der Betrachtung der Untergruppen des lokalen Hörverstehens geht hervor, dass

Gruppe H0 auch unabhängig von der genauen Lokalisation des Hörverständnisses

besser abschneidet als Gruppe H1. Der geringste Unterschied lässt sich bei den Fra-

gen, die sich auf den Anfang des Textes beziehen, feststellen (4,7 %). Ähnlich gering

ist der Unterschied beim mittigen lokalen Hörverständnis (7,6 %). Mit 21,8 % ist der

Unterschied der Gruppen bei Fragen, die auf das Hörverstehen am Ende des Textes
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Abbildung 9: Vergleich des lokalen und globalen Hörverstehens von Gruppe H0 und
H1. Standardfehler eingezeichnet.

abzielen, am größten. Diese Gegenüberstellung der Gruppen H0 und H1 hinsichtlich

des lokalen und globalen Hörverstehens ist in Abbildung 9 visuell dargestellt.

7.2.2 Sprechereinschätzung

Die Auswertung der Fragen, die sich auf Einschätzungen zum gehörten Sprecher

beziehen, erfolgte dadurch, dass jeder Antwort ein der siebenstufigen Likert-Skala

entsprechender Wert zugewiesen wurde. Dabei steht der Wert 1 für stimme über-

haupt nicht zu, 2 für stimme größtenteils nicht zu, 3 für stimme eher nicht zu, 4 für

teils/teils, 5 für stimme eher zu, 6 für stimme größtenteils zu und 7 für stimme voll

und ganz zu.
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Tabelle 18 ist zu entnehmen, wie schwierig und anstrengend es für die Probandin-

nen und Probanden war, dem Sprecher zuzuhören, wie leicht ihnen das Zuhören fiel

und wie gern sie dem Sprecher zuhörten. Aus den Daten geht hervor, dass die Stu-

dienteilnehmenden durchschnittlich den Aussagen Es war für mich schwierig, dem

Sprecher zuzuhören (S1) und Es war für mich anstrengend, dem Sprecher zuzuhören

(S3) größtenteils nicht zustimmten (Median = 2, Modus = 2). Den Aussagen Es ist

mir leichtgefallen, dem Sprecher zuzuhören (S2) und Ich habe dem Sprecher gern zu-

gehört (S4) wurde hingegen durchschnittlich größtenteils zugestimmt (Median = 6,

Modus = 6 bzw. 7). Die siebenstufige Likert-Skala wurde bei allen vier Items zur

Sprechereinschätzung vollständig ausgeschöpft.

Tabelle 18: Auswertung der Sprechereinschätzungen der Probandinnen und Proban-
den gesamt sowie der Gruppen H0 und H1, siebenstufige Likert-Skala
(stimme überhaupt nicht zu = 1; stimme voll und ganz zu = 7).

 Gruppe S1 S3 S2 S4 

      

n gesamt 40 40 40 40 

 H0 19 19 19 19 

 H1 21 21 21 21 

      

mean gesamt 2,83 3,18 4,83 5,13 

 H0 2,21 2,78 5,58 5,84 

 H1 3,38 3,52 4,14 4,45 

 Differenz -1,17 -0,74 1,44 1,39 

      

median gesamt 2 2 6 6 

 H0 2 2 6 6 

 H1 3 3 4 4,5 

      

modus gesamt 2 2 6 6 u. 7 

 H0 2 2 6 7 

 H1 1 u. 2 u. 4 2 6 4 u. 6 

      

min gesamt 1 1 1 1 

 H0 1 1 2 2 

 H1 1 1 1 1 

      

max gesamt 7 7 7 7 

 H0 6 7 7 7 

 H1 7 7 7 7 
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Die Auswertung der Fragen zur Einschätzung des Sprechers unter Berücksichtigung

der Gruppenzugehörigkeit (H0 oder H1) ist ebenfalls Tabelle 18 zu entnehmen.

Gruppe H0 stimmte den Aussagen Es war für mich schwierig, dem Sprecher zuzuhö-

ren (S1) und Es war für mich anstrengend, dem Sprecher zuzuhören (S3) größtenteils

nicht zu (Median = 2), während Gruppe H1 diesen Aussagen eher nicht zustimmt

(Median = 3). Gruppe H0 weist entsprechend eine geringere Zustimmung als Gruppe

H1 auf. Umgekehrt verhält es sich bei den Aussagen Es ist mir leichtgefallen, dem

Sprecher zuzuhören (S2) und Ich habe dem Sprecher gern zugehört (S4). Bei diesen

Items stimmte Gruppe H0 (Median = 6) stärker zu als Gruppe H1 (Median = 4

bzw. 4,5). Eine graphische Darstellung der unterschiedlichen Zustimmungen zu den

Items ist den Abbildungen 10 und 11 zu entnehmen.

Daraus wird auch deutlich, dass Gruppe H1 stets die gesamte Skala ausschöpft, wäh-

rend dies bei Gruppe H0 nicht der Fall ist. Außerdem ist die Spannbreite zwischen

dem 25 %-Perzentil und dem 75 %-Perzentil bei Gruppe H0 bis auf die Aussage, wie

anstrengend das Zuhören empfunden wurde, geringer.
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Abbildung 10: Boxplots zu Zustimmungen der Probandinnen und Probanden sowie
der Gruppen H0 und H1 bezüglich den Aussagen Es war für mich
schwierig, dem Sprecher zuzuhören (S1) und Es war für mich an-
strengend, dem Sprecher zuzuhören (S3).
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Abbildung 11: Boxplots zu Zustimmungen der Probandinnen und Probanden sowie
der Gruppen H0 und H1 bezüglich den Aussagen Es ist mir leichtge-
fallen, dem Sprecher zuzuhören (S2) und Ich habe dem Sprecher gern
zugehört (S4).
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7.2.3 Podcast als Medium

Nach dem Hörverstehen und den Sprechereinschätzungen werden nachfolgend die

Items zum Podcast als Medium ausgewertet. Es wurde durch den Fragebogen erho-

ben, ob die Probandinnen und Probanden bereits vor der Untersuchung einen Pod-

cast privat gehört haben und entsprechend mit dem Medium vertraut waren (P1).

Darüber hinaus wurde auch abgefragt, ob bereits Podcasts im Kontext von Lehr-/

Lernsituationen gehört wurden (P2) und ob gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsi-

tuationen gehört werden würden (P3). Tabelle 19 ist zu entnehmen, wie häufig ange-

geben wurde, dass Podcasts im Privaten beziehungsweise in Lehr-/Lernsituationen

gehört wurden. Dargestellt sind diese Häufigkeiten in Abbildung 12.

Aus den Daten wird ersichtlich, dass die deutliche Mehrheit der Probandinnen und

Probanden (87,5 %) bereits vor der Untersuchung in privaten Kontexten mindestens

einen Podcast gehört haben. Wesentlich niedriger ist der Wert mit Blick auf Podcasts

in Lehr-/Lernkontexten: Hier gaben nur 27,5 % an, bereits Erfahrungen gemacht zu

Tabelle 19: Auswertung der Fragen, ob Podcasts bereits vor der Untersuchung privat
(P1) oder in Lehr-/Lernsituationen (P2) gehört wurden.

 
Gruppe 

bereits private Erfahrungen 

mit Podcasts (P1) 

bereits Erfahrungen mit Podcasts  

in Lehr-/Lehrsituationen (P2) 

    

n gesamt 40 40 

 H0 19 19 

 H1 21 21 

    

mean gesamt 0,875 0,275 

 H0 0,947 0,263 

 H1 0,810 0,286 

 Differenz 0,137 -0,023 

    

min gesamt 0 0 

 H0 0 0 

 H1 0 0 

    

max gesamt 1 1 

 H0 1 1 

 H1 1 1 
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Abbildung 12: Deskriptive Auswertung der Erfahrungen mit Podcasts im Privaten
(P1) und in Lehr-/Lernsituationen (P2). Standardfehler eingezeich-
net.

haben. Mit Blick auf die Untergruppen H0 und H1 zeigt sich, dass die Probandinnen

und Probanden aus Gruppe H0 im Vergleich zu Gruppe H1 um 13,7 % häufiger an-

gaben, Podcasts in privaten Settings gehört zu haben. Gruppe H1 gab hingegen um

2,3 % häufiger an, dass bereits Podcasts in Lehr-/Lernsituationen gehört wurden.

Tabelle 20 kann entnommen werden, wie die Studienteilnehmenden durchschnittlich

der Aussage „Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören“

(P3) zustimmten. Dabei gilt auch hier, dass der Wert 1 für stimme überhaupt nicht

zu, 2 für stimme größtenteils nicht zu, 3 für stimme eher nicht zu, 4 für teils/teils,

5 für stimme eher zu, 6 für stimme größtenteils zu und 7 für stimme voll und ganz

zu steht. Aus den Lageparametern Median (5) und Modus (6) lässt sich ableiten,

dass die Probandinnen und Probanden der Aussage eher beziehungsweise größten-

teils zustimmen. Die siebenstufige Skala wurde vollständig ausgeschöpft. Werden

die beiden Gruppen H0 und H1 hinsichtlich der Motivation, häufiger Podcasts in

der Lehre hören zu wollen, unterschieden, zeigt sich, dass die Gruppe H0 der Aus-

sage etwas stärker zustimmt als Gruppe H1 (H0: Median = 6; H1: Median = 5).

Entsprechende Boxplots sind in Abbildung 13 dargestellt.
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Tabelle 20: Auswertung der Aussage häufiger Pocasts in Lehr-/Lernsituation hören
zu wollen (P3), siebenstufige Likert-Skala (stimme überhaupt nicht zu
= 1; stimme voll und ganz zu = 7).

 Gruppe „Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören.“ (P3) 

   

n gesamt 40 

 H0 19 

 H1 21 

   

mean gesamt 4,85 

 H0 4,79 

 H1 4,90 

 Differenz -0,11 

   

median gesamt 5 

 H0 6 

 H1 5 

   

modus gesamt 6 

 H0 6 

 H1 5 

   

min gesamt 1 

 H0 1 

 H1 1 

   

max gesamt 7 

 H0 7 

 H1 7 

1 2 3 4 5 6 7

H1

H0
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Abbildung 13: Boxplot der Gruppen H0 und H1 zur Aussage Ich würde gern häufiger
Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören.
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7.3 Induktive Statistik

In diesem Unterkapitel der Auswertung sollen mögliche Zusammenhänge zwischen

der Stimmqualität des gehörten Podcasts und den Items zum Hörverstehen, der

Sprechereinschätzung und zum Podcast als Medium berechnet und auf Signifikanz

geprüft werden.

7.3.1 Stimmqualität und Hörverstehen

Die errechneten Unterschiede der Mittelwerte der Gruppen H0 und H1 hinsichtlich

der Beantwortung des Hörverstehenstests können mit einem unabhängigen t-Test

auf Signifikanz geprüft werden. In Tabelle 21 sind die entsprechenden Werte der

t-Tests aufgelistet. Aus diesen geht hervor, dass sich die Mittelwerte der Gesamter-

gebnisse des Hörverstehenstests, in denen die Gruppe H0 um 7,3 % besser abschnitt

als H1, nicht signifikant unterscheiden (t(38) = 0.977, p = 0, 3335). Bei Betrachtung

der einzelnen Items zeigt sich, dass einzig Frage HV5 (In was wird die mechanische

Energie des Schalls zur weiteren Verarbeitung beim Hören umgewandelt?) einen si-

gnifikanten Unterschied der Mittelwerte aufweist (t(38) = 2.067, p = 0, 046).

Tabelle 21: Resultate t-Test zu den Items des Hörverstehenstests (HV1 bis HV9)
der Gruppen H0 und H1.

Hörverstehen  df Sig. (2-seitig) mean difference 

     

HV1 -0,537 38 0,595 -0,075 

HV2 1,474 38 0,149 0,218 

HV3 0,422 38 0,676 0,065 

HV4 -0,015 38 0,988 -0,002 

HV5 2,067 38 0,046* 0,276 

HV6 -0,015 38 0,988 -0,002 

HV7 -0,227 38 0,822 -0,035 

HV8 1,093 38 0,281 0,133 

HV9 0,546 38 0,588 0,082 

Gesamt 0,977 38 0,335 0,073 
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Globales und lokales Hörverstehen

Zur Prüfung, ob sich die Mittelwerte der Gruppen hinsichtlich des lokalen und globa-

len Hörverstehens signifikant unterscheiden, wurden ebenfalls unabhängige t-Tests

durchgeführt, deren Resultate in Tabelle 22 dargestellt sind. Aus den Tests geht

hervor, dass sowohl beim globalen als auch beim lokalen Hörverstehen sowie bei den

Untergruppen des lokalen Hörverstehens (Anfang, Mitte, Ende) keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Gruppen H0 und H1 festgestellt werden konnten.

