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Zu diesem Heft… 

 

Liebe sprechen-Leserinnen und Leser, 

dieses Heft ist Hellmut Geißner gewidmet. Am 19. August 2012 hat er den Kampf 
gegen seine Krankheit aufgeben müssen. Mit ihm verliert nicht nur die deutsche 
Sprechwissenschaft ihren prominentesten Vertreter, auch die Zeitschrift „sprechen“ 
muss künftig auf einen besonders aktiven Beiträger verzichten - allein in den letzten 
sieben Heften erschienen fünf längere Aufsätze von ihm. Mit ihm beschäftigen sich 
einige Beiträge dieses Heftes, darunter auch – eine Premiere – zwei Gedichte von 
Hans Martin Ritter. 

Zu den nächsten beiden Seiten möchte ich eine persönliche Geschichte erzählen: 
Am 9. April 2011 waren meine Frau und ich zu einer ganz besonderen Feier  
eingeladen: Im „Cour d’Alsace“, einem Vier-Sterne-Hotel im elsässischen Städtchen 
Obernai, wurde ein ungewöhnlicher „155. Geburtstag“ gefeiert, nämlich Hellmut 
Geißners 85. zusammen mit einem runden seiner Gattin Edith Slembek. Als nach 
Mitternacht die Runde kleiner wurde und ich mit Hellmut ein Vieraugengespräch 
führen konnte, wurden die Themen persönlicher und ernster, betrafen Alter, Krank-
heit und Tod. Bei dieser Gelegenheit übergab er mir ein Blatt mit der Bitte, die da-
rauf stehenden Informationen nach seinem Tod in der Zeitschrift „sprechen“ zu ver-
öffentlichen. Die beiden folgenden Seiten enthalten diese Daten, die Hellmut Geiß-
ner wichtig waren. Sie sind absichtlich nicht im üblichen sprechen-Layout gestaltet, 
sondern sie wurden in der Form, wie Hellmut Geißner sie geschrieben hat, einge-
scannt und eingesetzt. 

Und alle Informationen, alle Informanten bezeugen: Hellmut Geißner war ein  
wirklich großer Sprechwissenschaftler, Sprecherzieher und Kollege! 
 

Mit diesmal mehr traurigen Grüßen aus Düsseldorf, Halle, Heidelberg und Marburg 

Roland W. Wagner 

 

P. S.: Für Hellmut Geißner wurde ein Online-Kondolenzbuch angelegt. Unter der  
Internet-Adresse http://hkg-inmemoriam.ch/ haben sich viele seiner Weggefährten, 
Schüler(innen) und Kolleg(inn)en eingetragen. 

http://hkg-inmemoriam.ch/
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Hellmut K. Geißner 

Daten, die im Gedächtnis bleiben sollten 
 
7.3.1926 Darmstadt  
32-36 Gartenarbeitsschule  
ab 36 humanist. Gymnasium  
2.1944 erstes Abitur 

Wehrdienst - Fronteinsatz 
9.44 Verwundung 
zweiter Fronteinsatz 
amerik. Kriegsgefangenschaft in Belgien 
9.45 Entlassung 
Sonderkurs für Kriegsteilnehmer  

4.1946 zweites Abitur  
SS 46 Studienbeginn   Univ. Frankfurt/Main 
 (Klass. Philologie, Germanistik, Philosophie, Pädagogik, 
 Sprechkunde) 
 

10.49 Prüfung für Sprecherzieher  
(wiss. Hilfskraft u. Übungsleiter)  
11.50 Mitglied DAfSuS 
 

1.55 Promotion zum Dr. phil. 
4.56 Univ. des Saarlandes Saarbrücken 
- 76  wiss. Ass. - Akad. Direktor 
 

Prüfstelle: 85 SE.-Prüfungen  
 

Zusätzliche Lehraufträge: 
 
57-61 Dolmetscher-Institut (Einrichtung SE)  
59-63 Musikhochschule (Wunsch KUMI)  
70-74 PH (Wunsch Rektor) 
 
56-61 Leiter Sommerkurse für finnische Germanisten (Jyväskylä)  
(mit AA Verhandlungen ü. Leitung d. dt. Kulturinstituts Helsinki) 
 

54-83 Vorstandsmitglied 
64-71 erster Vorsitzer 
65-93 Wiss. Beirat (Mitbegründer)  
91 Ehrenmitglied 
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76-94 Berufung an die Univ. Koblenz-Landau, Campus Landau.  
erste C4 Professur im Fach in der BRD 
 
Prüfungen Sprechwissenschaft 
 
Promotionen 8, 
davon 5 betreut und geprüft an den Universitäten 
Saarbrücken, Jyväskylä, Halle, Frankfurt/M, Karlsruhe 
 
Magister 5 
 
Diplomexamen Psychologie mit Fach Sprechwiss. 4 
 
Zertifikate Sprecherziehung 21 
(nach Schließung der dgss-Prüfstelle) 

 
 
Gründungen, bzw. Einrichtungen: 
 
66   mitteilungen dgss (Alleinhrsg. bis 71) 
 
68 Sprache und Sprechen ( zuerst mit W.L. Hoffe) bis Bd. 25;1991  
68 Institut f. Rhetorik u. Methodik, Eur. Ak. Otzenhausen 

(wiss. Leiter, dann Vors. des wiss. Beirats.)  
68 Intern. Kolloquium für Kommunikation (mit F. Casmir, SCA) 

(22. Koll. des ICC 2010 Univ. Wien)  
91 sprechen und verstehen, Bd. 29: 2011 
 
75 „reden und reden lassen. rhetorische Kommunikation" 

13 tlg. Fernsehserie SWF/ORF 
(Grimme-Preis in Silber) 
einzige Fernsehproduktion aus dem Fach, 
Grundlage: „Rhetorik und politische Bildung" 
mit Buch und separatem Trainerleitfaden 

 
 
Ehrungen 
 
73 Ehrenmitglied der SCA 
90 Gedenkmedaille in Silber der MLU. Halle/Saale 
94 Bundesverdienstkreuz 
96 presidential award NCA (früher SCA), San Diego, CA 
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Hellmut K. Geißner 

(7.3.1926 – 19.8.2012) 

 

Zeichnung: Jürgen Hotz 

Jürgen Hotz, geboren 1965 in Ulm, lebt seit 1985 in Heidelberg, arbeitet seit 
1991 als Lektor in Verlagen, zeichnet von Kindesbeinen an und nimmt seit 

1990 (unter seinem Pseudonym "Jütz") an Ausstellungen teil.
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Hellmut K. Geißner 
 

TRANSFORMATIONEN (in 60 Jahren*) 

Von einem deutsch-didaktischen Anhängsel zu einer kommunikations-

wissenschaftlich begründeten Disziplin in der Mediengesellschaft 

Während bei meinem Studienbeginn die 
Inhalte der Studienfächer Philosophie, 
Griechisch und Latein, Germanistik klar 
waren, blieben Inhalte und Ziel der 
Sprechkunde unklar. Das gleichzeitige 
Studium dieser Fächer verlangte einen 
Spagat. Schon Cicero hatte beklagt „die-
se unsinnige, nutzlose und tadelnswerte 
Trennung gleichsam zwischen Zunge und 
Gehirn, die dazu führt, daß uns die einen 
denken, die anderen reden lehrten.“1 

Zwischen ‘Zunge und Gehirn’ – als ob es 
ein hirnloses Sprechen gäbe (wenngleich 
manche, - nur häufiger Politiker - diesen 
Eindruck erwecken), weniger verwunder-
lich ist ‘stummes’ Denken. Allerdings 
meinte schon Kant „Allein wieviel und mit 
welcher Richtigkeit würden wir wohl den-
ken, wenn wir nicht gleichsam in Ge-
meinschaft mit anderen, denen wir unse-
re und die uns ihre Gedanken mitteilen, 

dächten.“2 Das Paradox sollte für die 
Sprechenden einseitig gelöst werden, in-
dem die Physiologie des Sprechappara-
tes trainiert wurde, die ‘Zunge’ ohne Hirn, 
der ‘Kehlkopf’ ohne Kopf. Auf der ande-
ren Seite blieb die ‘Arbeit im Kopf’ ohne 
Beachtung der Äußerungsformen, durch 
die das Gedachte und Gefühlte den Mit-
menschen mitgeteilt wird. Die fundamen-
tale Tatsache, dass Sprechen immer 
Ausdruck von Gedanken ist, – die Grund-

                                                             
* Genau gezählt sind es 2011 sogar 65 Jahre; 
denn meine Sprecherzieherprüfung im Oktober 
1949 war der Abschluss des im SS 46 
begonnenen Sprechkunde-Studiums. 
1
 de oratore III,61 

2 Kant WW IV, 363 

auffassung von ’speech’ - wurde ebenso 
ignoriert wie die Tatsache, dass nach 
Mauthner „zu den Sprechwerkzeugen 

auch das Gehirn gehört.“3 Auf diese Wei-
se konnte der ‘tadelnswerte’, wenn viel-
leicht auch manchmal kunstvolle Spagat 
nicht normalisiert werden. 

Das Sprechen läuft leer, wenn nicht Hö-
rende berücksichtigt werden. Hören läuft 
leer, wenn es nicht um Verstehen des 
Gehörten geht. Folglich kann es nur ge-
hen um das Wechselverhältnis sprechen: 
verstehen, das heißt aber verstehen : 
sprechen in den Formen dieser Äuße-
rung. Wilhelm von Humboldt meinte: 
„Verstehen und Sprechen sind nur ver-
schiedenartige Wirkungen der nämlichen 

Sprachkraft.“4  

Doch warum das ‘zu Verstehende’ ideali-
sierend nur an Sprechen binden? Wichtig 
sind im Leben auch Schreiben und Ver-
stehen, Tanzen und Verstehen, Singen 
und Verstehen, Malen und Verstehen, 
Raumbilden und Verstehen… Warum das 
zu Verstehende an Sprache, gar nur an 
einen Sprecher binden? Das Wechsel-
verhältnis ist nicht zu reduzieren auf den 
je Einzelnen. Schon an der Oberfläche 
des Verstehens, erst recht im Tiefenver-
stehen zeigt sich, dass es immer um Ver-
suche geht, etwas gemeinsam zu ma-
chen, um Kommunikation. Gemeinsam 
machen, was der/die Einzelne nicht ver-
wirklichen kann: Erlebtes, Gedachtes, Er-

                                                             
3 F. Mauthner, 1906: ‘Die Sprache’. Frankfurt/Main 
(117) 
4 Motto der Reihe ‘sprechen und verstehen’  
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hofftes, Gewünschtes … Kommunikation 
als der Versuch von in der gemeinsamen 
Welt Lebenden einen für sie möglichen 
Sinn zu konstituieren.  