Tabelle 22: Resultate t-Test zum globalen und lokalen Hörverständnis der Gruppen
H0 und H1.

Hörverstehen  df Sig. (2-seitig) mean difference 

     

Global -0,0154 38 0,988 -0,002 

Lokal 1,493 38 0,144 0,114 

Lokal Anfang 0,447 38 0,658 0,047 

Lokal Mitte 0,732 38 0,469 0,076 

Lokal Ende 1,474 38 0,149 0,218 

7.3.2 Stimmqualität und Sprechereinschätzung

Die Items zur Sprechereinschätzung (S1 bis S4) wurden mit einer Likert-Skala er-

hoben, woraus sich jeweils eine Rangfolge ergibt. Durch diese bietet sich für eine

vergleichende Analyse der Gruppen H0 und H1 eine Berechnung des Rangkorrelati-

onskoeffizienten nach Spearman an. In Tabelle 23 sind diese Rangkorrelationskoeffi-

zienten angegeben und signifikante Werte markiert. Aus den Berechnungen geht her-

vor, dass die Stimmqualität in einem signifikanten Zusammenhang zu den Aussagen

Es war für mich schwierig, dem Sprecher zuzuhören (S1), Es ist mir leichtgefallen,

dem Sprecher zuzuhören (S2) und Ich habe dem Sprecher gern zugehört (S4) steht.

Für die Aussage Es war für mich anstrengend, dem Sprecher zuzuhören (S3) konnte

kein signifikanter Zusammenhang festgestellt werden.
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Tabelle 23: Rangkorrelationskoeffizienten der Sprechereinschätzung zu gehörter
Stimmqualität.

  Stimmqualität 

   

„Es war für mich schwierig, dem Sprecher  Spearman’s rho 0,336* 

zuzuhören.“ (S1) p-value 0,034 

   

„Es war für mich anstrengend, dem Sprecher  Spearman’s rho 0,210 

zuzuhören.“ (S3) p-value 0,199 

   

„Es ist mir leichtgefallen, dem Sprecher  Spearman’s rho -0,397* 

zuzuhören.“ (S2) p-value 0,011 

   

„Ich habe dem Sprecher gern zugehört.“ (S4) Spearman’s rho -0,454** 

 p-value 0,004 

Note * p < .05, ** p < .01, *** p < .001   

7.3.3 Stimmqualität und Podcasts in Lehr-/Lernsituationen

Ein möglicher Zusammenhang der Beurteilung der Aussage Ich würde gern häufiger

Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören (P3) und der gehörten Stimmqualität lässt

sich ebenfalls mit der Berechnung des Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman

prüfen (siehe Tabelle 24). Aus dem berechneten Rangkorrelationskoeffizienten geht

hervor, dass die Bewertung der Aussage zur Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/

Lernsituation hören zu wollen, in keinem signifikanten Zusammenhang zur vorher

im Podcast gehörten Stimmqualität steht.

Tabelle 24: Rangkorrelationskoeffizienten der Motivation, häufiger Podcasts in der
Lehre hören zu wollen, zur gehörten Stimmqualität.

  Stimmqualität 

   

„Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lern- Spearman’s rho -0,027 

situationen hören.“ (P3) p-value 0,871 
Note * p < .05, ** p < .01, *** p < .001   
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7.3.4 Sprechereinschätzung und Hörverstehen

Neben der Unterscheidung der Gruppen H0 und H1 hinsichtlich unterschiedlicher

Bereiche, wie beispielsweise dem Hörverstehen, können diese auch ohne eine Grup-

penunterscheidung miteinander verglichen werden. In Tabelle 25 sind die Rangkorre-

lationskoeffizienten zwischen dem erzielten Ergebnis im Hörverstehenstest und den

Zustimmungen zu Aussagen der Sprechereinschätzung aufgelistet. Die Berechnun-

gen zeigen, dass für die Aussagen Es ist mir leichtgefallen, dem Sprecher zuzuhören

(S2) und Ich habe dem Sprecher gern zugehört (S4) kein signifikanter Zusammen-

hang zwischen diesen Sprechereinschätzungen und dem gemessenen Hörverstehen

festgestellt werden konnte. Hingegen steht das Hörverstehen in einem signifikanten

Zusammenhang mit den restlichen beiden Aussagen zur Sprechereinschätzung, Es

war für mich schwierig, dem Sprecher zuzuhören (S1) und Es war für mich anstren-

gend, dem Sprecher zuzuhören (S3).

Tabelle 25: Rangkorrelationskoeffizienten der Sprechereinschätzung zum Hörverste-
hen.

  Hörverstehen 

   

„Es war für mich schwierig, dem Sprecher  Spearman’s rho -0,425** 

zuzuhören.“ (S1) p-value 0,006 

   

„Es war für mich anstrengend, dem Sprecher  Spearman’s rho -0,353* 

zuzuhören.“ (S3) p-value 0,027 

   

„Es ist mir leichtgefallen, dem Sprecher  Spearman’s rho 0,259 

zuzuhören.“ (S2) p-value 0,106 

   

„Ich habe dem Sprecher gern zugehört.“ (S4) Spearman’s rho 0,289 

 p-value 0,074 

Note * p < .05, ** p < .01, *** p < .001   
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Globales und lokales Hörverstehen

Wird das Hörverstehen in diesem Zuge in globales und lokales Hörverstehen unter-

teilt, ergibt sich eine detaillierte Aufschlüsselung, welche in Tabelle 26 dargestellt

ist. Daraus wird deutlich, dass das globale Hörverstehen in keinem signifikanten

Zusammenhang zur Sprechereinschätzung steht. Anders ist dies beim lokalen Hör-

verstehen, welches einen signifikanten Zusammenhang zu allen Aussagen (S1 bis

S4) aufweist. Bei genauer Betrachtung der Untergruppen des lokalen Hörverstehens

zeigt sich, dass die Beantwortung der Hörverstehenstestfragen, die auf den Anfang

des Textes abzielen, in keinem signifikanten Zusammenhang zur Sprechereinschät-

zung steht. Beim lokalen Hörverstehen der Mitte des Textes zeigt sich, dass nur

ein signifikanter Zusammenhang zu den Aussagen Es war für mich schwierig, dem

Sprecher zuzuhören (S1) und Es war für mich anstrengend, dem Sprecher zuzuhören

(S3) belegt ist. Ebenso wurde ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem lokalen

Hörverstehen des Textendes und der Aussage Ich habe dem Sprecher gern zugehört

(S4) festgestellt.

Tabelle 26: Rangkorrelationskoeffizienten der Sprechereinschätzung zum lokalen
und globalen Hörverstehen.

  HV Global HV Lokal HV Anfang HV Mitte HV Ende 

       

„Es war für mich schwierig dem  Spearman’s rho 0,004 -0,479** -0,275 -0,405** -0,261 

Sprecher zuzuhören.“ (S1) p-value 0,978 0,002 0,085 0,009 0,104 

       

„Es war für mich anstrengend  Spearman’s rho 0,012 -0,391* -0,170 -0,370* -0,270 

dem Sprecher zuzuhören.“ (S3) p-value 0,943 0,014 0,301 0,021 0,097 

       

„Es ist mir leichtgefallen dem  Spearman’s rho -0,107 0,363* 0,125 0,279 0,288 

Sprecher zuzuhören.“ (S2) p-value 0,511 0,022 0,440 0,081 0,072 

       

„Ich habe dem Sprecher gern  Spearman’s rho 0,012 0,399* 0,206 0,245 0,339* 

zugehört.“ (S4) p-value 0,944 0,012 0,207 0,133 0,035 

Note * p < .05, ** p < .01, *** p < .001       
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7.3.5 Sprechereinschätzung und Podcasts in Lehr-/Lernsituationen

Neben der Stimmqualität und dem Hörverstehen soll auch geprüft werden, ob die

Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen, in einem

Zusammenhang zur Sprechereinschätzung steht. Dafür wurden Rangkorrelationsko-

effizienten der entsprechenden Aussagen (S1-S4 und P3) berechnet, welche in Ta-

belle 27 dargestellt sind. Aus den Daten wird ersichtlich, dass die Bewertung der

Aussage Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören in einem

signifikanten Zusammenhang zu allen Aussagen der Sprechereinschätzung steht.

7.3.6 Erfahrungen mit Podcasts und Hörverstehen

Um die Auswertung der induktiven Statistik abzuschließen, soll auch ein möglicher

Zusammenhang zwischen den Resultaten des Hörverstehenstests und der Angabe

zu vorherigen Erfahrungen mit Podcasts geprüft werden. Dazu wurden zwei t-Tests

durchgeführt, einer für das Hörverstehen und die bisherige private Podcastnutzung

sowie einer für das Hörverstehen und die vorherigen Erfahrungen mit Podcasts in

Tabelle 27: Rangkorrelationskoeffizienten der Sprechereinschätzung zur Motivation,
häufiger Podcasts in der Lehre hören zu wollen.

  
„Ich würde gern häufiger Podcasts in 

Lehr-/Lernsituationen hören.“ (P3) 

   

„Es war für mich schwierig dem  Spearman’s rho -0,480** 

Sprecher zuzuhören.“ (S1) p-value 0,002 

   

„Es war für mich anstrengend dem  Spearman’s rho -0,430** 

Sprecher zuzuhören.“ (S3) p-value 0,006 

   

„Es ist mir leichtgefallen dem  Spearman’s rho 0,530*** 

Sprecher zuzuhören.“ (S2) p-value < 0,001 

   

„Ich habe dem Sprecher gern  Spearman’s rho 0,454*** 

zugehört.“ (S4) p-value 0,004 

Note * p < .05, ** p < .01, *** p < .001   
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Tabelle 28: Resultate t-Test zum Hörverständnis und Erfahrungen mit Podcasts.
  df Sig. (2-seitig) mean difference 

     

Bereits private Erfahrungen  

mit Podcasts (P1) 

1,27 38 0,211 0,137 

     

Bereits Erfahrungen mit Podcasts in 

Lehr-/Lehrsituationen (P2) 

-1,03 38 0,311 -0,023 

der Lehre. Aus beiden geht hervor, dass es keinen signifikanten Unterschied der

Mittelwerte gibt (siehe Tabelle 28).

7.4 Inhaltsanalytische Auswertung der weiteren Eindrücke

zum Podcast

Der Fragebogen umfasste neben dem Hörverstehenstest und der Sprechereinschät-

zung auch ein Item, welches den Probandinnen und Probanden die Möglichkeit

bot, im Rahmen eines offenen Eingabefelds „Weitere Eindrücke zum Podcast“ (S5)

schriftlich abzugeben. Zur Auswertung dieser offenen und standardisierten Frage

wurde für diese Arbeit eine zusammenfassende Inhaltsanalyse angewendet. Dazu

wurde gemäß Mayring und Fenzl (2014, S. 547) wie folgt vorgegangen: Zu Be-

ginn wurden die Analyseeinheiten bestimmt, also alle Aussagen, welche auf die Fra-

ge nach weiteren Eindrücken zum Podcast durch die Probandinnen und Probanden

abgegeben wurden. In einem zweiten Schritt wurden diese Aussagen paraphrasiert,

indem alle nicht inhaltstragenden Textbestandteile gestrichen worden. Anschließend

wurde das angestrebte Abstraktionsniveau bestimmt. Aufgrund der vergleichsweise

spezifischen Frage („Weitere Eindrücke zum Podcast“) ist dieses deckungsgleich mit

dem analysierten Item: fallspezifische Äußerungen zu Eindrücken und Anmerkungen

bezüglich des gehörten Podcasts. In einem weiteren Schritt wurden die Paraphrasie-

rungen weiter zu Oberkategorien (beispielsweise Äußerungen zur Podcastgestaltung

oder Äußerungen zur Hörsituation während der Untersuchung) reduziert. Anschlie-
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ßend wurde das Abstraktionsniveau erhöht, sodass die Kategorien weiter reduziert

werden konnten und sich Unterkategorien (beispielsweise konkrete Äußerungen im

Rahmen der Podcastgestaltung zum Sprechausdruck) ergaben. Nach der Katego-

rienbildung wurde das gesamte Material erneut betrachtet und die entstandenen

Kategorien und Zuordnungen ein weiteres Mal geprüft. Aus diesem Vorgehen ergab

sich eine Struktur des untersuchten Materials, welche in Tabelle 29 dargestellt ist.

Das Item S5 zu Eindrücken zum Podcast wurde von 32 Probandinnen und Proban-

den beantwortet. Aus diesen 32 Antworten ließen sich insgesamt 44 Anmerkungen

herausarbeiten, aus denen sich drei Oberkategorien ergaben: sie bezogen sich ent-

weder auf den Podcast als Medium (2), auf die Situation, in der der Podcast gehört

wurde (7) oder auf die konkrete Gestaltung des gehörten Podcasts (35).

Am häufigsten wurde der gehörte Sprechausdruck (12) und dessen Wirkung kom-

mentiert. Die Rückmeldungen beziehen sich dabei auf das Sprechtempo (beispiels-

Tabelle 29: Übersicht der Ober- und Unterkategorien, bestehend aus den Kategori-
enbezeichnungen und den im Material aufgetretenen Häufigkeiten.

Oberkategorien Unterkategorien Häufigkeit 

   

Gestaltung des gehörten Podcasts Sprechausdruck 12 

  

Informationsmenge 9 

  

Stimme 5 

  

Inhaltliche Struktur 5 

  

Podcastdauer 3 

  

Thema 1 

   

Hörsituation Aufmerksamkeit beim Hören 5 

   

 Abspielhäufigkeit 3 

   

Podcast als Medium Bisherige Erfahrungen 1 

   

 Podcast in Lehr-/Lernsituationen 1 

158



weise: „Der Sprecher hat langsam und deutlich gesprochen. Dadurch konnte man

gut folgen.“), die Melodie (beispielsweise: „Informativ, jedoch sehr monoton gespro-

chen.“), Sprechpausen (beispielsweise: „Angenehme Stimme, kurze Pausen, einfache

Sätze.“) und die Artikulation (beispielsweise: „Die Aussprache war deutlich und gut

verständlich.“). Der Sprechausdruck wurde in diesem Zusammenhang siebenmal mit

einer positiven Wirkung und fünfmal mit einer negativen Wirkung verknüpft. Eine

Abhängigkeit der Wirkung von der Zugehörigkeit zur Gruppe H0 oder H1 ist nicht

ersichtlich.

Der zweithäufigste genannte Aspekt ist die Informationsmenge des Podcasts (9).

Beispiele hierfür sind „Sehr vile [sic!] Informationen auf kurzen [sic!] Zeitraum kom-

primiert.“ und „Kurz knapp – verständlich.“. Die Informationsmenge wird fünfmal

als zu hoch für die Dauer des Podcasts eingestuft und viermal als angemessen. Auch

hier ist kein Unterschied in Abhängigkeit zur Gruppenzugehörigkeit zu erkennen.

Der Aspekt der Stimme wird von den Probandinnen und Probanden fünfmal ge-

nannt. Dabei wird weder auf den Stimmklang noch die -lage eingegangen, sondern

es werden Wirkungen beziehungsweise Empfindungen verbalisiert (beispielsweise:

„Sanfte, sympathische und ruhige Stimme“ und „Beruhigende Stimme“). Diese Wir-

kungsbeschreibungen sind viermal positiv und einmal neutral konnotiert.

Ebenso fünfmal wird auf die inhaltliche Struktur des Podcasts eingegangen. In diesem

Rahmen wird durchgehend angemerkt, dass die Wiederholungen und Zusammenfas-

sungen sehr hilfreich für das Hörverständnis waren. Als Beispiele können „Klare

Struktur der Themaitik [sic!], didaktisch gut aufgearbeitet, besonders die kurze Zu-

sammenfassung am Ende hat für einen allgemeinen Überblick sehr geholfen.“ und

„Es war gut, dass die Informationen regelmäßig noch einmal zusammengefasst wur-

den.“ aufgezählt werden.

Im Kontext der Hörsituation wird fünfmal die individuelle Aufmerksamkeit beim

Hören beschrieben (beispielsweise: „Eigentlich interessantes Thema und angeneh-

mer Sprechrhythmus, trotzdem schwer, aufmerksam zu bleiben.“). Viermal wurde
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es als schwierig empfunden, die Aufmerksamkeit beim Hören zu halten, vereinzelt

begründet durch einen monoton wahrgenommenen Sprechausdruck. Einmal wird

hingegen genannt, dass der Sprechausdruck die Aufrechterhaltung der Aufmerksam-

keit unterstützt und erleichtert hat.

Die einfache Abspielhäufigkeit des Podcasts, die in der Untersuchungssituation von

außen vorgeschrieben wurde, wird dreimal genannt. Hierbei wird in allen Fällen

darauf aufmerksam gemacht, dass ein mehrfaches Abspielen des Podcasts das Hör-

verständnis mutmaßlich verbessert hätte (beispielsweise: „Es war gut, dass die In-

formationen regelmäßig noch einmal zusammengefasst wurden. Aber teilweise war

es, wenn man nur einmal hören darf, etwas schnell.“).

Ebenso dreimal wird die Podcastdauer beschrieben. Diese wird jeweils als vergleichs-

weise kurz wahrgenommen und als angenehm beschrieben. Beispielhaft kann „Kurz

knapp – verständlich.“ genannt werden.

Einmalig wird das Podcastthema aufgegriffen. Dieses wird dabei als „spannend und

interessant“ eingeschätzt.

Auch bisherige Erfahrungen in der Nutzung des Mediums Podcast sowie Einschät-

zung zum Audiomedium in der Lehre werden jeweils einmal genannt (beispielsweise:

„Normalerweise stoppe ich Podcasts sehr häufig und mache mir zwischendurch No-

tizen oder spule zurück. Dafür sind sie sehr hilfreich.“ und „Es hat mir sehr gefallen

Lehrinhalte durch einen Podcast aufzunehmen.“).
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8 Diskussion und Ausblick

Vor dem Hintergrund der Fragen und Hypothesen, welche in der Einleitung aufge-

worfen wurden, werden in diesem Kapitel die Ergebnisse der Untersuchung dieser

Arbeit interpretiert und diskutiert. Im Fokus stehen dabei die Auswirkungen der

Stimmqualität sowie der Sprechereinschätzung. Im Anschluss an die Ergebnisdis-

kussion sollen die gewählten Methoden kritisch betrachtet und Schlüsse für die Pra-

xis gezogen werden. Abgeschlossen wird das Kapitel durch eine Diskussion offener

Fragen sowie möglicher Perspektiven weiterer Forschungsprojekte.

Zu Beginn der Untersuchung wurden folgende Hypothesen formuliert:

1. Es gibt keinen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und dem

Hörverstehen der hörenden Lerngruppe.

2. Die gehörte Stimmqualität wirkt sich auf den Grad der empfundenen Schwie-

rigkeit und Anstrengung beim Hören aus.

3. Es gibt einen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und der

Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen.

Zur Prüfung der ersten Hypothese werden die Ergebnisse der beiden Gruppen beim

Hörverstehenstest miteinander verglichen. Die zweite Hypothese wird dadurch ge-

prüft, dass die Angaben der Gruppen hinsichtlich der subjektiven Sprechereinschät-

zung miteinander verglichen werden. Ähnlich wird auch bei der dritten Hypothese

vorgegangen.

8.1 Auswirkungen der Stimmqualität

Die Stimmqualität ist ein zentraler Aspekt dieser Untersuchung. Durch Vergleiche

der Resultate der beiden Gruppen, welche sich nur hinsichtlich der gehörten Stimm-
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qualität unterscheiden, lassen sich Rückschlüsse auf potenzielle Auswirkungen zie-

hen.

Hörverstehen

Der für diese Untersuchung entworfene Hörverstehenstest zielte im Sinne eines inter-

aktiven Ansatzes (vgl. Buck 2001, S. 108 ff.) auf eine authentische Testsituation, in

welcher die Probandinnen und Probanden mit einer Kommunikationssituation sowie

Aufgaben konfrontiert werden, die die reelle Welt abbilden: Hören eines Podcasts in

einer Lehr-/Lernsituation. Diese Herangehensweise ermöglichte Daten zu erheben,

welche einen verstärkten Bezug zur Realität ermöglichten. Dazu wurde, anders als

bisherige Studien mit einer vergleichbaren Fragestellung vorgingen, ein Podcast ent-

wickelt, welcher im Rahmen einer Lehrveranstaltung Lernenden vorgespielt wurde

und ein für die Lehre relevantes Thema behandelte. Anschließend wurde das Ge-

hörte mit einem Fragebogen abgefragt. Mit dem Test konnte, im Gegensatz zum

Großteil vergleichbarer Studien, nur das Hörverstehen auf Passagen-Ebene erhoben

werden.

Der durchgeführte Hörverstehenstest ergab, dass die Gruppe, welche die unauffälli-

ge Stimme hörte, insgesamt um 7,3 % besser abschnitt, als die Gruppe, welche der

Heiserkeit ausgesetzt war. Allerdings zeigte eine statistische Analyse, dass dieser

Unterschied nicht signifikant ist und unter Umständen auch dem Zufall geschuldet

sein kann. Dieses Resultat bestätigt somit die Ergebnisse der Studien von Lyberg-

Åhlander et al. (2015a,b), Morton und Watson (2001) und Schiller et al.

(2021). Auch sie konnten keine signifikante Auswirkung auf das Hörverstehen auf

Passagen- beziehungsweise Satz-Ebene nachweisen. Damit ist das Resultat bezüglich

des allgemeinen Hörverstehens allerdings auch konträr zu den Befunden von Bränn-

ström et al. (2018), Chui und Ma (2019), Mahlberg et al. (2016), Morsom-

me et al. (2011), Rogerson und Dodd (2005), Sahlén et al. (2017) und Voigt-

Zimmermann (2011), welche eine durch die Stimmqualität bedingte Einschränkung

des Hörverstehens auf Satz- beziehungsweise Passagen-Ebene feststellten. Ein Grund
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für diesen Unterschied lässt sich gegebenenfalls in der untersuchten Personengruppe

finden. Während bisherige Studien ausnahmslos das Hörverstehen von Schülerinnen

und Schülern untersuchten, welche nicht älter als zwölf Jahre alt waren, wurden in

dieser Untersuchung Studierende befragt, die nicht jünger als 18 Jahre alt waren. Im

menschlichen Entwicklungsprozess kann es bis zum zwölften Lebensjahr dauern, bis

der Sprachverarbeitungsprozess vollständig ausgebildet ist und bis dahin ist die Ver-

arbeitung von akustischen Informationen in der Regel fehleranfälliger als bei älteren

Personen (vgl. Werner 2007, S. 280). Auch der Einfluss von Störgeräuschen (bei-

spielsweise der Geräuschanteil einer gestörten Stimme) fällt bei jüngeren Personen

oft schwerer ins Gewicht. Neben der Entwicklung des Sprachverarbeitungsprozes-

ses liegt die Vermutung nahe, dass Erwachsene wesentlich stärker auf linguistisches

und weltliches Wissen zurückgreifen können und durch ihre kommunikativen Er-

fahrungen robuster gegenüber Störungen der Kommunikation (beispielsweise eine

Dysphonie) sind. Konkret für diese Arbeit würde dies bedeuten, dass die untersuch-

ten Studierenden durch ihre umfangreichen Kommunikationserfahrungen, welche sie

im Laufe ihres Leben sammelten, auf ein umfassendes linguistisches und weltliches

Wissen zurückgreifen und so eventuelle Probleme bei der akustischen Wahrneh-

mung kompensieren konnten. In Anbetracht dieser Aspekte ist ein Vergleich der

Untersuchungsresultate mit Studien, die eine Personengruppe untersuchten, welche

sich noch in der Entwicklung ihres jeweiligen Sprachverarbeitungsprozesses befand

und auf weniger sprachbezogene Erfahrungen zurückgreifen konnte, zumindest mit

Vorsicht zu betrachten.

Morsomme et al. (2011), Morton und Watson (2001) und Schiller et al. (2021)

stellten fest, dass das Hörverstehen auf Wort-Ebene stärker durch eine Dysphonie

eingeschränkt wird, als das Verstehen auf Passagen- beziehungsweise Satz-Ebene.