Es wurde deutlich, dass jeder Ansatz 
beim Sprechen unzureichend ist, sei er 
biologisch wie in den 20er Jahren (bald 
biologistisch instrumentalisiert) oder indi-
vidualpsychologisch. Eine zureichende 
Grundlage kann nur gefunden werden im 
Miteinandersprechen der vergesellschaf-
teten Menschen in ihrer sozialen Wirk-
lichkeit. Dieser sozialpragmatische An-
satz der Kommunikation hat im Ge-
spräch als verständigungsorientiertem 
Handeln seinen prototypischen Gegen-
stand. 

Genau überlegt hat der Gedankengang 
gezeigt, Sprech- in der Fachbezeichnung 
ist eine begriffliche Überanstrengung. 
Folgerichtig war die Grundlage des Fa-
ches dann (zunächst noch) bestimmbar 

als5 Sprechwissenschaft - Theorie der 
mündlichen Kommunikation. 

Wird jedoch die gesamte kommunikative 
Kompetenz (mehr nach Hymes als nach 
Habermas) berücksichtigt, dann geht es 
nicht nur um ‘sprachliche’ Kompetenz, 
dann ist z. B. Text nicht nur kohärent 
Schriftliches, sei es funktional oder fiktio-
nal, sondern auch Bild-text in Film, Fern-
sehen, Internet oder Raum-text in einem 
Gebäude-Ensemble, in einem Körper-
spiel. Es geht dann um die Kompetenz 
der Performanzen, offline mit allen Sin-
nen. So betrachtet ist auch ‘mündlich’ 
wiederum eine reduzierte Kompetenz, 
folglich mündliche Kommunikation als 
Bestimmung der wissenschaftlichen 
Grundlage, erneut eine begriffliche Über-
anstrengung. Deshalb waren erneut 
Transformationen erforderlich, die der 
‘Sprech’-wissenschaft in Kommunikati-

                                                             
5 H. Geißner, 1981: Sprechwissenschaft - Theorie 

der mündlichen Kommunikation. (2. Aufl. 1988) 
Frankfurt/Main 

onstheorie und die der ‘Sprech’-erzie-

hung in Kommunikationspädagogik.6 

Woher kam die Fehleinschätzung mit 
‘sprech-’ und warum konnte sie sich so 
lange halten? Nach dem Ende des II. 
Weltkriegs war - abgesehen von der un-
säglichen NS-Rhetorik des Faches - kei-
ne brauchbare Fachliteratur vorhanden. 
Deshalb wurde nach 1945 wie in vielen 
Fächern angeknüpft an (vermeintlich) 
Unverdächtigem aus der Zeit der Weima-
rer Republik. Für Sprechleute hieß das: 
Anknüpfen an Erich Drachs Sprecherzie-
hung. Pflege des gesprochenen Wortes 
in der Schule, erschienen 1922 als Band 
3 des ‘Handbuch der Deutschkunde’. 
Dieser ‘Führer zu deutscher Schulerzie-
hung’ erklärt zugleich die Eingemeindung 
der Sprecherziehung in die völkisch ba-
sierte Deutschkundebewegung, die vom 
Völkischen entschlackt zur Deutschdidak-

tik wurde7. Unbeachtet blieb lange Zeit, 
dass dieses merkwürdige Buch von 
Drach Auflage um Auflage an die braune 
Ideologie angepasst worden war. Drach 
bot eine griffige Zusammenfassung all 
dessen, was schon Jahre vorher - etwa 
im (10-bändigen) Handbuch der Pädago-
gik von Rein - kapitelweise dargestellt 
war: Aussprache, Gespräch, Lesen, Vor-
trag, Stimmbildung … Auch die  Herlei-
tung aus der ‘Deutschkunde’ war nicht 
originell, hatte Klaudius Bojunga sie doch 

bereits 19138 proklamiert; sie umfasse 
„Sprache, Schrifttum und Kunst; Sitte, 
Weltanschauung und Recht; Stammesart, 
Volksart und Staat; Landschaft, Wirt-
schaft und Wohnung.“ Vor Ausbruch des 

                                                             
6 ab Bd. 14, 1998 der Reihe ’sprechen und 

verstehen’. Schriften zur Kommunikations-
theorie und Kommunikationspädagogik (statt 
‘Schriften zu Sprechwissenschaft u. Sprech-
erziehung). St. Ingbert; bzw. H. Geißner, 2000: 
Kommunikationspädagogik. Transformationen 
der ‘Sprech’-Erziehung. St. Ingbert 

7 E. Drach, 1922: Sprecherziehung. 
Frankfurt/Main; 6. Aufl. 1941 

8 K. Bojunga, 1913: Die Gestaltung des deutschen 
Unterrichts; in: ZS f. d. deutschen Unterricht. 9. 
Ergänzungsheft, 18-39 
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Krieges waren diese Inhalte des 
Deutschunterrichts noch in der Euphorie 
von 1871 proklamiert, nach der Niederla-
ge 1918 als Appell völkischer Zukunfts-
hoffnung. Aufgenommen wurde Bojungas 
1921 veröffentlichter genauer Plan für 
den deutschen Sprachunterricht in die Ri-
chertschen Richtlinien für die ‘Deutsche 
Oberschule’. Drach, als ehemaliger 
Schauspieler hat, so scheint es, die frü-
her im Schauspielunterricht üblichen phy-
siologischen Lernschritte mit Aufgaben 
des Deutschunterrichts verbunden. 
Schon früh meldete sich Widerspruch. 
Wilma Mönckeberg, Lektorin an der Uni-
versität Hamburg, schrieb bereits 19309: 

„Wenn man die Bücher von Drach, die 
seiner Schüler und Mitarbeiter liest, so 
könnte man glauben, Sprecherziehung 
gehörte bereits zum festen Lehrbestand 
unserer Schulen … 

Im ganzen Reich gibt es nicht eine 
Schulart, ja nicht eine einzige Schule, die 
Sprecherziehung von der untersten bis 
zur obersten Klasse durchgeführt und 
systematisch eingebaut hat.“ 

Daran hat sich - soweit ich sehe – bis 
heute nichts geändert. Carl Ludwig 
Naumann stellte vor kurzem fest: „Seit 
über 80 Jahren steht die Sprecherzie-
hung draußen vor dem Schultor’ und fragt 

‘Warum ist die Schwelle so hoch?“10 

Mönckeberg erklärte sich den Zustand 
wie folgt: 

„Die weitaus meisten Pädagogien und 
Schulbehörden ... sehen die Grundlage 
einer Sprecherziehung noch immer in ei-
ner phonetisch-hygienischen Sprech-
technik. Drach schreibt in seiner Sprech-
erziehung: ‚Hygienische Sprechtechnik 
heißt die unterste Stufe, sinnvolles Wort-
gestalten die nächste, freie Rede die 

                                                             
9 in: Monatsschrift f. höhere Schulen 1930, 418-

424 
10 C.L. Naumann, 2004; in: Sprache u. Sprechen. 

Bd. 42, 37-46 

höchste, deren jede auf der vorausge-
henden sich aufbaut.‘” 

Das ist der Quellsatz für den berühmt-
berüchtigten Stufenbau, der noch heute 

mancherorts die Lehre bestimmt11, ob-
wohl schon Mönckeberg meinte: 

„Meiner Ansicht nach wächst keine dieser 
Stufen aus der anderen hervor. Das rich-
tig intonierte, wohlartikulierte Wort bietet 
nicht die geringste Handhabe für ein aus-
drucksvolles, lebendiges Sprechen, son-
dern bedeutet für nicht Wenige die Ge-
fahr, sprechtechnisch zu erstarren, die 
eigene natürliche Sprechweise zu verlie-
ren und an seine Stelle ein lautreines 
Sprechschema zu stellen. Trotz bester 
Artikulation kann der Sprecher sinnlos 
sprechen, trotz völlig verkehrter Tonbil-
dung kann er außerordentlich sinnvoll 
und ausdrucksstark sprechen.“ 

Es ist unverständlich, dass dieser ‘Stu-
fenbau’ ausgerechnet im Deutschunter-
richt Urstände feiern soll. Christian 
Winkler jedoch meinte schon 1954: „Da 
Kinder bei der Einschulung bereits spre-
chen können, ist es weder nötig noch 
wünschenswert […] ihre Sprechleistung 
in einem Lehrgang der Atem-, Stimm- 
und Lautbildung systematisch aufzubau-

en.“12 Sie können sprechen. Oft nicht 
schön, aber laut. Sie sprechen meistens 
ihre Mundart. Sie lernen nun ein ‘besse-
res’ Deutsch. Dieses bessere, das sog. 
‘lautreine’ Deutsch ist zwar nichts fürs 
Schreiben, aber wichtig fürs Lesen. Das 
Lesen verbessert die Ausdrucksmöglich-
keit. Das kommt dem Aufsatzunterricht zu 
gut. Was Schüler darin nicht selbst aus-
drücken können, lesen sie in der Dich-
tung. Manchmal lesen sie auch schön 
vor. Dabei geht es nicht um ‘Sprech-
kunst’. Wenige lernen dann noch ‘reden’ 
nach alten Mustern. ‘Gesprächsfähigkeit’ 
fordern nur die neueren Lehrpläne, aber 

                                                             
11 vgl. Geißner, 2009: “Gibt es einen Stufenbau…” 

dgss@ktuell 2009 
12 Ch. Winkler, 1954: Deutsche Sprechkunde und 

Sprecherziehung, 410  
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‘Gespräch’ erforderte einen anderen Un-
terricht. Keinen Stufenbau, sondern 
Kommunikation, eben: Kommunikations-
pädagogik.  