Auch dies könnte erklären, warum das Hörverstehen in dieser Untersuchung nicht

signifikant durch die gehörte Stimmqualität beeinflusst wird. Ein Kernaspekt die-

ser Untersuchung ist das Design, welches eine möglichst authentische Hörsituation

schafft sowie authentisches Hörmaterial präsentiert. Für die Hörenden ergeben sich

dadurch vergleichsweise mehr Möglichkeiten, durch Hinweise aus dem Kontext, Be-
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züge herzustellen (vgl. Fallon et al. 2002, S. 2242). Auf Grundlage des linguisti-

schen Wissens entsteht eine Erwartungshaltung an den gehörten Text, welche die

Identifizierung von Phonemen, die beispielsweise durch undeutliches Sprechen oder

hinderliche Geräusche in ihrem sprachlichen Schallsignal eingeschränkt werden, er-

leichtert. Semantische Hinweise, die in einem kohärenten Text auftreten, können so

das Verstehen stärken und robuster machen.

Ein weiterer Faktor, der eine Rolle bezüglich der gemessenen Hörverstehensleistung

einnehmen könnte, ist in dieser Untersuchung die individuelle Erfahrung mit dem

Medium Podcast. Es ist denkbar, dass das Hörverstehen nicht signifikant durch die

Stimmqualität beeinflusst wurde, da der Test insbesondere denjenigen leichtfiel, die

bereits Erfahrungen mit Podcasts gemacht haben. Sie sind mit dem Medium ver-

traut und müssen sich dadurch nicht auf eine erheblich neue Situation einstellen

beziehungsweise sich in dieser während des Hörens zurechtfinden. Allerdings hat die

statistische Analyse ergeben, dass das Hörverstehen im Test nicht signifikant durch

vorherige Erfahrungen mit Podcasts, seien diese im Privaten oder in Lehr-/Lernsi-

tuationen, beeinflusst wurde. Ob jemand also im Test zum ersten Mal einen Podcast

hörte oder schon sehr vertraut mit dem Medium war, spielte für das Hörverstehen

keine Rolle.

Der entworfene Hörverstehenstest erlaubt auch eine Auswertung der Daten bezüglich

des lokalen und globalen Hörverstehens. Aus den Daten wird deutlich, dass die Leis-

tungsunterschiede der Gruppen beim Test auf globaler Ebene zueinander marginal

sind (0,2 %). Auf lokaler Ebene ergeben sich hingegen merkliche Unterschiede. So ist

die Leistung der Gruppe H1 bei Items zum lokalen Hörverstehen um 11,4 % schlech-

ter als bei Gruppe H0. Wird betrachtet, an welcher Stelle im Text die Antworten der

Items platziert sind, so zeigt sich, dass der Unterschied zwischen den Gruppen mit

Fortschreiten der Hördauer zunimmt (von 4,7 % am Anfang zu 21,8 % am Ende).

Eine Prüfung der Daten ergibt, dass alle Unterschiede der Gruppen bezüglich des

globalen und lokalen Hörverstehens nicht signifikant sind. Auch sie können auf Zu-

fall basieren. Spannend sind in diesem Zusammenhang plausible Begründungen für
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Unterschiede bei den verschiedenen lokalen Hörverstehenszeitpunkten. Denkbar wä-

re beispielsweise, dass die empfundenen Anstrengungen, welche mit einer gehörten

Dysphonie oft einhergehen, die Leistungsfähigkeit mit zunehmender Dauer stärker

erschöpft und so einschränkt. Dass das Hören einer gestörten Stimme mehr kog-

nitive Kapazitäten beansprucht belegten beispielsweise Imhof et al. (2014). Diese

Belastung könnte auf Dauer zu einer Ermüdung und einer schlechteren Hörverste-

hensleistung führen. Leider sind keine vergleichbaren Studien bekannt, in denen das

Hörverstehen in lokales und globales Verstehen unterschieden wird, weshalb ein Ver-

gleich mit weiteren Studienergebnissen nicht möglich ist. Diese Forschungslücke wird

in Kapitel 8.5: Perspektiven und offene Fragen noch einmal aufgegriffen.

In Kapitel 5: Zielsetzung, Forschungsfragen und Hypothesen wurde die Hypothese

formuliert, dass es keinen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und

dem Hörverstehen der hörenden Lerngruppe gibt. Diese Hypothese kann aufgrund

der Ergebnisse des Hörverstehenstests als bestätigt gelten, da Gruppe H0 zwar stär-

ker im Test abschnitt als H1, der Unterschied jedoch statistisch betrachtet nicht

signifikant ist.

Motivation, Podcasts in der Lehre zu hören

Eine weitere Frage, die in dieser Arbeit bearbeitet und beantwortet werden soll, ist,

ob es einen Zusammenhang zwischen der gehörten Stimmqualität und der Motivati-

on gibt, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen. Dazu wurde im

Fragebogen ein Item platziert, welches den Zustimmungsgrad der Probandinnen und

Probanden zur Aussage „Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen

hören“ erhebt. Die Frage wurde von den Studienteilnehmenden nach dem gehörten

Podcast und nach dem Hörvertehenstest beantwortet. Aus den Daten geht hervor,

dass sich die Gruppen H0 und H1 in der Bewertung der Aussage stark ähneln und

kein signifikanter Zusammenhang zwischen gehörter Stimmqualität und der Mo-

tivation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen, festgestellt

werden konnte. Zur Frage, ob eine Veränderung der Motivation, Podcasts zu hören,
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in Abhängigkeit von der im Podcast gehörten Stimmqualität feststellbar ist, ist kei-

ne weitere Literatur bekannt. In Kapitel 4: Audiomedium Podcast wurde dargestellt,

dass der Podcast ein aktuelles Medium und mittlerweile kein Nischenprodukt mehr

ist, welches nur von einer vergleichsweise kleinen Personengruppe konsumiert wird,

sondern in der breiten Gesellschaft angekommen ist. Dieses Bild zeichnet sich auch

in der untersuchten Personengruppe dieser Arbeit ab, in der 87,5 % der Probandin-

nen und Probanden angaben, bereits einen Podcast in privaten Kontexten gehört

zu haben. Ein Grund dafür, dass die Bereitschaft, Podcasts zu hören, unabhängig

von der gehörten Stimmqualität vergleichsweise hoch ist, liegt möglicherweise darin,

dass das Medium an sich momentan im Trend liegt. Gegebenenfalls würde sich die

gehörte Stimmqualität stärker auf ein eher ungewohntes Medium auswirken, wel-

ches momentan nicht in der breiten Gesellschaft und besonders in der untersuchten

Altersgruppe oft konsumiert wird.

Gründe für die Bewertung der Aussage zur Motivation, häufiger Podcasts in Lehr-/

Lernsituationen hören zu wollen, können auf unterschiedlichen Ebenen liegen. Selbst

wenn die beiden Podcasts der Untersuchung nur in ihrer Stimmqualität differieren,

kann es durchaus sein, dass die Stimme sich gar nicht auf die Bewertung auswirkt.

So wäre es denkbar, dass stattdessen beispielsweise der eingesetzte Podcast in seiner

Struktur und Gestaltung den Bedürfnissen und Erwartungen der Hörenden ent-

spricht und sie deshalb gern weitere Podcasts hören würden. Oder die Bewertung

der Aussage hat gar nichts mit den gehörten Podcasts, sondern stattdessen viel-

mehr mit individuellen Präferenzen zum Medium als solches zu tun. Die Gründe

können in diesen Belangen enorm vielfältig sein und es bedarf wesentlich mehr For-

schung in diesem Bereich, um dem komplexen Konstrukt der Motiviation, Podcasts

in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen, gerecht zu werden.

Aufgrund dieser Diskussion und der Ergebnisse der Untersuchung lässt sich die auf-

gestellte Hypothese, dass die Stimmqualität in einem Zusammenhang zur Moti-

vation, häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen hören zu wollen, steht, nicht

bestätigen.
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Sprechereinschätzung

Als letzter Aspekt zur Stimmqualität soll der Zusammenhang zwischen dieser und

der subjektiven Sprechereinschätzung in den Blick genommen werden. Im Fragebo-

gen der Untersuchung wurden vier Aussagen zur Einschätzung des gehörten Spre-

chers im Anschluss an den Hörverstehenstest gesetzt. Aus der Auswertung der ent-

sprechenden Daten geht hervor, dass die Gruppe, welche den Podcast mit gestör-

ter Stimme hörte, es signifikant schwieriger fand, dem Sprecher zuzuhören, als die

Gruppe, die den stimmlich unauffälligen Podcast hörte. Bei der Aussage nach der

Anstrengung beim Zuhören konnte hingegen kein signifikanter Zusammenhang zur

gehörten Stimmqualität festgestellt werden. Werden die beiden Aussagen Es ist mir

leichtgefallen dem Sprecher zuzuhören und Ich habe dem Sprecher gern zugehört auf

eine Korrelation geprüft, dann zeigt sich ein eindeutiges Bild: Bei beiden Aussagen

wurde ein signifikanter Zusammenhang zwischen Einschätzung und gehörter Stimm-

qualität feststellbar. So ist es der Gruppe H0 zum einen leichter gefallen, zuzuhören

und sie hat zum anderen dem Sprecher auch lieber zugehört als Gruppe H1. Zu-

sammengefasst wurde das Hörerlebnis von den Studienteilnehmenden, welche mit

einer unauffälligen Stimme konfrontiert wurden, positiver eingeschätzt, als von den

Teilnehmenden, welche die heisere Stimme hörten.

Diese Erkenntnisse bestätigen somit die Resultate von Morton und Watson (2001)

und Voigt-Zimmermann (2011), welche feststellten, dass die Probandinnen und

Probanden der dysphonen Stimme eine stärkere Ablehnung entgegenbrachten als

der unauffälligen Stimme. Im Konkreten zeigen sich allerdings auch Abweichungen:

Morton und Watson (2001) stellten in ihrer Untersuchung beispielsweise heraus,

dass einige Schülerinnen und Schüler angaben, durch die Heiserkeit eine größere

Anstrengung beim Hören empfunden zu haben. Dieser Befund kann durch die Re-

sultate dieser Arbeit nicht definitiv bestätigt werden. Zwar gibt es Unterschiede in

den Gruppen bezüglich der empfundenen Anstrengung, allerdings sind diese nicht

signifikant. Interessant ist ein Vergleich mit Voigt-Zimmermann (2011) bezüglich

der Aussage, ob dem Sprecher gern zugehört wurde, denn diese Frage wurde auch den

Probandinnen und Probanden ihrer Untersuchung gestellt. Sie gab an, dass 63,2 %
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der Studienteilnehmenden der unauffälligen Stimme gern zuhörten und 34,1 % der

gestörten Stimme. Diese deutlichen Zahlen werden durch die Werte dieser Arbeit

bestätigt, der Zusammenhang zwischen der Stimmqualität und der entsprechenden

Aussage ist auch der deutlichste und signifikanteste der subjektiven Sprecherein-

schätzung.

Insgesamt lassen die Erkenntnisse aus den Daten zur subjektiven Sprechereinschät-

zung zu, dass die zweite Hypothese (Die gehörte Stimmqualität wirkt sich auf den

Grad der empfundenen Schwierigkeit und Anstrengung beim Hören aus) in Teilen be-

stätigt wird. Eine Auswirkung der Stimmqualität auf die empfundene Anstrengung

konnte nicht belegt werden, jedoch eine auf die empfundene Schwierigkeit.

8.2 Auswirkungen der Sprechereinschätzung

Eine subjektive Einschätzung der sprechenden Person seitens der Hörenden wur-

de zwar von Morton und Watson (2001) und Voigt-Zimmermann (2011) im

Rahmen ihrer Untersuchungen erhoben, allerdings haben sie mit diesen Daten keine

weiteren Zusammenhänge geprüft beziehungsweise veröffentlicht. Im Rahmen dieser

Arbeit wurden die Daten der Sprechereinschätzung umfangreich ausgewertet und es

ergaben sich daraus interessante Zusammenhänge, welche im Folgenden dargestellt

und diskutiert werden.

Hörverstehen

In dieser Arbeit wurde bereits festgestellt, dass die gehörte Stimmqualität keine si-

gnifikanten Auswirkungen auf das Hörverstehen von Lernenden hat. Anders ist dies

bei der Sprechereinschätzung. Bei der Auswertung der Daten zeigte sich, dass ein si-

gnifikanter Zusammenhang zwischen der Bewertung der Aussagen zur empfundenen

Schwierigkeit sowie Anstrengung beim Zuhören und den Resultaten beim Hörverste-

henstest vorliegt: Hörende, die das Zuhören subjektiv als schwierig und anstrengend

bewerteten, schnitten auch schlechter beim Hörverstehenstest ab.
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Die Daten dieser Untersuchung lassen die Frage offen, was genau zu einer emp-

fundenen Schwierigkeit oder Anstrengung bei den Testpersonen führte. Während

ein signifikanter Zusammenhang der empfundenen Schwierigkeit mit der gehörten

Stimmqualität festgestellt werden konnte, war dies bei der empfundenen Anstren-

gung nicht möglich. Die Sprechereinschätzung durch die Probandinnen und Proban-

den scheint somit über die Stimmqualität hinauszugehen und kann auf zahlreichen

Ebenen liegen, etwa dem Sprechtempo oder der Artikulation. Auch die Ansprechhal-

tung nimmt in diesem Kontext eine gewisse Rolle ein (z.B. Ueda et al. 2013). Bei der

Einschätzung eines Sprechers oder einer Sprecherin sind Klassifizierungen aufgrund

der subjektiven und zum Teil abstrakten Natur von Konstrukten wie Schwierigkeit

und Anstrengung nicht zwingend zielführend (vgl. Cummins et al. 2012). Auch an

diesem Punkt bedarf es weiterer Forschung, die gezielt die Sprechereinschätzung in

den Fokus rückt.

Die Daten dieser Untersuchung lassen die Vermutung zu, dass es für das Hörver-

stehen nicht zwingend entscheidend ist, was gehört wird, sondern vielmehr, wie das

Gehörte durch den Hörenden subjektiv eingeschätzt wird. Konkret für diese Un-

tersuchung scheint es so, dass es keine zentrale Rolle spielt, ob die Stimme gestört

ist oder nicht, sondern wie sie aufgenommen und empfunden wird. Wird dieser Ge-

danke weitergeführt, so lässt sich ein Beispiel konstruieren, in dem ein Sprecher

trotz bester Stimmhygiene und sprecherischer Schulung mündliche Sprache produ-

ziert, welche von Hörenden als schwierig und anstrengend empfunden wird. Dies

verdeutlicht, dass das Hörverstehen ein hochkomplexer Vorgang ist, der von zahl-

reichen Aspekten beeinflusst wird, welche sich je nach Person unterschiedlich stark

auswirken.

Motivation, Podcasts in der Lehre zu hören

Im Rahmen der Auswertung wurde auch die subjektive Sprechereinschätzung und die

Bewertung der Aussage Ich würde gern häufiger Podcasts in Lehr-/Lernsituationen

hören auf einen Zusammenhang geprüft. Dabei wurde festgestellt, dass die Bewer-
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tung der Aussage in einem deutlichen Zusammenhang zur Sprechereinschätzung

steht. Je schwieriger oder anstrengender das Zuhören empfunden wurde, umso ge-

ringer fiel die Motivation, häufiger Podcasts in der Lehre hören zu wollen, aus. Um-

gekehrt war es bei den restlichen Items der Sprechereinschätzung. Je mehr es den

Testpersonen leicht fiel, zuzuhören und je lieber sie dem Sprecher zugehört haben,

umso stärker stimmten sie der Aussage zur Motivation, Educasts zu hören, zu.

Literatur zum Themenschwerpunkt, inwiefern sich die Einschätzung gegenüber eines

gehörten Sprechers oder einer gehörten Sprecherin auf die Motivation, Podcasts in

der Lehre hören zu wollen, auswirkt, ist leider nicht bekannt, weshalb keine Verglei-

che zu anderen Studienresultaten gezogen werden können. Interessant ist allerdings

der Vergleich mit Daten dieser Untersuchung. Wie bereits beschrieben, wirkt sich

die gehörte Stimmqualität nicht auf die Bereitschaft, mehr Podcasts zu hören aus,

während die Sprechereinschätzung dies sehr deutlich tut. Auch hier lässt sich daher

die Vermutung festhalten, dass nicht die konkrete Stimme und Sprechweise entschei-

dend sind, sondern wie diese subjektiv wahrgenommen, verarbeitet und eingeschätzt

werden. Wird die Motivation, Podcasts zu hören, abstrahiert, dann ist zumindest

diskussionswürdig, ob diese oft unbewusste Einschätzung auch das Hören in Lehr-/

Lernsituationen an sich beeinflusst. Gegebenenfalls entwickeln Lernende bei einer

negativ empfundenen Hörerfahrung keine Motivation, weiter zuzuhören, was die

Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden massiv gefährden könnte.

8.3 Methodendiskussion

Im Fokus dieses Unterkapitels steht die Diskussion des methodischen Vorgehens

dieser Arbeit. Dazu wird zuerst der Hörverstehenstest und dessen Durchführung

kritisch betrachtet. Anschließend daran wird die Erstellung des Audiomaterials dis-

kutiert und das Setting der Untersuchung reflektiert.
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Hörverstehenstest

Im Zentrum der Untersuchung stand der Anspruch, dass der eingesetzte Hörverste-

henstest einen interaktiven Ansatz (vgl. Buck 2001, S. 108 ff.) verfolgt, in dem die

Aufgaben so gestaltet werden, dass sie so gut es geht einer authentischen Kommu-

nikationssituation entsprechen, welche die Testteilnehmenden auch außerhalb der

Untersuchung erleben. In bisherigen Untersuchungen zum Hörverstehen in Bezug

auf eine Stimmstörung war eine solche Herangehensweise bis auf eine Ausnahme

(Mahlberg et al. 2016) nicht zu erkennen.

Für einen Hörverstehenstest mit diesem Anspruch und dem Untersuchungsfeld der

Hochschullehre konnte auf keinen bereits erstellten und etablierten Test zurück-

gegriffen werden, so wie es beispielsweise Brännström et al. (2018), Lyberg-

Åhlander et al. (2015a) und Rogerson und Dodd (2005) taten. Aus diesem

Grund wurde ein neuer Test entworfen, welcher Sprachmaterial und einen Fragebo-

gen umfasste. Die Erstellung des Tests war stark an der späteren Untersuchungs-

situation ausgerichtet, um von Anfang an sicherzustellen, dass der Test in einem

authentischen Setting mit den Probandinnen und Probanden durchgeführt wird.

Als mündliches Sprachmaterial wurde ein Podcast entwickelt, der in seiner Form

und inhaltlichen Ausgestaltung analog zu anderen didaktischen Werkzeugen in die

untersuchte Lehr-/Lernsituation eingebettet werden konnte. Der Fragebogen erhob

im Hörverstehensbereich, wie viel der durch den Podcast vermittelten Informationen

wiedergegeben werden konnten. Dazu wurden kurze Fragen zu einzelnen Inhalten

des Podcasts gestellt. Diese Testaufgabe spiegelt in groben Zügen wider, wie ein

Podcast in Lehr-/Lernsituationen angewendet wird: Ein Podcast wird angehört und

anschließend werden die Informationen gegebenenfalls besprochen und weiterbear-

beitet. Durch dieses Vorgehen konnte der Hörverstehenstest in einer für die Studien-

teilnehmenden authentischen Situation verankert werden.

Der Hörverstehenstest wurde so passgenau für die Untersuchung in einem Hoch-

schulseminar entwickelt. Ein Nachteil dieser Vorgehensweise ist, dass der Test sehr

spezifisch ist und die erstellten Audioaufnahmen sowie der Fragebogen nur sehr be-
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grenzt für weitere Untersuchungen genutzt werden können. Schiller et al. (2020)

erstellten für ihre Untersuchung beispielsweise Audioaufnahmen, welche in einer Da-

tenbank (NODYS25) anderen Forschungsprojekten zur Verfügung gestellt wurden.

Ein solches Vorgehen ist für die Materialien des Hörverstehenstests dieser Arbeit

nicht sonderlich zielführend.

Als Hörverstehenstest, welcher auf Grundlage eines Podcasts durchgeführt wurde,

war dieser darauf beschränkt, das Hörverstehen auf Verstehens-Ebene abzufragen.

Diskriminierungsaufgaben auf Phonem- oder Wort-Ebene konnten mit einem solchen

Vorgehen nicht erhoben werden, wodurch die Resultate der Untersuchung auch nur

mit Studien verglichen werden konnten, die ebenfalls das Passagenverstehen unter-

suchten. Studien zum Hörverstehen, welche mit Tests auf Phonem- oder Wort-Ebene

arbeiteten, konnten in die Diskussion der Ergebnisse nur beschränkt einbezogen wer-

den. Der Hörverstehenstest dieser Arbeit erhob somit nicht das umfassende Hörver-

stehen von Lernenden.

Ein Anspruch des Tests war, dass nicht nur das Hörverstehen als Ganzes erhoben

werden sollte, sondern auch eine Unterteilung in lokales und globales Hörverste-

hen ermöglicht wird. Daten, die dies abbilden, lassen gegebenenfalls prüfen, ob sich

Hörende beispielsweise über die Hördauer an eine Stimme gewöhnen und sich ih-

re Hörverstehensleistung im Laufe des Textes anpasst. Für den Test dieser Arbeit

wurden dafür die Fragen zum Hörverstehen so im Text platziert, dass sie unterschied-

liche zeitliche Dimensionen abfragen. Ein Problem war dabei die Gleichverteilung

der einzelnen Items: Das lokale Hörverstehen am Textende wurde nur von einem

Item erhoben, während hingegen drei Items auf das lokale Hörverstehen am Anfang

des Textes abzielten. Problematisch ist hierbei, dass die Fragen an sich unterschied-

liche Schwierigkeitsgrade aufwiesen und Schlüsse nur begrenzt möglich sind, wenn

beispielsweise die eine Frage zum lokalen Hörverstehen am Ende des Textes eine ver-

gleichsweise schwierige oder einfache Frage ist. In dieser Arbeit wurde beispielsweise

25Die Datenbank NODYS (NOrmophonic and DYsphonic Speech samples) ist unter https://data.
mendeley.com/datasets/g2fmkw8t85/1 abrufbar (Stand: 28.06.2021).
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Item HV2, welches auf Informationen am Ende des Textes abzielte, zu 67,5 % kor-

rekt beantwortet. Alle Items des Hörverstehenstests zusammengenommen wurden

hingegen nur zu 56,4 % korrekt beantwortet. HV2 ist entsprechend eine vergleichs-

weise einfache Frage. Die Schwierigkeiten der einzelnen Fragen des Hörverstehenstets

können vor der eigentlichen Untersuchung durch einen Pretest erhoben werden. Im

Pretest dieser Untersuchung wurde allerdings nur das Untersuchungssetting an sich

mit Podcast und Fragebogen getestet und nicht der Inhalt des Hörverstehenstests.

Zusammenfassend ist es für eine Unterscheidung von lokalem und globalem Hörver-

stehen zielführender, wenn die einzelnen Items hinsichtlich ihrer Position im Text

und ihrer Schwierigkeit gleichverteilt wären.

Für die Untersuchung zum Hörverstehen wäre generell eine größere Probandinnen-

und Probandenanzahl wünschenswert, um den Daten eine stärkere Aussagekraft zu

verleihen. Aufgrund der Covid-19-Pandemie und der daraus entstandenen zeitlichen

Verschiebungen sowie Einschränkungen im Untersuchungsfeld war dies allerdings

nicht möglich. Mit einer größeren Kohorte könnten die Daten auch tiefgründiger

analysiert und beispielsweise auf geschlechtsspezifische Auswirkungen hin geprüft

werden.

Audiomaterial

Im Rahmen des Hörverstehenstests wurde ein Podcast in zwei Versionen angefertigt,

die sich lediglich im Stimmklang unterschieden: Ein Podcast mit unauffälliger Stim-

me und ein Podcast mit heiserer Stimme. Da bisherige Studien keinen Unterschied

bei differierenden Heiserkeitsgraden belegten (z.B. Chui und Ma 2019; Rogerson

und Dodd 2005), wurde nur eine Version mit heiserer Stimme aufgenommen. Die

Heiserkeit der Aufnahme wurde durch Imitation erzielt. Beide Aufnahmen wurden

anschließend sowohl auditiv durch Expertinnen und Experten als auch apparativ

mit entsprechenden Messgeräten analysiert und auf Authentizität geprüft. Aus dem

Screening ging hervor, dass beide Aufnahmen der stimmlichen Zielqualität (unauf-
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fällig beziehungsweise heiser) entsprachen und als authentisch angesehen werden

können.