Zur Überwindung der “tadelnswerten 
Trennung von Zunge und Gehirn” hilft 
kein lautreines, wortreiches Sprechen 
denen, die doch nichts zu sagen haben. 
Nach dem Beitritt der DDR zum Gel-
tungsbereich des Grundgesetzes traf Kurt 
Mazur, der Chef des Gewandhausorches-
ters in Leipzig, den Nagel auf den Kopf: 
“dass ich eine Sprecherziehung hinter mir 
habe und jetzt deutlich aussprechen 
kann, heißt nicht, dass ich etwas auszu-
sagen habe!”13 

Das veränderte Grundverständnis forder-
te auch eine andere Sprecherziehung; sie 
war zunächst entworfen als Didaktik und 
Methodik der mündlichen Kommunika-
tion.14 Schon damals gab es keine ‘natür-

liche’, keine notwendige Verbindung zwi-
schen (Sprech)wissenschaft und (Sprech) 
erziehung. Forschungsergebnisse kön-
nen pädagogisch fruchtbar werden, selbst 
wenn sie es werden, dann nicht zwingend 
schulpädagogisch. Deshalb wurden da-
mals beide Bereiche in zwei Büchern ge-
trennt. Wichtiger war mir, den obsoleten 
Stufenbau nur im Anhang der ‘Sprecher-
ziehung’ zu beschreiben - nach Meinung 
der Kritiker: ihn dorthin zu ‘verbannen’ - 
weil er nicht allgemein gilt, nur für be-
stimmte Prozesse (therapeutische, be-
rufsspezifische, fremdsprachliche) abge-
rufen werden kann. Es gibt eben keinen 
‘Doppelpack’: Die Wissenschaft muss 
nicht pädagogisch werden, schon gar 
nicht schulpädagogisch, der Stufenbau 
führt weder zur Wissenschaft noch zur 
Kunst. Es ist ein Irrglaube, Wissenschaft 
an Lehrbarkeit zu koppeln. Wenn Ge-
spräch zentral ist, dann hat das Konse-
quenzen für die Gesprächsfähigkeit und 
Gesprächsverstehensfähigkeit der Leh-

                                                             
13 am 28.2.2009 in einer Mendelsohn-Sendung 
14 H. Geißner, 1982: Sprecherziehung – Didaktik 

und Methodik der mündlichen Kommunikation. 
(2. Aufl. 1986) Frankfurt/Main  

renden und der Lernenden. Diese Trans-
formation gilt auch, aber nicht nur für 
‘deutsche’ Sprachdidaktik und Literaturdi-
daktik. Sie gilt für Kommunikationspäda-
gogik in allen Fächern. Nirgends geht es 
um jenen Stufenbau, wichtig wird dabei 
vielmehr die Methode: dialogisches 

Lernen.15  

Was jedoch geschehen kann, wenn un-
beweglich auf die längst unvermeidlichen 
Transformationen ‘verzichtet’ wird, erzählt 
folgende Geschichte: 

Ein Student schlief in einer Mathe-
Vorlesung ein und schlief 25 Jahre. Er 
kam wieder zu sich als man sphärische 
Trigonometrie diskutierte. Da floh er er-
neut und geriet in den Chemiesaal, aber 
auch da verstand er nichts. Er flüchtete 
weiter und fand den alten Übungsraum 
der Sprecherziehung – setzte sich, lä-
chelte zufrieden und sagte: “Gott sei 
Dank! Hier hat sich nichts geändert.” 

Wie lange hätte er schlafen können in 
Westdeutschland? Wie lange in Ost-
deutschland? Wo und wie lange noch 
heute? 

Die Geschichte stammt von 196716!  

Diese Geschichte verlangt einiges ‘insi-
derwissen’, um den Studenten und die im 
Grunde makabre Komik der Situation 
verstehen zu können. Wie aber geht es 
mit der folgenden Situation? Wer, der 
nicht zur Sprechsekte gehört, kann einen 
Unterschied erkennen zwischen einer 
“Sprechschule”, in der ma-me-mi-mo-mu 
und Unsinnsverse von Hey oder Refisch 
chorisch zelebriert werden und Loriots 
“Jodlschule”? 

Die Situationskomik der Fälle lässt fra-
gen, ob es keine verlässliche Theorie ge-
geben hat, die derlei Missverständnisse 

                                                             
15 B. Thiel, 2009: Dialogisches Lernen im 

Unterricht; in: sprechen H.1, 55-65 
16 The Communicative Arts and Sciences of 

Speech (K. Brooks, ed.) 1967, 581 
(meine Übersetzung der Geschichte ist 
veröffentlicht in dgss@ktuell 1/2010)  
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hätte verhindern können. Offensichtlich 
war die theoretische Basis schwach. Vom 
Beginn des 20. Jahrhunderts an wird 
Fachtheoretisches als Kunde gesammelt. 
Es geht wie zuerst Martin Seydel in sei-
ner ‘Stimmkunde’17 sagte, nicht um 

selbstständiges, wissenschaftliches Ar-
beiten, sondern um Anleitungen für die 
Praxis. Auch die folgende schulpädago-
gisch verengte, Drach folgende Sprech-
kunde hat vorwiegend Ergebnisse aus 
Bezugswissenschaften gesammelt: phy-
siologische, phonetische, psychologische, 
poetische, leider fast keine pädagogi-
schen - für die ‘Anwendung’, vorwiegend 
im Deutschunterricht. Dieses Verfahren 
blieb im Allgemeinen unwidersprochen 
bis ein Außenseiter, Jörgen Forchham-
mer, 1951 den Frieden störte mit seinem 
Buch Allgemeine Sprechkunde (Laletik)18, 
das die Sprechkundler auf den Plan rief. 
In der ZS für Phonetik verteidigten sie ih-
re, die vorher geschilderte Position. Aber 
wieso ‘Laletik’, fragte ich mich? Im 
Fremdwörterbuch von Heyse19 (1873) fin-
det sich ‘Laletik’ mit der Erklärung: 
‘Sprechkunde, Sprechlehre’. (Sprechlehre 
und Sprechlehrer waren übrigens zu-
nächst die üblichen Fach- und Berufsbe-
zeichnungen). Die genauere  Bedeutung 
von Laletik ergab sich aber aus seinem 
Wortfeld: ‘lalein’ (unartikuliert reden, lal-
len), ‘lalos’ (Schwätzer) – [Plutarch 
schrieb: ‘die Affen und Hunde ‘lalousin’ 
(lauten unartikuliert) zwar, aber ‘ouk 
phrazousin’ (sprechen aber nicht.)’] – In-
sofern stellte sich für mich die Frage: 
Sprechkunde oder Laletik. Ich mischte 
mich 1954 in die Kontroverse ein, verän-
derte (teils ironisch) die beiden Grundbe-
griffe und meinte, es gehe letztlich um: 

                                                             
17 M. Seydel, 1909: Grundfragen der Stimmkunde. 

Leipzig  
18 J. Forchhammer, 1951: Allgemeine 

Sprechkunde (Laletik), Heidelberg; und ders., 
1953: Was ist Sprechkunde? In: ZS f. 
Phonetik, 7. Jg.1/2, 146 

19 Heyse’s, 1873: Allg. Fremdwörterbuch. 
Hannover (519) 

Lall-kunde oder Sprech-ethik.20 Mit 
‘Lallkunde’ habe ich mich zum ersten Mal 
gegen die stufenbauende ASL-Sprech-
erziehung gestellt, mit ‘Sprechethik’ for-
muliert, was mich nachhaltig beschäftigt 
hat; zuletzt in ‘Über dialogische Ethik’.21  

Es war im Grund erstaunlich, dass 
Forchhammers Buch die Zunft beunruhig-
te. Wie die Fachgeschichte zeigt, gab es 
genügend andere Anlässe. Wichtig vor 
allem ist die Begründung der Sprech-

kunde durch Ernst Otto22. Er bestimmte 
in seiner ‘Grundlegung der Sprachwis-
senschaft’ (!) Sprechkunde als funktionel-
le Forschung. Ihr Gegenstand sei ‘das 
Sprechen als Vorgang’. Sprachkunde sei 
‘evolutionelle Forschung’ und ihr Gegen-
stand ‘die geschichtlich gewordene Spra-
che’. Otto beschrieb bereits sehr präzis 
Besonderheiten des ‘sprecherischen 
Ausdrucks’: 

„Unter Stimmführung (musikalischer Ak-
zent, Intonation, Satzmelodie, Stimmme-
lodie, Sprechmelodie, Tonfall) versteht 
man die Modulation der Tonhöhe im Un-
terschied von der Tonstärke des (dyna-
mischen) Akzents. Dazu kommt noch die 
sogenannte Stimmlage. Auch quantitative 
Unterschiede des Zeitmaßes (Tempos) 
der Rede sind hier in Betracht zu ziehen. 
[..] Zu beachten sind Lage und Länge der 
Pausen und entsprechend der etwaige 
Eintritt von Bindungen zwischen zwei 
Worten.“ (113) 

Doch Otto betrachtet den Sprechaus-
druck zugleich in seiner syntaktischen 
Funktion:  

„Allgemein können Stimmführung und 
Pause […] als syntaktisches Bezie-
hungsmittel […] zur Kennzeichnung der 
eigentlichen Mitteilung gelten; (denn) die 

                                                             
20 H. Geißner, 1954: ‘Sprechkunde’ und ‘Laletik’. 

Ein Beitrag zur Auseinandersetzung mit 
Jörgen Forchhammer; in: ZS f. Phonetik, 8.Jg. 
H.3/4, 255-258 

21 Rhetorica XIII, 1995, 443-453 
22 E. Otto, 1919: Zur Grundlegung der 

Sprachwissenschaft. Bielefeld und Leipzig 
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Stimmführung zeigt in eindeutiger Weise 
an, ob ein Aussage-, Frage- oder Be-
fehlssatz vorliegt.“ (134) 

Entscheidend für Ottos Sprechkunde ist 
jedoch, dass er meint, es könne ‘erst von 
Sprache im eigentlichen Sinne die Rede 
sein’, wenn sie nicht nur Ausdruck sei, 
sondern ein Mittel der Verständigung, mit 
dem Menschen versuchten, sich einander 
mitzuteilen. (143) 

Drach übernahm nur den Namen 
‘Sprechkunde’, aber erst Jahre später 
gab er zu, dass er den Namen von Otto 
‘geborgt’ habe. Aufs Ganze gesehen ist 
Otto jedoch zu jener Zeit viel weiter und 
als Gründer der Sprechkunde zu betrach-
ten. Ihn selbst, der nicht zur Deutschkun-
debewegung gehörte, hat die theoreti-
sche Fundierung stärker beschäftigt als 
die schulpädagogische Umsetzung in ei-
ne Sprecherziehung oder die Gründung 
eines Sprech-Vereins. 1934 entwarf er - 
dieses Mal im Gegensatz zur ‘Sprachwis-
senschaft’, die Phonologie, Semasiologie 
und Syntax erforsche - ein Konzept der 
Sprechwissenschaft23 als Lehre vom 
Sprechakt, die Phonetik, Semantik und 

Syntaktik zu erforschen habe. Doch die 
akademischen Sprechkundler nahmen in 
der Euphorie der NS-Verordnungen, die 
die Sprecherziehung verbindlich in die 
Schule einbauten, den Wandel der Be-
gründung ihrer Tätigkeit in einer Sprech-
wissenschaft nicht zur Kenntnis. Sie blie-
ben bei ihrer Sprechkunde. 