Bei der Untersuchung wäre es rückblickend denkbar gewesen, dass dieses Screening

der Stimmen in vereinfachter Form auch durch die Probandinnen und Probanden

durchgeführt hätte werden können. Dazu wäre ein weiteres Fragebogenitem not-

wendig gewesen, welches danach gefragt hätte, ob die gehörte Stimme heiser und

authentisch beziehungsweise echt klang. Dadurch hätte man sicherstellen können,

dass die Imitation als solche nicht erkannt wurde und die Stimmqualitäten über

einen weiteren Weg validieren können.

Eine Frage, die sich aus methodischer Sicht bezüglich der Stimmqualität stellt, ist, ob

eine heisere Stimme so verallgemeinert werden kann, dass Schlüsse auf die Gesamt-

heit möglich sind. Stimmen sind individuell und wirken subjektiv sehr unterschied-

lich. Der deutsche Schauspieler, Hörbuch- und Synchronsprecher Christian Brückner

zeichnet sich beispielsweise durch eine markante Stimme aus, welche durchaus als

heiser eingestuft wird. Nun ist Christian Brückner trotz Heiserkeit einer der vielbe-

schäftigsten und erfolgreichsten26 Sprecher Deutschlands. Hätte er mit seiner Hei-

serkeit den Podcast zur Schallperzeption eingesprochen, hätte die subjektive Spre-

chereinschätzung durch die Hörenden vermutlich positiver ausfallen können als sie

es in dieser Untersuchung war. Das Problem der Vergleichbarkeit von Heiserkeiten

und deren Wirkungen verdeutlicht sich dadurch. Eine Lösung des Problems wäre

die Durchführung einer solchen Untersuchung mit mehreren dysphonen Aufnahmen

und nicht nur einer. Dies bedeutet allerdings mehr Aufwand, verbunden mit einem

höheren Ressourcenbedarf, besonders bei der interpersonellen Kontrolle der über die

Stimmqualität hinausgehenden Stimm- und Sprechparameter. Alternativ könnte es

auch dahingehend zielführend sein, die Heiserkeit in ihre Einzelteile der Rauigkeit

und Behauchtheit zu zerlegen und testen. Damit könnte das komplexe Konstrukt

26Christian Brückner lieh seine Stimme mehr als 1.000 Sprechrollen und gewann neben dem Adolf-
Grimme-Preis für herausragende Sprecherleistung auch fünfmal den Deutschen Hörbuchpreis.

174



der Heiserkeit stärker vereinfacht und Wirkungen der Stimmqualität gegebenenfalls

greifbarer werden.

Die finale Dauer des Sprachmaterials in Form des Podcasts betrug fünf Minuten

und 45 Sekunden. Aus der qualitativen Inhaltsanalyse zur Frage nach weiteren Ein-

drücken zum Podcast ging hervor, dass die Podcastlänge von den Studienteilnehmen-

den, die sich zur Dauer verhalten haben, durchgängig als positiv bewertet wurde.

Für die Untersuchung innerhalb der Lehr-/Lernsituation ist die Dauer als angemes-

sen zu beurteilen. Mit Blick auf den Hörverstehenstest wäre allerdings auch eine

längere Aufnahme denkbar gewesen, um mehr Frage-Items abbilden zu können. So-

mit könnte beispielsweise ein stärkerer Fokus auf Aspekte des lokalen Hörverstehens

gesetzt werden, wenn Fragen, die jeweils zu Beginn und zum Ende des Podcasts

verankert sind, zeitlich stärker auseinander liegen. Mit einer längeren Aufnahme

geht selbstverständlich auch eine generell längere Untersuchungsdauer einher, wel-

che mehr Ressourcen benötigt. Es bedarf an der Stelle der Audiomaterialerstellung

eine sensible Abwägung, um den Ansprüchen der Untersuchung Rechnung zu tra-

gen.

Onlinesetting

Durch die Covid-19-Pandemie war die ursprünglich geplante Untersuchung an Schu-

len nicht möglich. Stattdessen wurde die Untersuchung in die Hochschullehre verlegt

und in einem Seminar verankert. Konträr zu allen vorgestellten relevanten Studien

wurde in diesem Zuge ein Onlinesetting genutzt. Lernende führten den Hörverste-

henstest weitestgehend eigenverantwortlich durch. Pandemiebedingt waren Studie-

rende vermehrt mit Onlinelehre konfrontiert, weshalb dieses Vorgehen weiterhin dem

Anspruch entsprach, eine authentische Untersuchung im Rahmen einer Lehr-/Lern-

situation durchzuführen.

Ein kritischer Punkt bei einem solchen Onlinesetting ist der Verlust von Kontrol-

le. Studien, die das Hörverstehen in Settings testeten, welche Laborexperimenten

entsprachen (z.B. Lyberg-Åhlander et al. 2015b; Morton und Watson 2001;
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Sahlén et al. 2017), betreuten die Probandinnen und Probanden eins zu eins. Ih-

nen wurden entsprechende Stimuli per Kopfhörer oder Lautsprecher vorgespielt und

bei Problemen oder Rückfragen war sofort eine Person verfügbar. In einem solchen

Setting konnte das Geschehen maximal kontrolliert werden. Diese Kontrolle wurde

bei Studien, die einem Feldexperiment entsprachen (z.B. Mahlberg et al. 2016;

Rogerson und Dodd 2005; Schiller et al. 2021), reduziert, da das Audiomate-

rial in Gruppen präsentiert wurde und sich Schülerinnen und Schüler beispielsweise

unterschiedlich weit entfernt von der Schallquelle befanden. Dennoch konnten das

Geschehen und vor allem die Präsentation der Stimuli weitestgehend kontrolliert

werden. Bei dieser Untersuchung im Onlinesetting war die Kontrolle nur noch rudi-

mentär möglich. Die Studienteilnehmenden führten den Test so durch, wie sie auch

das Onlineseminar durchführten. Ob sie die Stimuli mit Lautsprechern oder Kopf-

hörern hörten, lässt sich aus dem methodischen Vorgehen nicht erschließen. Ebenso

konnte beispielsweise nicht kontrolliert werden, ob die Probandinnen und Probanden

gegebenenfalls Hintergrundgeräuschen ausgesetzt waren. Ein Einschnitt in diesen

Kontrollverlust hätte dem Authentizitätsanspruch der Untersuchung innerhalb der

Lehr-/Lernsituation entgegengewirkt.

Vor dem Hintergrund, dass die Untersuchung in ein Onlineseminar eingebettet wur-

de und die Teilnehmenden mit Onlinelehre an sich sowie den für die Untersuchung

genutzten Tools weitestgehend vertraut waren, kann davon ausgegangen werden,

dass sie eine für sich angemessene Situation schufen, in der der Test durchgeführt

wurde. Jedoch lässt sich diese Annahme durch kleine Stellschrauben, mit denen das

Vorgehen justiert und angepasst werden kann, weiter verstärken: So wäre denkbar,

dass vor der Präsentation des Audiomaterials die Studienteilnehmenden aufgefor-

dert werden, einen weitestgehend ruhigen Platz aufzusuchen, Kopfhörer aufzusetzen

und anschließend den Test zu beginnen. Auch hier stellt sich die Frage nach der Ab-

wägung, inwiefern eine authentische Hörsituation geschaffen beziehungsweise beibe-

halten werden soll, ohne dabei zu viel Kontrolle über das Testsetting abzugeben.
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Insgesamt betrachtet ist die Untersuchung aus methodischer Perspektive in keiner

Weise perfekt. Sie bietet allerdings eine solide Grundlage für weitere Untersuchun-

gen und erlaubt eine sinnvolle Interpretation der erhobenen Daten im Rahmen der

Untersuchungssituation. Die Herangehensweise, dass eine authentische Testsituation

geschaffen wird, ergänzt die bisherigen Untersuchungsdesigns um eine bisher mehr

oder weniger vernachlässigte Komponente.

8.4 Bedeutung der Ergebnisse für die Lehrpraxis

Die Ergebnisse dieser Arbeit können auf mehreren Ebenen eine Bedeutung für die

Lehrpraxis aufweisen: zum einen bezüglich der Stimme und Sprechweise von Leh-

renden, zum anderen aber auch zum Medium Podcast in Lehr-/Lernsituationen.

Stimme und Sprechweise

In Lehr-/Lernsituationen sind Lernende durch die Kommunikation mit Lehrenden

vergleichsweise häufig gestörten Stimmen ausgesetzt, sei es durch Erziehende (z.B.

Kankare et al. 2012; Sala et al. 2001), Lehrkräfte (z.B. Roy et al. 2004; Van

Houtte et al. 2011) oder Hochschullehrende (z.B. Gomes et al. 2020; Korn et al.

2015). Die Untersuchung dieser Arbeit hat dargelegt, dass die Stimmqualität zwar

das Hörverstehen der untersuchten Studierenden nicht signifikant beeinflusst, sich al-

lerdings signifikant auf das empfundene Hörerlebnis der Studienteilnehmenden aus-

wirkt. Eine gehörte Stimmstörung vergrößerte die Schwierigkeit beim Hören und

ließ die Studierenden weniger gern zuhören. Direkte Gültigkeit haben die Erkennt-

nisse dieser Untersuchung primär für das konkrete Szenario des Podcasthörens in

einem Lehr-/Lernsetting. Schlüsse auf Kommunikation darüber hinaus sind nur mit

Abstraktion möglich, da sich klassische Interaktionen zwischen Lehrenden und Ler-

nenden vielschichtig und komplex gestalten. Beispielsweise tritt eine Dozentin in

Präsenzlehre in der Regel nicht nur mit ihrer Stimme, sondern mit ihrem gesamten

Körper auf. Diese Kombination zwischen Stimme und Körper wurde in der Un-

177



tersuchung dieser Arbeit sowie im Großteil der bisherigen Studien zum Themenfeld

Stimmqualität und Hörverstehen aus methodischen Gründen (u.a. Variablenkontrol-

le und Vergleichbarkeit) ausgeklammert. In der Realität ist die körperliche Präsenz

ein zentraler Aspekt in diesen Kontexten. Die folgenden Schlüsse auf die Lehrpraxis

müssen dahingehend eingeordnet werden.

Für die mündliche Wissensübermittlung durch Lehrende an Lernende ist die Stim-

me und Sprechweise zentral. Wurde das Hörerlebnis negativ wahrgenommen und

als schwierig oder anstrengend empfunden, so wirkte sich dies auch negativ auf das

Hörverstehen aus. Unabhängig davon, ob eine Stimmstörung vorliegt oder nicht, das

Hörerlebnis wird offenbar durch zahlreiche Faktoren beeinflusst. Aus diesem Grund

ist es notwendig, bei der Betrachtung des Themas Stimme von Lehrenden nicht nur

die Stimmqualität einzubeziehen, sondern auch weitere Aspekte, wie beispielsweise

das Sprechtempo, die Lautstärke oder das Pausenverhalten. Eine gesunde, klang-

lich unauffällige Stimme ist kein Garant für gelungene mündliche Kommunikation.

In diesem Zusammenhang nimmt auch die adressatinnen- und adressatenbezogene

Kommunikation eine zentrale Rolle ein, da deutlich wurde, dass die empfundenen

Wirkungen der Stimme und Sprechweise sehr individuell und subjektiv waren und

diese sich wiederum auf das Hörverstehen auswirkten.

Der Anspruch an die mündliche Kommunikation innerhalb einer Lehr-/Lernsituation

sollte sein, dass für das Hörverstehen der Lernenden bestmögliche Bedingungen ge-

schaffen werden. Um dies aus stimmlich-sprecherischer Sicht der Lehrenden umset-

zen zu können, bedarf es verschiedener Ansätze, in denen die Facetten mündlicher

Kommunikation in ihrer Breite (beispielsweise Stimmhygiene, Sprechausdruck, An-

sprechhaltung) bearbeitet und Beteiligte für diese sensibilisiert werden. Konkrete

Auswirkungen hätte dies auf die Ausgestaltung von kommunikationspraktischen Se-

minaren der Lehrendenbildung, in denen künftige Lehrende auf berufliche Tätig-

keiten vorbereitet werden. Selbiges gilt auch für den Hochschulsektor, in dem die

Hochschuldidaktik als Instanz umfassend die Bestandteile mündlicher Kommunika-

tion aufgreifen sollte.
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Diese Schlüsse bedeuten nicht, dass der Einfluss der Stimme in der Lehrendenbildung

kleiner als angenommen ist, sondern sie zielen darauf, dass die bestehenden Aspekte

ergänzt und erweitert werden. Die Stimmqualität stellt innerhalb der mündlichen

Kommunikation als Ganzes nach wie vor eine tragende Säule dar. Das zeigt sich dar-

an, dass das Hörverstehen von Lernenden, unabhängig von ihrem Alter und ihren

Fähigkeiten, durch vorhandenes weltliches und linguistisches Wissen etwaige inhalt-

liche Lücken kompensieren zu können, dahingehend beeinträchtigt wird, dass eine

gehörte heisere Stimme schlicht die Motivation senkt, weiter zuzuhören. Eine solche

Auswirkung konnte in dieser Untersuchung zumindest mit Blick auf das Hören von

Podcasts deutlich belegt werden.

Medium Podcast

Neben den Erkenntnissen zu Stimme und Sprechen und deren Wahrnehmungen

durch Hörende hat die Untersuchung dieser Arbeit auch einen Fokus auf den Ein-

satz von Podcasts in Lehr-/Lernsituationen gesetzt. Es zeigte sich, dass ein Großteil

(87,5 %) der Studierenden bereits Erfahrungen mit Podcasts im Privaten gemacht

hat, aber nur 27,5 % in Lehr-/Lernkontexten. Dazu gaben mehr als zwei Drittel

aller befragten Studierenden (67,5 %) an, gern häufiger Podcasts in der Lehre hö-

ren zu wollen. Hier gibt es ein noch nicht ausgeschöpftes didaktisches Potenzial. In

dieser Arbeit wurde dargelegt, wie facettenreich das Medium Podcast in der Leh-

re sein kann und die Daten zeigen, Studierende wären offen dafür. Im Zuge der

Covid-19-Pandemie und den damit einhergehenden digitalen Lehrangeboten sind in

der Hochschullehre bereits häufiger Podcasts zum Einsatz gekommen. Das Potenzial

von Podcasts und die Bereitschaft der Lernenden zeigt an, dass die Lehr- und Lern-

qualität verbessert werden kann, wenn Podcasts auch über die Pandemie hinaus die

Lehre ergänzend bereichern würden.

Die Auswertung der Eindrücke der Hörenden zum Podcast dieser Untersuchung

zeigte, dass dieser ganz individuell wahrgenommen wurde. Einigen war er aus in-

haltlicher Sicht zu voll, andere empfanden ihn diesbezüglich als angemessen. Selbiges
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trifft auch beispielsweise auf den Sprechausdruck zu: Während ein Teil der Studie-

renden die im Podcast hörbaren sprecherischen Ausdrucksmerkmale positiv und als

dem Verstehen hilfreich bewerteten, lehnte ein anderer Teil diese ab. Daraus wird

deutlich, dass ein Podcast die Zuhörenden bezüglich ihrer Wahrnehmung und Be-

urteilung spalten kann. Einen Podcast zu produzieren, der alle Zuhörenden in allen

Belangen zufriedenstellt, wirkt wie eine utopische Aufgabe. In der Praxis bietet sich

daher an, um innerhalb eines Lehr-/Lernsettings trotzdem alle Lernenden erreichen

zu können, im besten Falle neben dem Podcast noch weitere Medien einzupflegen

und anzuwenden.

Durch die steigende Popularität des Mediums entwickelt sich dieses natürlich wei-

ter. Über einen langen Zeitraum galt die Kostenfreiheit als ein Definitionskriterium

für Podcasts. Durch das Fehlen einer preislichen Hürde konnten Podcasts von je-

dem konsumiert werden, der über die technisch notwendigen Geräte verfügte. Dies

scheint sich nun immer stärker zu ändern. Das 2014 gegründete Unternehmen Gim-

let Media umfasst ein Podcast-Netzwerk, in dem überwiegend narrative Podcasts

bereitgestellt werden. Der populärste Podcast StartUp wurde monatlich von etwa

einer Million Hörerinnen und Hörern konsumiert. Lange Zeit waren die Podcasts der

Gimlet Media kostenlos abrufbar. Im Februar 2019 wurde Gimlet Media für unge-

fähr 230 Millionen Dollar an die Musikstreamingplattform Spotify verkauft. Ob mit

dieser Akquise für die Podcastbranche ein neues, kommerzielles Zeitalter beginnt,

ist noch nicht absehbar. Das Potenzial, dieses Medium nachhaltig zu verändern, ist

allerdings zweifelsohne vorhanden.

Mit Blick auf den Einsatz von Podcasts in Bildungskontexten könnte eine Kom-

merzialisierung eine abschreckende Wirkung erzielen. Bisher benötigt der Konsum

von Podcasts keinen Account und auch keine spezielle App. Durch Bezahl- und An-

meldeschranken werden Podcasts allerdings schwerer zugänglich. Die Motivation,

didaktisch etwas Neues zu wagen, wird durch solche Einschränkungen möglicher-

weise geschwächt. Ob sich die Kommerzialisierung von Podcasts durchsetzt und das

Medium in seinen Grundzügen neu gestaltet, bleibt abzuwarten.
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8.5 Perspektiven und offene Fragen

Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit war, inwiefern sich die gehörte Stimmqua-

lität auf das Hörverstehen hörender Lernender auswirkt. Dazu wurde in einem Hör-

verstehenstest eine weitestgehend authentische Hörsituation geschaffen, in der die

Probandinnen und Probanden einen Podcast hörten und anschließend Informationen

aus diesem im Rahmen eines Fragebogens wiedergaben. In der Auswertung wurde

das Hörverstehen in globales und lokales Hörverstehen unterteilt, wobei das lokale

noch weiter fraktioniert werden kann. Dies ist ein Vorgehen, welches in vergleich-

baren Studien zum Hörverstehen nicht angewendet wurde, jedoch gegebenenfalls

weitere Erkenntnisse ermöglicht. Ein genauer Blick auf das lokale Hörverstehen zu

unterschiedlichen Zeitpunkten könnte anzeigen, ob gegebenenfalls ein Gewöhnungs-

oder Ermüdungseffekt eintritt. Die Fähigkeit der Adaption auf der einen Seite und

die durch gehörte Stimmstörungen empfundene Anstrengung auf der anderen Seite

bedienen auf plausible Weise beide Richtungen. An dieser Stelle bietet es sich an,

einen Hörverstehenstest speziell für die Unterscheidung der unterschiedlichen Hör-

verstehensarten zu konzipieren und eine entsprechende Untersuchung durchzufüh-

ren. In diesem Zusammenhang könnte auch an mögliche Langzeitfolgen angeknüpft

werden. Während bisher das Hörverstehen punktuell erhoben wurde, könnte ein neu-

er Ansatz die reale Lehr- und Lernwelt gut abbilden, in der Lehrende mit beispiels-

weise einer Stimmstörung oft über ein ganzes Schuljahr oder Semester zu Lernenden

sprechen. Eine Längsschnittstudie könnte Einblicke in mögliche Gewöhnungs- oder

Erschöpfungseffekte geben und die Langzeitfolgen für das Hörverstehen darstellen.

Der Hörverstehenstest dieser Arbeit und sein Ansatz, mit einer authentischen Hör-

situation valide Daten zum Hörverstehen von Lernenden zu erheben, war bereits ein

Schritt in eine neue Richtung. Es wäre sicherlich sehr interessant, würden vergleich-

bare Untersuchungen einen ähnlichen Ansatz nutzen und die Resultate dieser Arbeit

bestätigen, ergänzen oder widerlegen. Diese Herangehensweise an das Forschungs-

feld ist noch nicht erschöpft und erweitert die Vorgehensmöglichkeiten bezüglich

Hörverstehenstests. Weitere Forschung würde idealerweise mit einem deutlich grö-
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ßeren Kreis an Probandinnen und Probanden vorangetrieben werden, sodass aus-

sagekräftige Daten erhoben werden können. Diese Arbeit hat gezeigt, dass sich die

Wahrnehmung der sprechenden Person zum Teil signifikant auf die Leistung beim

Hörverstehenstest auswirkt. Es wäre daher in diesem Zuge auch interessant, den

Fokus nicht nur auf die Stimme zu legen, sondern weitere Aspekte der mündlichen

Kommunikation einzubeziehen.

In diesem Zuge böte es sich an, das Material durch einen visuellen Kanal zu ergänzen

und so die künstliche Trennung von Stimme und Körper aufzubrechen. In dieser Ar-

beit wurde lediglich Audiomaterial eingesetzt, hauptsächlich aus dem Grund, um den

Parameter Stimmklang isolieren zu können und keine Einflüsse des Körperausdrucks

auf das Hörverstehen der Studienteilnehmenden aufzunehmen. Mit einer diesbezüg-

lich umsichtigen und genauen Vorbereitung können diese Einflüsse auch kontrolliert

werden. Eine Erweiterung um den visuellen Kanal würde auch einer authentischen

Lehr-/Lernsituation entsprechen, in der Lehrende häufig auch körperlich präsent

sind. Mit Blick auf ein Untersuchungsdesign, welches eine authentische Situation

schaffen soll, ließe sich analog zu der Untersuchung dieser Arbeit vorgehen. Als Me-

dium müsste der Podcast zwar weichen, aber stattdessen ließe sich problemlos ein

Informationsvideo in die Lehr-/Lernsituation einbetten. Lern- beziehungsweise In-

formationsvideos sind zum Beispiel auf YouTube sehr verbreitet und werden bereits

jetzt schon in der Lehre eingesetzt.

Während das Hörverstehen von L2-Hörenden (also Sprachlernenden) bereits häufiger

untersucht wurde (z.B. Becker 2016; J. Siegel und A. Siegel 2015; Yeldham

2018), fehlen bisher Forschungen zum Einfluss der Stimmqualität auf das Hörver-

stehen dieser Personengruppe. Da auch Hochschullehrende überproportional häufig

von Stimmstörungen betroffen sind und an deutschen Hochschulen seit dem Winter-

semester 2006/2007 bis zum Ausbruch der Covid-19-Pandemie stetig immer mehr

Auslandsstudierende lernen (vgl. Statistisches Bundesamt 2021), wäre es inter-

essant, wenn der Fokus auf den Einfluss der Stimmqualität bezüglich des Hörverste-

hens von L2-Hörenden gerichtet wird.
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Die bisherigen Studien zum Thema Stimmklang und Hörverstehen testeten in der

Regel Kinder im Schulalter (Altersspanne: sechs bis zwölf Jahre). In der Untersu-

chung dieser Arbeit wurde das Forschungsfeld von der Schule auf die Hochschule

verschoben. Die untersuchten Studierenden waren zwischen 18 und 30 Jahren. Wäh-

rend bisher Schülerinnen und Schüler getestet wurden, deren Hörverstehensfähigkei-

ten sich zum Teil noch entwickelten, wurde mit dieser Untersuchung eine Lernen-

dengruppe erforscht, deren Hörverstehen vollständig entwickelt war. Ein Vergleich

der Daten ist somit zumindest nicht unkritisch. Hier bietet sich für künftige For-

schungsarbeiten an, das Feld der Hochschullehre weiter zu erforschen. Neben dem

Ziel, weitere vergleichbare Daten zu erheben, ist dies auch aus praktischer Sicht

sinnvoll, da Untersuchungen an Schulen in der Regel wesentlich aufwendiger in ihrer

Vorbereitung und Genehmigung sind als Forschungen an Hochschulen.

Beim Blick auf den Forschungsstand wurde deutlich, dass die Forschung zu Stimme

und Sprechweise von Lehrenden zu großen Teilen auf Lehrkräfte an Schulen abzielt.

Hier öffnet sich ein Defizit, welches in den vergangenen Jahren stückweise angegli-

chen wurde, jedoch noch weiterer Forschung bedarf. Noch stärker trifft dies auf die

Erforschung des Hörverstehens von Lernenden in höheren Bildungssystemen zu.

Abschließend soll auch das Medium Podcast in diese Diskussion einbezogen werden.