Diese parteipolitisch (nur?) motivierte 
Blindheit hat es offenkundig nicht zuge-
lassen, sich intensiv mit Ernst Otto ausei-
nanderzusetzen, noch gar mit Meinungen 
und Forschungsansätzen, die noch älter 
waren; obwohl schon damals ‘Transfor-
mationen’ notwendig gewesen wären. 
Den Terminus ‘Sprechwissenschaft‘ ver-

wendete C. R. Henning bereits 1899,24 

                                                             
23 E. Otto, 1934: Sprachwissenschaft; in: 

Indogermanische Forschungen L II, 174-195 
24 C. R. Henning, 1899: Lerne gesundheitsgemäß 

sprechen. Übungen zur Pflege der Sprech-
organe. Nebst kurzer Einführung in das Wesen 

von den Einflüssen der Sprechsituation in 
der rollentypischen Verständigung 

schrieb Philipp Wegener 188525, von der 
hörerbezogenen Tonmodulation als 
‘Stimmungsmimik’ Georg v. d. Gabelentz 
189126. Es ist unerhört, dass unerhört 
blieb ‘Was Sprachwissenschaftler von 
Sprechen und Hören wussten, ehe es ei-
ne Sprechwissenschaft gab.’27 Erst Chris-
tian Winkler entdeckte Karl Bühlers 

‘Sprachtheorie’ von 193428, (kaum Büh-
lers Arbeiten zur Satzlehre seit 1918). 
Wenn bedacht wird, mit welchen Ergeb-
nissen welcher Wissenschaften die 
Sprechkundler sich nicht beschäftigt ha-
ben, dann ist es auch kaum verwunder-
lich, dass sie immer, z. T. bis in die Ge-
genwart an deutsche Sprechkunde fest-

gehalten haben, was freilich die Klammer 
zum Deutschunterricht bildete. Nur Walter 
Wittsack hat einmal den Unterschied zwi-
schen deutscher, allgemeiner und ver-
gleichender Sprechkunde beschrieben 
1932, XVIII, Anm.12)29, wenngleich auch 
er bei der ‘deutschen’ geblieben ist. Mag 
‘deutsch’ auch die Bindung an die eigene, 
eben deutsche Sprache, - nicht nur da-
mals verklärt: Muttersprache – bezeich-
nen, es blieb eine schwache Basis sogar 
für den Deutschunterricht. Längst waren 
andere Felder des Miteinandersprechens 
sozial und politisch wichtig geworden, 
zumal in der nach Weimar zweiten deut-
schen Demokratie. Soziale Felder, die es 
nicht nur in deutschen Landen gab, son-
dern ‘allgemein’, nicht nur, wenn auch 
zumeist, in der westlichen Welt. Felder, 
die eine transnationale, eine interkulturel-
le, eine  ‘vergleichende’ Forschung for-

                                                                                              
der Sprechkunst. Wiesbaden 

25 Ph. Wegener, 1885: Untersuchungen über die 
Grundfragen des Sprachlebens. Halle 

26 G. v. d. Gabelentz, 1891: Die Sprachwissen-
schaft. Leipzig 

27 H. Geißner, 1997; in: Hallesche Schr. z. 
Sprechwissenschaft u. Phonetik Bd. 2, 90-99 

28 K. Bühler, 1934: Sprachtheorie. Jena 
29 W. Wittsack, 1932: Studien zur Sprechkultur der 

Goethezeit. Berlin 
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derten. (‘allgemein’ nicht nur bezogen auf 
die Biologie der Menschen.) 

Wie unangemessen die im Deutschunter-
richt üblichen Methoden waren zeigte 
sich deutlich in der Arbeit mit Erwachse-
nen im 1968 gegründeten IRM (Institut für 
Rhetorik und Methodik der politischen 
Bildung) an der Europäischen Akademie 

Otzenhausen30. Die Teilnehmenden aus 
ganz verschiedenen Berufen und Lebens-
lagen suchten Möglichkeiten, ihre soziale 
Isolierung zu überwinden, um mit ande-
ren gemeinschaftlich handeln, d.h. konk-
ret: etwas bewegen zu können. In diesen 
demokratischen Grundkursen ging es um 
rhetorische Kommunikation; mehr um 

Gesprächsrhetorik31 als (traditionelle) Re-
derhetorik. Auf jeden Fall war da (in den 
20 Jahren meiner dortigen Tätigkeit) kein 
Bedarf an ASL-Sprecherziehung. Oft ging 
es jedoch darum, undemokratische Struk-
turen - in Schulen, Kirchen, Armee, Ver-
waltung, Parteien - zu durchschauen und 
in neuer Kooperativität - auch ‘subversiv’ 
- gegen sie vorzugehen. 

Auch im 1968 (von Casmir für die SCA 
und Geißner für die DGSS)  gegründeten 
ICC (International Colloquium on Com-
munication) ging es um andere soziale 
Felder, andere Forschungs- und Lehr-
möglichkeiten. ‘Am deutschen Wesen’, 
auch nicht am Deutschunterricht, kann 
die Welt nicht genesen. In den vielen Ge-
sprächen mit Kolleginnen und Kollegen 
(aus USA, Deutschland, Finnland, Däne-
mark, Frankreich, Belgien, Österreich, der 
Schweiz, Nordkorea, der Ukraine, Polen 
…) diskutierten wir – zuletzt 2010 beim 
21. ICC an der Universität  Wien – For-
schung und Strukturanalysen als Voraus-
setzung von Veränderungen; ASL oder 
Ähnliches war jedoch nie ein Thema. In 
den Vereinigten Staaten hat sich der 
1914 gegründete Fachverband bald von 

                                                             
30 H. Geißner, 1975: Rhetorik und politische 

Bildung. (3. Aufl.1986) Frankfurt/Main 
31 H. Geißner, 1996: Art. Gesprächrhetorik; in: 

HWbRhet. Bd. 3, 953-964 

‘Englisch’ gelöst32, wurde selbstständiges 
Promotions- und Schulfach und heißt 
nach Beschluss der Mitgliederversamm-
lung seit 1970 ‘Speech Communication 
Association’, bzw. seit einigen Jahren 
ganz ohne ‘speech’ zur Unterscheidung 
von ICA (International Communication 
Association) jetzt NCA (National …). In 
den über 20 Zeitschriften des Verbandes 
ist dies (selbst der ‘Speech Teacher’ wur-
de ‘Communication Education’) zu verfol-
gen, sind Ergebnisse der Forschung ken-
nenzulernen. 

Die ‘discipline’ – wie Herman Cohen sag-
te – hat sich verändert: Schreiben für 
Theater, Aufführungspraxis, Schreiben für 
Radio, Film und Fernsehen, Videoanaly-
se, Managementtheorie, Genderkommu-
nikation, Gruppengespräch, Argumentati-
on, Moderation, Gesundheitskommunika-
tion – alles intra- und interkulturell, bei der 
amerikanischen Bevölkerung auch inter-
ethnisch. Die Diversifikation war nicht 
mehr unter den Obertitel ‘speech’ zu sub-
summieren. Selbst im, was die ‘discipline’ 
anlangt, unterentwickelten Europa wäre 
es ein aussichtsloses, im Grunde törich-
tes Unterfangen, sämtliche Bindestrich-
linguistiken, Sektoralrhetoriken, Sektoral-
phonetiken, Poetologien, die verschiede-
nen Gesprächsforschungsmethoden … 
unter dem ‘Dach der Sprechwissenschaft’ 
(welcher?) vereinigen zu wollen. Ehemals 
von ihr beanspruchte Gebiete waren kei-
ne ‘Domänen’, werden längst von ande-
ren Disziplinen mit Erfolg bearbeitet; es 
sind keine ‘feindlichen Übernahmen’; 
denn dazu hätte es etwas ‘Übernehmes-
wertes’ geben müssen. Historisch ist die 
Idee einer ‘übersummativen Sprechwis-
senschaft’ widerlegt. 

Was face-to-face funktioniert, lässt sich 
nicht in die mediale Kommunikation über-
tragen, weder in die Print-, noch die av- 
Medien, noch ins Internet. Zwar hat Wal-

                                                             
32 H. Cohen, 1995: The History of Speech 

Communication: The Emergence of a 
Discipline, 1914-1945. Annandale, VA 



14  sprechen  Heft 55  2013 
   

 

 

ter Ong33 als Folge der technologischen 
Entwicklung 1987 eine (wenn auch 
schriftgebundene, av-vermittelte) zweite 
Oralität beschrieben. Doch die wurde 
bald überholt von einer zweiten Literarität, 
die z. B. Katrin Welch34 beschrieben hat. 
Welche Transformation bleibt nun mög-

lich in a digital age?35 Vor 20 Jahren 

warnte John Deethardt36 bereits die ‘leh-
rende Profession’ vor selbstillusionärem 
Beharren: “If communication education 
has failed at producing Literacy One, it 
can now fail at a higher level in attempts 
to produce Literacy Two.” Doch jetzt geht 
es nicht mehr nur um Kommunikations-
pädagogik in den ‘Multimedia’, sondern 
um kommunikationstheoretische Grund-
lagen einer Medienkonvergenz. Es geht 

um die Durchlässigkeit der ‘messages’ in 
Zeitung, Rundfunk, Fernsehen, Internet 
… 

Unter diesem Gesichtspunkt sind zwei 
Transformationen aus jüngster Zeit wich-
tig. 