Während das Medium an sich bereits vergleichsweise breit erforscht wurde, fand der

Aspekt der Stimme und Sprechweise bezüglich dieses mündlichen Mediums para-

doxerweise kaum Beachtung. Mit der steigenden Popularität und dem vermehrten

Einsatz innerhalb von Lehr-/Lernsituationen (beispielsweise im Zusammenhang mit

diversitätssensibler Lehre) ist zu erwarten, dass das Medium stärker in den Fokus

von Forschungsfragen rücken wird. In diesem Zuge wäre es durchaus interessant und

sinnvoll, die Auswirkungen von Podcasts in der Lehre unter Einbezug der Stimme

und Sprechweise zu erforschen. Mit Blick auf zukünftige Forschung zu diesem Me-

dium wird es sicherlich hilfreich sein, den Begriff des Podcasts weiter zu schärfen.

Das Medium ist noch vergleichsweise jung und entwickelt sich besonders durch die

momentan starken Nutzungszahlen stetig weiter. In der Recherche für diese Arbeit
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wurde deutlich, dass der Begriff schon jetzt sowohl im gesellschaftlichen als auch

wissenschaftlichen Diskurs synonym für zahlreiche Audioformen steht, deren Viel-

falt erfahrungsgemäß nur steigen wird. Klare Abgrenzungen können an dieser Stelle

differenziertere Schlüsse über das Medium ermöglichen.
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9 Fazit

In der theoretischen Auseinandersetzung dieser Arbeit wurde deutlich, dass die Stim-

me ein hochrelevanter Aspekt der Kommunikation in Lehr-/Lernkontexten darstellt

und Lehrende überdurchschnittlich häufig von funktionellen Dysphonien betroffen

sind. Die Folgen einer solchen Störung sind vielschichtig: So belegen Studien, dass

Lehrende mit Dysphonien häufig über Schmerzen im Kehlkopfbereich klagen und

unter einer eingeschränkten stimmlichen Belastbarkeit leiden, welche ihre sozialen

Interaktionen negativ beeinflussen. Auch Lernende, die einer dysphonen Stimme

ausgesetzt werden, wurden untersucht. Der Großteil der Studien belegt, dass das

Hörverstehen negativ von Dysphonien beeinflusst wird – vor allem auf der Wahr-

nehmungsebene von Phonemen und Wörtern. Auch zeigte sich, dass die gehörte

Stimmqualität einen signifikanten Einfluss auf die subjektiven Empfindungen be-

züglich der gehörten Stimme hat.

Alle bisherigen Untersuchungen, welche sich mit Stimmqualität und Hörverstehen

in Lehr-/Lernsituationen auseinandersetzten, taten dies aus methodischer Sicht mit

Designs, in denen Daten aus Situationen erhoben worden, deren Authentizität zu-

mindest fragwürdig wirkt. Das Ziel dieser Dissertation war daher, zu ergründen,

inwiefern sich eine gestörte Stimme auf das Hörverstehen von Lernenden auswirkt

und dies mit einem Ansatz umzusetzen, welcher den Lernenden eine größtmöglich

authentische Untersuchungssituation bietet. In diesem Kontext spielte das Audio-

medium Podcast eine zentrale Rolle. Es ist in Lehr-/Lernsettings bereits etabliert,

lässt sich vergleichsweise niederschwellig produzieren und bietet die Möglichkeit,

Audiomaterial authentisch in die Lehr/Lernsituation einzubetten. Ausgehend davon

wurde ein Hörverstehenstest in Form eines Podcasts mit Fragebogen zum Inhalt kon-

zipiert, welcher durch Studierende im Rahmen eines Onlineseminars durchgeführt

wurde. Darüber hinaus wurde auch eine subjektive Einschätzung der Hörenden be-

züglich der gehörten Stimme erhoben.
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Die Ergebnisse der Arbeit lassen darauf schließen, dass das Hörverstehen von Stu-

dierenden nicht signifikant von einer gestörten Stimme beeinflusst wird. Allerdings

wurde auch deutlich, dass sich die empfundene Anstrengung und Schwierigkeit beim

Hören signifikant auf das Hörverstehen auswirken. Stimme und Sprechen sind im

Rahmen von Lehr-/Lernsituationen ausschlaggebend für die mündliche Vermittlung

von Wissen. Diese Arbeit hat gezeigt, dass, wenn diese gestört sind oder als negativ

empfunden werden, sich dies auf das Hören und Verstehen der Lernenden auswirkt.

Um mit diesem Thema konstruktiv und lösungsorientiert umzugehen, bedarf es eines

umfassenden Blickes auf mündliche Kommunikation. Auch wenn die Stimmqualität

eine entscheidende Rolle einnimmt, dürfen weitere Faktoren mündlicher Kommuni-

kation nicht außer Acht gelassen werden. Die gesündeste Stimme der Welt wird aus

didaktischer Sicht nutzlos, wenn der Sprechausdruck als anstrengend oder demoti-

vierend wahrgenommen wird.

In der Arbeit wurde deutlich, dass noch viel Forschungsbedarf bezüglich der Aus-

wirkungen von Stimme und Sprechen auf Lernende besteht. Beispielsweise fehlt

bisher eine wissenschaftliche Betrachtung, die über eine Momentaufnahme hinaus-

geht. Denkbare Ermüdungs- oder Gewöhnungseffekte sowie mögliche Langzeitfolgen

wurden bisher kaum untersucht. Des Weiteren standen bislang vor allem Schüle-

rinnen und Schüler als Lerngruppe im Fokus, während andere Lerngruppen, wie

Studierende, diesbezüglich eher vernachlässigt wurden. Ebenso bietet das Medium

Podcast noch viel Potenzial für zukünftige Forschung, zum einen bezüglich Stimme

und Sprechweise generell und zum anderen im Rahmen von Bildungskontexten wie

beispielsweise im Schulunterricht oder in Hochschullehre.

Die Datenerhebung wurde aus einem Ansatz heraus durchgeführt, der Probandin-

nen und Probanden eine weitestgehend authentische Hörsituation ermöglichte. Die-

ses methodische Vorgehen schränkte zwar gewisse Aspekte ein, öffnete aber dafür

Raum für neue Forschungsrichtungen. Weitere Forschung kann von dieser Herange-

hensweise profitieren.
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I Anhang

I.1 Podcasttext

Hallo und herzlich willkommen beim Podcast �kurzgefasst�. Der Podcast, der kurz und knapp
die Welt erklärt. Bei uns dreht sich heute alles um die Perzeption von mündlicher Sprache.

Wenn jemand zu uns spricht, wie zum Beispiel es gerade durch diesen Podcast geschieht, dann
produziert eine Senderin oder ein Sender mittels Kehlkopf, Ansatzrohr und den Artikulations-
organen gesprochene Sprache. Ungeachtet dessen, was gesagt wird, liegt der mündlichen Spra-5

che ein Schallereignis zu Grunde. Dieser Schall transportiert die gesprochenen Informationen,
in Form von Schalldruckmustern, Frequenzmustern und deren Änderungsverläufen. Also vom
sprechenden Sender zu uns, den hörenden Empfängern. Doch wie funktioniert das Hören?
Was geschieht im Ohr und welche Rolle spielen dabei Hammer, Amboss und Steigbügel? Um
diese Fragen kümmern wir uns in der heutigen Episode.10

Unsere Ohren sind pausenlos aktiv. Tri�t eine Schallwelle über die Luft auf unser Gehör, so
wird sie in Informationen umgewandelt, welche das Gehirn beispielsweise als Sprache oder
auch Musik interpretiert. Der Schall ist das Resultat unterschiedlich schnell vibrierender
Druckwellen in der Luft. Schnelle Vibrationen erzeugen dabei einen hohen Ton, langsame
Vibrationen einen tiefen.15

Die Wahrnehmung von Schallwellen beginnt am Auÿenohr. Dort wird der Schall durch die
Ohrmuschel aufgenommen und über den äuÿeren Gehörgang zum Mittelohr geleitet. Im Mit-
telohr be�ndet sich das Trommelfell. Das ist eine dünne Membran, die, analog zum namensge-
benden Instrument, durch die Schallwellen zu schwingen beginnt. Diese Schwingungen wirken
sich anschlieÿend auf eine Kette von Gehörknöchelchen, bestehend aus Hammer, Amboss und20

Steigbügel, aus, welche in entsprechende Vibrationen versetzt werden. Über die Gehörknö-
chelchen erreichen die Vibrationen dann letztlich das Innenohr.

Im Innenohr be�ndet sich die Cochlea, auch Hörschnecke genannt. Sie nimmt im Hörprozess
eine zentrale Rolle ein: in der Cochlea wird die mechanische Energie der Schallwellen in
komplexe elektrische Signale umgewandelt, welche anschlieÿend über den Hörnerv zum Gehirn25

geleitet werden.

Doch wie funktioniert diese Umwandlung genau? Vereinfacht gesagt ist die Cochlea eine mit
Flüssigkeit gefüllte, spiralförmige Röhre. Daher der Name der Hörschnecke. Entlang der ge-
samten Röhre be�nden sich Sinneszellen, die auch Haarzellen genannt werden. Die Haarzellen
weisen dabei jeweils unterschiedliche Emp�ndlichkeiten für unterschiedliche Frequenzen und30

Tonhöhen auf. Nur dadurch ist es möglich, dass wir Menschen die enorme Vielfalt an unter-
schiedlichen Tönen wahrnehmen können. Entlang der gesamten Länge der Cochlea sind die
Haarzellen ähnlich wie eine Klaviatur angeordnet: am Beginn der Spirale, der Basis, werden
die hohen Frequenzen verarbeitet, in der obersten Spitze der Spirale, dem Apex, die tiefen
Frequenzen. Übrigens: mit unserem Gehör können wir in der Regel Frequenzen zwischen 2035

und 20.000 Hertz wahrnehmen. Das heiÿt, dass wir Schallwellen hören können, die 20- bis
20.000-mal in der Sekunde schwingen. Frequenzen, die höher oder tiefer sind, können wir
hingegen nicht hören. Dafür fehlen uns schlicht die entsprechenden Sinneszellen.
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Zurück zum Hörprozess: Nachdem also der Schall über das Auÿenohr aufgenommen und im
Mittelohr durch das Trommelfell und die Gehörknöchelchen in Vibration gewandelt wurde,40

wird diese mechanische Energie nun in der Cochlea in elektrische Impulse umgewandelt, welche
für das Gehirn verarbeitbar sind.

Diese Umwandlung ist ausgesprochen komplex und spielt sich in den Haarzellen der Cochlea
ab, welche, wie wir bereits wissen, mit Flüssigkeit gefüllt ist. Die Flüssigkeit wird durch die
Vibration aus dem Mittelohr in Schwingung versetzt. Diese Schwingung entspricht der ur-45

sprünglichen Vibration und verursacht Bewegungen der feinen Strukturen auf der Ober�äche
der Haarzellen. In den Zellmembranen der jeweiligen Haarzellen erzeugen diese Bewegun-
gen Spannungsunterschiede, woraus elektrische Signale entstehen. Dabei reagieren allerdings
immer nur jene Haarzellen auf die Schwingungen der Cochlea�üssigkeit, die eine entsprechende
Emp�ndlichkeit gegenüber der Schwingungsfrequenz aufweisen. Wird eine hochfrequente50

Schallwelle durch den Gehörgang geleitet, werden nur die Haarzellen elektrische Signale er-
zeugen, die eine Emp�ndlichkeit für diese hohen Frequenzen aufweisen.

Letztlich müssen die elektrischen Signale noch über den Hörnerv ans Gehirn geleitet werden.
Dort angekommen werden sie als akustisches Ereignis erkannt, ausgewertet und interpretiert.
Erst dann nehmen wir Sprache, Musik, Geräusche oder eben diesen Podcast wahr.55

Der Prozess des Hörens ist also ein hochkomplexer Vorgang. Nochmal kurzgefasst: Die Infor-
mationen einer Schallwelle werden über verschiedene Organe vom Auÿenohr über das Mittel-
ins Innenohr geleitet. Dort werden die Schwingungen und Vibrationen anschlieÿend innerhalb
der Cochlea mithilfe der Haarzellen in elektrische Signale umgewandelt, welche das Gehirn
letztlich als akustische Ereignisse erkennt und auswertet. Dabei vollzieht sich die gesamte Ab-60

folge der verschiedenen Schritte so schnell, dass wir die Ursache eines akustischen Ereignisses
und das Hören und Verstehen als zeitgleich wahrnehmen.
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I.2 Fragenübersicht des Fragebogens
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