1.) An der Universität Koblenz-Landau 
(Campus Landau) wurde das Promotions-
fach Kommunikation und Medien einge-
richtet. Was zuerst nur organisatorische 
Folge eines Präsidialentscheids war: 
‘kleine Fächer zusammenzulegen’, stellt 
sich nachträglich als zukunftsträchtig her-
aus. Allerdings muss dann Kommunikati-
on mehr bedeuten als die bisherige 
‘Kommunikationspsychologie’ und Medi-
en mehr als die bisherige ‘Mediendidak-
tik’. Durch den Einzug der ehemaligen 
‘Sprechwissenschaft’ in dieses Projekt 
bekommt die interpersonelle Kommunika-
tion neues Gewicht, auch durch die 
Kommunikationspädagogik. Die Grund-

                                                             
33 W. Ong, 1987: Oralität und Literarität: Die 

Technologisierung des Wortes (dt). Opladen 
34 K. Welch, 1999: Electric Rhetoric. Classical 

Rhetoric, Oralism, and a New Literacy. 
Cambridge, MA 

35 Vgl. B. Warnick, 2002: Critical Literacy in a 
Digital Age. Maliwah, NY 

36 J. Deethardt, 1982: A Future for Speech 
Communication; in: Comm. Quarterly 30, 274 

idee eines übergreifenden Kommunikati-
onsinstituts hat auch den Auszug meines 
Nachfolgers, Henner Barthel, aus der 
Germanistik gerechtfertigt. Die Große Lö-
sung einer  umfassenden Kommunikati-
onswissenschaft ist leider gescheitert. 
Doch auch die ‘kleine Lösung’ bietet noch 
immer die Chance, das ‘Fach’ - in wel-
cher Form auch immer - zu erhalten. 

2) Im Saarland wird – aufbauend auf Ber-
tram Thiels Konzept ’dialogisches Lernen’ 
- ein Kompetenzzentrum für kommunika-
tionspädagogisches Lernen errichtet. In 
ihm werden nicht nur Deutschleh-
rer/innen, sondern Lehrende aller Fächer 
und verschiedener Schulformen weiter-
gebildet. Mit dieser Einrichtung kann end-
lich auch eine alte Ungenauigkeit besei-
tigt werden. Die alte Sprecherziehung 
kümmere sich, so hieß es, um “die Pflege 
des gesprochenen Wortes in der Schule”, 
welcher Schule? Es wurde methodolo-
gisch nahezu nie differenziert nach Schul-
formen (Volksschule, Gymnasium, Fach-, 
Berufs-, Sonder-, Allgemeinschule), sel-
ten nach Schulstufen (Vorschule, Grund-
schule, Sekundarstufen I und II) ganz und 
gar nicht differenziert nach regionalen 
(ländlich, stadtnah, klein-, großstädtisch) 
und sozialen Bedingungen, nach Stadt 
und Land, nach üblicher Ortsmundart, 
standardgenäherter Umgangssprache, 
gar nach Sozialformen des Lehrens (ka-
techetisch, fragend-entwickelnd, Einzel-, 
Partnerunterricht, Gruppen- und Projekt-
arbeit). Dabei kann – um ein Beispiel zu 
nehmen – nicht einmal die Aussprache 
auf ein und dieselbe Weise gelehrt und 
gelernt werden. Ohne Kenntnis des jewei-
ligen Phonemsystems37 bleiben Versu-
che, die Ortsmundart in Richtung ”Stan-
dardlautung” zu verändern, ebenso ver-
geblich wie die entsprechenden Übungen 
mit Migranten, Kindern wie Erwachsenen. 

                                                             
37 E. Slembek, 1995 (2. Aufl.): Lehrbuch der 

Fehleranalyse und Fehlertherapie. 
Deutsch hören, sprechen und schreiben.  
Für Lernende mit griechischer, italienischer, 
polnischer, russischer und türkischer 
Muttersprache. Heinsberg 
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Kommunikationstheoretisch sind ver-
stärkt erforderlich: Strukturanalysen, Re-
konstruktionen sowohl der gelingenden 
wie von Fällen der misslingenden Kom-
munikation in allen Formen der Medien 
und in allen Bereichen der Mediengesell-
schaft.  

Kommunikationspädagogisch geht es 

weiterhin um die Entwicklung der kogniti-
ven und emotionalen Ausdrucksformen 
zur gemeinsamen Bewältigung der sozial 
notwendigen Verständigung. 

Die Transformationen gehen weiter. 

Mit einem Gedanken von Cicero hab ich 
angefangen, um die gelungenen, die 
misslungenen und die ‘vermiedenen’ 
Transformationen kurz darzustellen; denn 
ohne Transformationen wird dieses Fach 
nie eine akademische ‘Disziplin’. Mit ei-
nem anderen Gedanken von Cicero38 

möchte ich aufhören: 

“... denn nicht zu geringe Einsicht ist 
schmählich, sondern das törichte und 
lange Festhalten an der zu geringen Ein-
sicht.” 

 

                                                             
38 Cicero de inventione II,9 

 

[Vortrag auf Einladung des Landesver-
bandes Rheinland-Pfalz/Saarland der 
DGSS gehalten am 27.8. 2011 im Cam-
pus Landau der Universität Koblenz-
Landau.] 

 

 

Das Manuskript wurde Anfang 2012 ab-
geschlossen. Über den aktuellen Stand 
des Faches an der Universität Koblenz-
Landau liegen mir keine Informationen 
vor. (Edith Slembek) 
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Miriam Festl 
 

Die lächelnde Stimme 

 

 „Lächeln Sie am Telefon!“ lautet eine 
der Standardempfehlungen in zahlreichen 
Internetratgebern (z. B. www1; www2; 
www3; www4; www5) wie auch in aus-
führlicher Ratgeberliteratur zum Tele-
fonieren (Briese-Neumann 1998: 27; 
Schott & Steinke 2001). In einigen dieser 
Anleitungen und Ratgeber folgt die Be-
gründung, Lächeln während des Spre-
chens sei hörbar und habe eine freund-
liche Wirkung auf den Gesprächspartner. 
Es ist von positiver Stimmung die Rede, 
in die sich der Sprecher versetzen soll – 
mit dem Ziel, dass sich dieser positive 
emotionale Zustand, sichtbar als Lächeln, 
in einer freundlich klingenden Stimme 
äußert (z. B. Briese-Neumann 1998: 27; 
Schott & Steinke 2001: 26 f.; www1; 
www4). Andere bringen das Lächeln 
nicht, oder zumindest nicht explizit, mit 
Stimmung oder Emotion in Verbindung. 
Ratschläge wie z. B. „Lächeln Sie, das 
färbt auf Ihre Stimme ab!“ (Speidel 
2001: 6) oder „Wussten Sie schon, dass 
man ein Lächeln hören kann? Durch die 
veränderte Gesichtsmuskulatur verändert 
sich Ihre Stimme […]“ (www5) klingen 
eher nach einer mechanischen Verän-
derung der Mimik, die jedoch zum selben 
Ziel, nämlich zu einer freundlichen Wir-
kung führen soll.  

Diese so hochfrequent angepriesene 
Empfehlung – meist ohne Belege aus der 
Forschung – gab den Anlass dazu, das 
Phänomen der „lächelnden Stimme“ im 
Rahmen einer Masterarbeit näher zu un-
tersuchen. Die folgenden Ausführungen 
sind den in dieser, an der Philipps-
Universität Marburg entstandenen, Arbeit 
gewonnenen Erkenntnissen und Ergeb-

nissen entnommen. Als zentrale Frage-
stellungen ergaben sich die Hörbarkeit 
und Wirkung des Lächelns beim Spre-
chen. Zudem schien es aus sprech-
wissenschaftlicher Sicht relevant, der 
Frage nach dem Nutzen dieses „Telefon-
lächelns“ in Bezug auf die kommunika-
tiven Anforderungen und Ziele in der Te-
lekommunikation nachzugehen.  

 

1. Theoretische Grundlagen 

Die theoretische Basis für die Untersu-
chung bildeten im Wesentlichen zwei 
Themenfelder: Auf der einen Seite die 
spezielle Kommunikationssituation des 
Telefonierens mit dessen besonderen 
kommunikativen Anforderungen. In die-
sem Zusammenhang werden die Anmer-
kungen vieler Telefonratgeber kritisch be-
leuchtet und aktuelle sprechwissenschaft-
liche Forschung zu der Thematik darge-
stellt. Auf der anderen Seite wird das Lä-

cheln1 als Sprechausdrucksmittel mit der 
Funktion, Emotionalität – in diesem Falle 
Freundlichkeit – zu signalisieren, behan-
delt. Es stellt sich die Frage, wo Freund-
lichkeit als emotionale Nuance in das 
große Feld der vokalen Kommunikation 
von Emotionen einzuordnen ist, um auf 
für eine freundliche bzw. lächelnde Stim-
me typische, akustische Merkmale 
schließen zu können. 

  

                                                             
1
 Der Begriff Lächeln bezeichnet hier und an 

einigen weiteren Stellen nicht allein den 
sichtbaren mimischen Ausdruck, sondern meint 
die mimische Veränderung in Verbindung mit 
einer Lautäußerung, also Lächeln in der Stimme 
oder lächelndes Sprechen. 
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1.1 Kommunikationssituation: Tele-
fongespräch 

Der wesentliche Unterschied zwischen 
Telekommunikation und Face-to-face 
Kommunikation ist das Ausbleiben mimi-
scher und gestischer Signale beim Tele-
fonieren. Diese für Gesprächssteuerung, 
Emotionssignalisation und gegenseitige 
Einschätzung relevanten Signale können 
also nicht über den visuellen Kanal ver-
mittelt werden. Deshalb kommt beson-
ders den stimmlichen und sprecherischen 
Merkmalen weitaus mehr Bedeutung zu 
(Hirschfeld & Neuber 2011: 13). Am Bei-
spiel von Callcenter-Agenten soll dar-
gestellt werden, welchen kommunikativen 
Anforderungen Telefonisten im Allgemei-
nen gerecht werden müssen. Der fach-
liche Anspruch kann je nach Branche und 
Aufgabenfeld variieren; Kommunikations-
fähigkeit im Sinne von mündlichem Aus-
drucksvermögen, also Sprach- und 
Sprechfähigkeiten – dazu zählt u. a. eine 
angenehme Telefonstimme – gehört je-
doch übergreifend zu den wichtigsten 
Qualitätsanforderungen, wie z. B. Bau-
meister & Knieper (2001, zit. nach: 
Dieckhoff et al. 2001: 28) in einer Befra-
gung eines Bremer Callcenters feststell-
ten.  

Die Masse an Telefonratgebern, die eben 
diese Fähigkeiten vermitteln wollen, be-
stätigt dieses Ergebnis. Es spielt jedoch 
nicht nur die Ausdrucksfähigkeit auf 
sprachlicher (verbaler) Ebene, das Was, 
eine Rolle. W ie gesprochen wird, ist 
mindestens ebenso wichtig. Das Gespro-
chene für den Hörer inhaltlich verständ-
lich zu machen, ist dabei die eine Seite 
(z. B. sinnrichtige Betonung, deutliche 
Aussprache oder adäquate Pausenset-
zung). Auf der anderen Seite dient der 
Sprechausdruck auch als paraverbales 
Beziehungssignal (Zilliken 1990: 51). Die 
Signalisierung der eigenen Einstellung 
gegenüber dem Dialogpartner hilft dem 
Gesprächspartner bei der Wahrnehmung 
und Beurteilung des anderen (Zilliken 
1990: 41). Die Aufgabe, Sprechaus-
drucksmittel adäquat und im Sinne der 

Beziehungskonstitution einzusetzen, wird 
den Telefonisten jedoch zusätzlich er-
schwert durch institutionelle Vorgaben 
des Unternehmens (Meißner & Pietsch-

mann 2011: 216) sowie durch einen ho-
hen Grad an Routine, bedingt durch den 
stets gleichen Gesprächsgegenstand 
zahlreicher Gespräche. Zudem besteht 
häufig die Problematik von Gesprächs-
leitfäden, die zum Teil sogar die Verwen-
dung bestimmter Formulierungen vor-
schreiben. Kundenorientierte und indivi-
duelle Beratung wird dadurch erschwert 
oder gar unmöglich gemacht (Hultgren & 
Cameron 2010: 42; Yau Ni Wan 
2010: 107).  

 

1.2 Tipps der Ratgeber 

In der Ratgeberliteratur für professio-
nelles Telefonieren werden bezüglich des 
kommunikativen Verhaltens Fragetechni-
ken vermittelt und präzise, positive For-
mulierungen sowie aktives Zuhören emp-
fohlen, mit dem Ziel, dem Kunden Res-
pekt, Empathie und Wertschätzung ent-
gegenzubringen. Die Betonung liegt je-
doch darauf, dass besonders für die per-
sönliche Wirkung auf den Gesprächs-
partner die Stimme als Stimmungsträger 
eingesetzt werden soll, um den Inhalt des 
Gesprochenen zu unterstützen (z. B. 
Schott & Steinke 2001: 26; www3: 2; 
www1; www6). Freundliche Worte allein 
kommen also nicht unbedingt freundlich 
beim Hörer an, wenn nicht die Stimme 
zusätzlich eine freundliche Gesinnung 
verrät – ein Lächeln könnte dabei helfen, 
sagen die Ratgeber. Die Anmerkungen 
zu Sprechausdrucksmerkmalen wie Laut-
stärke, Sprechtempo, Betonung und Me-
lodieführung und entsprechender Wir-
kung fallen allerdings meist recht kurz 
aus und werden nicht durch Sprachdaten 
belegt. Hirschfeld & Neuber kritisieren die 

„[…] reduktionistische und vor allem 
rhetorikzentrierte Sichtweise […], die 
ganze Anteilsgruppen der Sprech-
kommunikation, wie z. B. Sprech- und 
Stimmphysiologie, phonetisch basierte 
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Sprechwirkung und Sprach- und 
Sprechpathologie nahezu völlig igno-
riert“ (Hirschfeld & Neuber 2011: 10). 

In den Ratgebern werden komplexe Zu-
sammenhänge zwischen Sprechausdruck 
und Sprechwirkung nicht näher erläutert. 
Selbst wenn das Lächeln vor dem Hinter-
grund einer „emotionalen“ freundlichen 
Haltung gegenüber dem Gesprächs-
partner empfohlen wird, finden sich keine 
Angaben darüber, auf welche stimm-
lichen Parameter bezogen sich die Stim-
me dadurch verändern soll. In manchen 
Fällen wird das Lächeln sogar lediglich 
als mimische Veränderung beschrieben. 
Diese teils sehr unpräzisen Ratschläge 
bergen die Gefahr, dass Sprecher den 
Tipp möglicherweise „falsch“ umsetzen - 
im Sinne übertriebener Freundlichkeit, 
überspitzter, gespielter Emotionalität oder 
durch ein „aufgesetztes“, rein mechani-
sches Lächeln - und somit nicht die er-
wünschte Wirkung erzielen.  

Die Kritik an diesem Telefontipp bezieht 
sich auf die Darstellung als einfaches Er-
folgsrezept: „Lächeln Sie, damit Sie 
freundlich wirken!“ Rein auf die Körper-
sprache bezogen, berücksichtigt eine sol-
che Vereinfachung „zum einen nicht die 
Kontexte von Körpersprache und zum 
andern nicht das Vermischen, das ge-
meinsame Auftreten von körpersprach-
lichen Ausdrucksvorkommen […]“ (Kal-
verkämper 1995: 147). Einerseits bleibt 
also das Zusammenspiel dieser Aus-
drucksweise mit gleichzeitig auftretenden 
verbalen und paraverbalen Elementen 
unberücksichtigt. Andererseits fehlt die 
möglicherweise notwendige Koppelung 
der rein mimischen Veränderung mit dem 
Aspekt der persönlichen Einstellung, z. B. 
einer Ansprechhaltung gegenüber Kun-
den. 

 

1.3 Sprechausdrucksmerkmale als 
       Optimierungsmöglichkeit 

Die Sprechwissenschaft hat sich die Op-
timierung von Telefongesprächen bereits 
zum Thema gemacht (siehe Hirschfeld & 

Neuber 2011). Nach Hirschfeld und Neu-
ber (2011) sind hierfür grundlegend fol-
gende Verständlichkeitsfaktoren (nach 
Bose et al. 2009):  

 die phonetische (sprecherisch-
stimmliche, artikulatorisch-prosodische) 
Qualität gesprochener Sequenzen, un-
ter „Basisprozesse“ zusammengefasst 

 die situativ und hörerangemessene 
sprachlich-semantische Qualität und 
Quantität der Information 

 die Akzeptabilität des Gesprächs aus 
Sicht des Hörers bzw. Kunden 

Für das vorliegende Thema sind in erster 
Linie die Punkte 1) und 3) relevant. Unter 
phonetischen Basisprozessen versteht 
man die segmentalen (artikulatorischen) 
und suprasegmentalen (prosodischen, in-
klusive Stimmeigenschaften) Elemente 
gesprochener Sprache. Eine durch diese 
phonetischen Mittel hörbar gemachte Äu-
ßerung trägt zusätzliche Informationen 
z. B. über die Haltung des Sprechenden 
zum Inhalt und Gesprächspartner und 
über emotionale Zustände (Hirschfeld & 
Neuber 2011: 12). Diese phonetischen 
Mittel – bisher war die Rede von Sprech-
ausdrucksmitteln – haben also unter an-
derem eine wichtige Funktion bei der 
Signalisierung von Emotionen in jeder be-
liebigen Sprechsituation. In der Callcen-
ter-Telefonie geht es weniger um ausge-
prägte Emotionalität als vielmehr um 
„emotionale Nuancen“ wie z. B. Freund-
lichkeit (Hirschfeld & Neuber 2011: 17). 
Diese Freundlichkeit ist jedoch häufig in-
szeniert, beispielsweise durch ein „einge-
übtes Lächeln in der Stimme“ (Hirschfeld 
& Neuber 2011: 18). Dennoch ist diese 
„Emotionssignalisation“ für den kommuni-
kativen Erfolg maßgeblich. Eine ebenso 
wichtige Voraussetzung für das kommu-
nikative Gelingen ist die Akzeptanz des 
Gesprächs auf Hörerseite. Diese ist ab-
hängig von Faktoren wie z. B. Individuali-
tät des Gesprächs, angemessener Ge-
sprächsgestaltung sowie insbesondere 
der Angemessenheit von verbaler und 
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paraverbaler Form (Hirschfeld & Neuber 
2011).  

Eine Studie zur Angemessenheitsbeurtei-
lung von Sprechausdruck in Telefonge-
sprächen hat Rocholl (2008, 2011) 
durchgeführt. Dabei fielen die Urteile 
phonetisch-sprechwissenschaftlich unge-
schulter Hörer innerhalb der Gruppe sehr 
unterschiedlich aus, was vermutlich in der 
individuell unterschiedlichen Gewichtung 
einzelner Komponenten wie Sprache, 
Sprecherpersönlichkeit und Sprechaus-
druck begründet liegt (Rocholl 2011: 38). 
Für die Beurteilung der Angemessenheit 
relevant ergaben sich letztlich die Merk-
male Sprechtempo und Pausenhäufigkeit 
bzw. Pausenlänge - diese trugen für die 
Hörer wesentlich zur Verständlichkeit bei. 
Eine negative Auswirkung auf die globale 
Bewertung der Angemessenheit hatte der 
vorwiegend reproduzierende Vortragsstil 
der Telefonagenten, der sich in hoher 
Sprechgeschwindigkeit und geringer 
Pausenhäufigkeit äußerte. Dies führte bei 
den Hörern außerdem zur Wahrnehmung 
einer gewissen Monotonie bezüglich des 
Melodieverlaufs. Auch stereotype Melo-
diemuster fielen auf, die nach Ein-
schätzung der Hörer nicht gerade Natür-
lichkeit und Individualität vermittelten. Es 
zeigte sich zudem ein Zusammenhang 
zwischen der Bewertung „angenehme 
Stimme“ und der globalen Bewertung der 
Angemessenheit (Rocholl 2011: 41 ff.). 
Auffällig erschien vor allem der Bezug 
zwischen wahrgenommener Natürlichkeit 
– resultierend aus Vortragsform und Maß 
der Sprechausdrucksgestaltung – und 
Angemessenheitsbeurteilung (Rocholl 
2011: 44 f.).  

Meißner & Pietschmann (2011) stellen in 
ihrem Beitrag mehrere durch eine quali-
tative Analyse authentischer Gespräche 
ermittelte Gesprächsqualitätsfaktoren und 
deren Beurteilungskriterien vor. Dazu 
zählen mitunter die Faktoren Persönlich-
keit/ Authentizität, Gesprächsgestaltung 
sowie Gesprächspartnerorientierung, die 
sich als besonders relevant erwiesen. 
Persönlichkeitseigenschaften, die Au-

thentizität bzw. Glaubwürdigkeit2 vermit-
teln, werden als Sympathie fördernd an-
gesehen und haben dadurch einen positi-
ven Einfluss auf die Interaktion bzw. das 
Gesprächsinteresse eines (potenziellen) 
Kunden (Meißner & Pietschmann 
2011: 219). Als wichtige und besonders 
relevante Kriterien zur Beurteilung von 
Authentizität haben sich Natürlichkeit, 
Glaubwürdigkeit, Kompetenz, Offenheit 
und Sicherheit herausgestellt (Meißner & 
Pietschmann 2011: 221). In der Callcen-
ter-Telefonie bedeutet Glaubwürdigkeit 
eines Mitarbeiters, dass Kundenorien-
tiertheit und Interesse am Kundenge-
spräch dessen persönliche Gesprächsin-
tention ist. Die Schwierigkeit dabei ist, 
dass die Telefonagenten an institutionelle 
Ziele und teils sogar Gesprächsleitfäden 
gebunden sind. Die Kunst besteht also 
darin, sich das geforderte zum eigenen 
Gesprächsziel zu machen und diese In-
tention durch adäquate Mittel sprachlich 
und vor allem stimmlich-sprecherisch 
auszudrücken (Meißner & Pietschmann 
2011: 222 f.).  

Die Ergebnisse dieser Studien zeigen, 
dass es sich um eine Vielzahl an Merk-
malen und Kompetenzen handelt, die ein 
gelungenes Kundengespräch ausma-
chen. Die Sprechausdrucksgestaltung mit 
dem Ziel der Verständlichkeit und Natür-
lichkeit sowie kooperatives und dialogi-
sches Gesprächsverhalten in Verbindung 
mit Ansprechhaltung und Kompetenz sind 
einige wichtige Komponenten, die zu ei-
ner positiven Bewertung durch den Kun-
den beitragen.  

Aus der Darstellung dieser Qualitätsfak-
toren geht nicht in jedem Punkt explizit 
hervor, welches Gesprächsverhalten oder 
Beziehungssignal nun mit welchem 
Sprechausdrucksmittel(-komplex) korre-
liert. Da Sprechausdrucksverhalten je-
doch von zahlreichen extra- und intraindi-

                                                             
2 die beiden Begriffe werden häufig synonym 
verwendet; auch im Fremdwörterduden wird 
Authentizität mit den Begriffen Glaubwürdigkeit 
und Echtheit erläutert (DROSDOWSKI 1997) 
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viduellen Faktoren wie beispielsweise 
Gesprächsform und -partner, Tempera-
ment oder psychische Befindlichkeit (Zilli-
ken 1990:  62 f.) abhängt, gibt es viele 
mögliche Varianten der Gestaltung, die 
bezüglich einer erwünschten Wirkung alle 
erfolgreich sein können. Besonders die 
Qualitätsmerkmale Natürlichkeit und Indi-
vidualität können folglich nur durch eine 
ebenso individuelle Gestaltung erreicht 
werden. 

 

1.4 Vokale Kommunikation von  
Emotionen 

In diesem Abschnitt geht es um den Ver-
such, das Lächeln als emotionssignalisie-
renden Ausdruck, der sich hörbar freund-
lich in der Stimme manifestiert, in das 
Feld der Emotionen im weitesten Sinne 
einzuordnen.  

Dem Basisemotionskonzept, welches ei-
nige wenige fundamentale Basisemo-
tionen festlegt, die „die Grundlage für alle 
übrigen Emotionen bilden und selbst nicht 
auf andere Emotionen zurückzuführen 
sein (sollen)“ (Kienast 2002: 11), stehen 
die Dimensionsmodelle gegenüber, die 
alle Emotionen anhand einiger Grunddi-
mensionen beschreiben wollen. Als Bei-
spiel für einen multidimensionalen Ansatz 
wird das dreidimensionale Modell von 
Kienast (2002) angeführt (siehe Abbil-
dung 1). 

Zur Kategorisierung der von ihr unter-
suchten Emotionen verwendet sie die ge-
bräuchlichsten Dimensionen Aktivierung 
(erregt – nicht erregt), Valenz (angenehm 
– unangenehm) und Potenz (stark/selbst-
bewusst – schwach/unsicher).  

Betrachtet man z. B. Ärger, Angst und 
Freude, so wird allen drei Emotionen ein 
sehr hoher Grad an Aktivität zuge-
schrieben. Ärger und Freude unter-
scheiden sich jedoch auf der Valenz-
ebene voneinander und Angst setzt sich 
als vergleichsweise „passive“, also 
schwache Emotion von Freude und Ärger 
auf der Potenzachse ab. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Wo ist nun Freundlichkeit in diesem Mo-
dell anzusiedeln? Die Schwierigkeit be-
steht zunächst darin, dass es sich bei 
Freundlichkeit wohl nicht um eine Emoti-
on, sondern vielmehr um ein liebenswür-
diges, zwischenmenschliches Verhalten 
handelt. Im Sinne der Emotionssignalisie-
rung am Telefon kann von einer emotio-
nalen Nuance die Rede sein. Da es sich 
eindeutig um eine positive Verhaltens-
weise handelt, ist der Zusammenhang mit 
der einzig positiven Emotion Freude ein-
leuchtend. Als schwächere Formen von 
Freude (engl. joy) werden Vergnügen 
(engl. enjoyment) und Zufriedenheit (engl. 
contentment) genannt, die jedoch meist 
nicht den Forschungsschwerpunkt bilden 
(Johnstone & Scherer 2000: 227). Diese 
stünden jedoch der Freundlichkeit bezüg-
lich des Aktivierungsgrades näher. Dem-
nach müsste die Ansiedlung auf der Akti-
vitätsachse je nach Ausprägung im mittle-
ren bis unteren Bereich liegen. Auf der 
Valenzebene kommt Freundlichkeit als 
positiver Ausdruck der Freude am nächs-
ten. Als Extrempunkte der Potenzdimen-
sion werden außerdem Zuwendung – 
 Abwendung (Attraktivität) genannt 
(Paeschke 2003: 57 f.). Freundlichkeit 
gehört bei der Beurteilung von Telefon-
gesprächen zu den Beurteilungskriterien 
für Gesprächspartnerorientierung. Der 

Abbildung 1: Dreidimensionales Emotionsmodell 
(nach KIENAST 2002: 16) 
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Callcenter-Mitarbeiter soll dem potenziel-
len Kunden diese persönliche, freundliche 
Einstellung ihm gegenüber signalisieren, 
sich ihm gewissermaßen zuwenden. 
Deshalb liegt die Vermutung nahe, dass 
Freundlichkeit auch auf der Potenzachse 
nahe der Freude eingeordnet werden 
kann.  

Korrelationen zwischen phonetischen Pa-
rametern und Emotionsdimensionen tref-
fen in erster Linie auf die Dimension Akti-
vität/Erregung zu (Paeschke 2003: 75). 
Je nach emotionalem Erregungszustand 
kommt es zu entsprechenden Verände-
rungen bei der Atmung, Phonation und 
Artikulation und dadurch zu hörbaren und 
messbaren Veränderungen. Die wesentli-
chen phonetischen Parameter zur Be-
schreibung prosodischer Eigenschaften 
des Sprachsignals (es hat sich gezeigt, 
dass solche Korrelationen am sichersten 
für die Prosodie zu bestimmen sind) sind 
Grundfrequenz(verlauf), Intensität und 
Sprechgeschwindigkeit (Mielau 2011: 32).  

Die physiologischen Veränderungen er-
geben sich durch den „Einfluss (emotio-
naler Erregung) auf den allgemeinen To-
nus der bei der Sprachproduktion beteilig-
ten Muskulatur“ (Scherer 1982: 289). Ein 
hoher Grad an Aktivierung, wie z. B. bei 
Freude oder Wut, führt dementsprechend 
zu einem erhöhten Muskeltonus, u. a. der 
Stimmlippen. Phonetisch äußert sich dies 
folglich in einer hohen mittleren Grund-
frequenz bzw. in großem Grundfrequenz-
range. Ebenso verhält es sich bezüglich 
der Parameter Sprechgeschwindigkeit 
(Paeschke 2003: 75) und Intensität 
(Scherer 1982: 300).  

Welche physiologischen Veränderungen 
und daraus resultierende akustische 
Merkmale treten nun beim Ausdruck von 
Freundlichkeit bzw. beim Lächeln auf? Im 
Vergleich zur Freude handelt es sich bei 
Freundlichkeit um einen deutlich niedrige-
ren Erregungszustand. Nach Johnstone & 
Scherer (2000: 227) gehen mit schwä-
cheren Formen wie Vergnügen oder Zu-
friedenheit geringe Werte der Grund-

frequenz und der Sprechgeschwindigkeit 
einher. Selbst in Bezug auf die stärkere 
Form Freude ergab eine Studie von 
Braun & Heilmann (2012: 69), dass die 
Unterscheidung der Grundfrequenz zwi-
schen einer neutralen Version und der 
Emotion Freude gegenüber anderen 
Emotionen am geringsten ausfiel, insbe-
sondere bei männlichen Sprechern. Je 
nach Grad der Aktivierung sind bei 
freundlicher Sprechweise also keine mar-
kanten Ergebnisse bezüglich dieser Pa-
rameter zu erwarten. Deutlichere Verän-
derungen ergeben sich jedoch durch die 
Begleiterscheinung des Lächelns. Die 
besondere Lippenkonfiguration beim Lä-
cheln beschreibt Kienast als „eine hori-
zontale Expansion mit vertikal neutraler 
bis moderat expandierter Stellung (Kon-
traktion der Quadratus-Muskeln sowie 
des Zygomaticus major oder des Bucci-
nator-Muskels)“ (2002: 29), welche eine 
Verkürzung des Ansatzrohrs nach sich 
zieht. Die Folge davon ist wiederum ein 
Anstieg des zweiten Formanten (Ohala 
2009: 23; Kienast 2002: 29). Zunehmen-
de Kieferöffnungsweite trägt zu einer Er-
höhung des ersten Formanten bei 
(Sendlmeier 2007:2). Es ist also davon 
auszugehen, dass sich lächelndes Spre-
chen deutlicher durch die Lage der For-
manten auszeichnet als durch Höhe und 
Größe von Grundfrequenz und Range.  

 

1.5 Arten des Speech Smile 

Tartter (1980) und Tartter & Brown (1994) 
haben sich in ihren Studien insbesondere 
mit den akustischen Effekten von lä-
chelndem Sprechen beschäftigt. Tartter 
sieht das Lächeln grundsätzlich als sicht-
baren und hörbaren Ausdruck von Freude 
(engl. happiness). Allein die durch das 
Lächeln veränderte Stimme müsste dem 
Hörer somit Aufschluss über den emotio-
nalen Zustand des Sprechers geben. Die 
Schlussfolgerung daraus wäre jedoch 
auch, dass „the production of the smile 
itself, in altering the vocal tract, should 
have involuntary effects on the speech 
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signal“ (Tartter 1980: 24). Diese Annah-
me war die Grundlage für die Gewinnung 
von Sprachaufnahmen, bei denen die 
Sprecher explizit angewiesen wurden, 
nicht fröhlich (engl. happy) zu klingen, 
sondern lediglich mit lächelndem Mund 
zu sprechen. Dieselben Items (25 Non-
sense-Silben und 4 Sätze) wurden von 
denselben Sprechern zudem in neutraler 
Sprechweise aufgenommen. Drei ver-
schiedene Gruppen sollten daraufhin in 
einem Hörtest aus jeder Sequenz 1. die 
gelächelte Version, 2. die fröhlicher (engl. 
happier, more cheerful) klingende Version 
und 3. die neutraler / trauriger (engl. sad-
der) klingende Version auswählen. Grup-
pe 2 bekam keine Information über die 
Anweisung der Sprecher, beim Sprechen 
zu lächeln (Tartter 1980: 25). Die An-
nahme, dass Lächeln beim Sprechen au-
ditiv wahrnehmbar ist, wurde bestätigt. 
Außerdem zeigte sich für einige Sprecher 
ein Zusammenhang zwischen der 
Sprechweise „gelächelt“ und einem von 
den Hörern wahrgenommenen fröhlichen 
Klang. Die Hörer assoziierten also auto-
matisch eine für das Lächeln typische 
Emotion mit den hörbaren Effekten des 
Lächelns. Die phonetischen Analysen 
ergaben sowohl den durch Verkürzung 
des Vokaltrakts erwarteten Anstieg von 
F2 als auch eine Erhöhung der Grundfre-
quenz bei den gelächelten Versionen. 
Bezüglich der Dauer (Sprechgeschwin-
digkeit) wurde keine wesentliche Verän-
derung beim Lächeln festgestellt (Tartter 
1980: 26). Für Tartter (1980:  27) ergibt 
sich aus den Ergebnissen die Empfeh-
lung „that people wishing to convey a 
positive, approachable, auditory impres-
sion, should smile while speaking”. Die 
Besonderheit liegt darin, dass es sich bei 
dem hier “verwendeten” Lächeln nicht um 
ein emotional ausgelöstes, spontanes 
Lächeln handelte, wenn man von der ex-
pliziten Anweisung, nicht intendiert fröh-
lich zu klingen, ausgeht.  

In diesem Zusammenhang kommt die 
Frage nach verschiedenen Arten des Lä-
chelns und deren jeweiliger Wirkung auf. 

Aubergé & Cathiard (2003) unterschieden 
in ihrer Studie von vornherein zwischen 
vergnügtem (engl. amused) Lächeln als 
emotionale Variante und rein mechani-
schem (engl. mechanical) Lächeln. Grund 
dafür war ihre in der Untersuchung 
entwickelte Hypothese, „that the expres-
sion of amusement in speech involves 
specific control of prosody and cannot be 
reduced simply to a change in voice 
quality as a consequence of the facial 
smile gesture“ (Aubergé & Cathiard 
2003: 87). Sie stellten außerdem die Hy-
pothese auf, dass es einen wesentlichen 
Unterschied zwischen dem Ausdruck von 
unwillkürlichen Emotionen und dem Aus-
druck von Einstellungen (in verbaler In-
teraktion, mit einer intendierten, sozialen 
Funktion) gibt (Aubergé & Cathiard 
2003: 88). Daraus ergeben sich dann 
auch zwei zu differenzierende Arten des 
Lächelns: emotionales (vergnügtes) und 
soziales (willkürliches) Lächeln, wobei 
Aubergé & Cathiard (2003:  90) das sozi-
ale Lächeln als „gespieltes“ (engl. acted) 
Lächeln bezeichnen. Sie führen als dritte 
Variante das mechanische Lächeln an. 
Der französische Arzt Guillaume B. A. 
Duchenne (1862, zit. nach: Darwin 
1877: 184; Ekman et al. 1990: 342; Au-
bergé & Cathiard 2003: 88; Drahota et al. 
2008: 279) beschrieb als erster die mus-
kulären Parameter, die ein „echtes“, emo-
tionales Lächeln von einem „falschen“ 
Lächeln unterscheidbar machen. Wäh-
rend beim „falschen“ Lächeln, auch Non-
Duchenne Smile genannt, lediglich eine 
Aktivität des musculus orbicularis oris 
(Lippenringmuskel) zu beobachten ist – 
da dieser willentlich beeinflussbar ist – 
zeichnet sich „echtes“ Lächeln durch die 
zusätzliche Kontraktion der Kreismuskeln 
der unteren Augenlider (musculus orbicu-
laris oculi) aus. „Echtes“ Lächeln, 
Duchenne Smile genannt, signalisiert 
demzufolge jegliche positive Emotion wie 
z. B. Vergnügen oder Freude (Ekman et 
al. 1990: 350). Dem sozialen Lächeln 
liegt zumindest eine Haltung zugrunde, 
während bei mechanischem Lächeln tat-
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sächlich nur die entsprechenden Muskeln 
kontrahiert werden. 

Aubergé & Cathiard (2003:  91 ff.) kamen 
in ihrer Untersuchung im Vergleich zu 
den Ergebnissen von Tartter (1980) zu 
dem Schluss, dass das spontane Lächeln 
noch häufiger als das mechanische Lä-
cheln mit einer positiven Emotion assozi-
iert wird. Es lag deshalb die Vermutung 
nahe, dass mechanisches bzw. simulier-
tes Lächeln nicht mit dem Lächeln als 
spontaner Ausdruck von Vergnügen ver-
gleichbar ist, sondern dass „echtes“ emo-
tionales Lächeln mehr akustische Infor-
mation enthält als mechanisches wie 
auch soziales Lächeln. Die phonetische 
Analyse bestätigte diese Annahme (Au-
bergé & Cathiard 2003).  

Die Ergebnisse dieser Studien bestätigen 
in erster Linie die Behauptung vieler Tele-
fonratgeber, Lächeln in der Stimme sei 
hörbar. Bezüglich der Wirkung ist die Da-
tenlage nicht in gleichem Maße eindeutig. 
Zwar wirkt Lächeln tatsächlich emotiona-
ler als neutrale Sprechweise; wie Tartter 
(1980) feststellt, sogar das „unemotiona-
le“ mechanische Lächeln. Mit einer Ver-
allgemeinerung dieser Aussage muss 
aber vorsichtig umgegangen werden. Da 
in den durchgeführten Studien überwie-
gend einsilbige Wörter verwendet wur-
den, erstaunen die Ergebnisse. Dennoch 
ist diese Sprecher-Hörer-Situation auf-
grund des fehlenden verbalen Inhalts 
nicht mit einer echten Kommunikations-
situation vergleichbar.  

 

 

2. Empirische Untersuchung 

Aus den zu Beginn genannten Fragestel-
lungen nach der Hörbarkeit und Wirkung 
des „lächelnden Sprechens“ lassen sich 
als Grundlage der empirischen Untersu-
chung folgende Hypothesen ableiten: 

1. Lächeln beim Sprechen am Telefon ist 
hörbar. 

2. Die Wirkung „gelächelten Sprechens“ 
am Telefon auf den Hörer ist freundli-
cher. 

Als Orientierung für die Untersuchung 
diente maßgeblich die Studie von Tartter 
(1980). 

 

 

2.1 Material und Methoden 

Die Datenerhebung gliederte sich in zwei 
große Teilschritte, 1. die Gewinnung der 
Sprach- und Videoaufnahmen und 2. die 
Durchführung der Hörtests und der Vide-
oanalyse.  

Es wurden Sprachaufnahmen von insge-
samt sechs Personen gemacht, davon 
drei weibliche und drei männliche, um bei 
den nachfolgenden Hörtests einen Ge-
schlechtereffekt auszuschließen. Alle 
sechs Personen waren Studierende der 
Philippsuniversität Marburg im Alter von 
20-23 Jahren (AM = 21,83 Jahre), die ei-
ne standardnahe Aussprache und einen 
unauffälligen Stimmbefund aufwiesen; in 
Bezug auf professionelles Telefonieren 
handelte es sich um ungeschulte Spre-

cher3. Neben den Sprechern war eine 
weitere Person an der Untersuchung be-
teiligt: Eine Anrufempfängerin, die im Ne-
benzimmer die Anrufe auf dem Festnetz-
telefon entgegennahm, um beim jewei-
ligen Sprecher eine Ansprechhaltung zu 
erzeugen.  

Das verwendete Sprachmaterial ent-
sprach strukturell einem Telefonge-
spräch, beinhaltete also eine Begrü-
ßungsphase, eine Informationsphase und 
eine Verabschiedungsphase. Um zu ge-
währleisten, dass es sich in der Informa-
tionsphase um möglichst frei gesproche-
ne Äußerungen handelte, wurde die in-
haltliche Vorlage eine Woche vor der 
Aufnahme an die Versuchspersonen 

                                                             
3 Im Folgenden wird der Einfachheit und 
Verständlichkeit halber nur noch die maskuline 
Pluralform Sprecher verwendet, die sich aber 
gleichermaßen auf weibliche und männliche 
Probanden beziehen soll. 
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ausgegeben. Als Vorlage für den Informa-
tionsteil wurde der Standardtext für pho-
netische Untersuchungen, die Fabel 
„Nordwind und Sonne“ (Äsop), ausge-
wählt. Allerdings sollte der Text aus ge-
nannten Gründen nicht abgelesen, son-
dern nacherzählt werden. Bei Begrüßung 
und Verabschiedung sollten einzelne 
Phrasen wörtlich gesprochen werden, um 
für die folgenden Hörtests vergleichbare 
sowie für phonetische Messungen geeig-
nete Äußerungen zu erhalten (siehe Tab. 
1).  

Ähnlich einer Gesprächssituation in ei-
nem Callcenter sollten die Sprecher in 
der Rolle eines Vertreters einer Energie-
firma eine potentielle Kundin (die Anruf-
empfängerin) anrufen.  Nach einer Be-
grüßung sollten die Sprecher die Kundin 
über das Energiekonzept der Firma in-
formieren und als Argument für den Vor-
teil von Sonnenenergie die Fabel „Nord-
wind und Sonne“ nacherzählen. Das Ge-
spräch wurde mit Dank und Verabschie-
dung beendet.  

 

 

1 Guten Tag Frau Göbel!4 

2 Haben Sie einen Moment Zeit? 

3 Sehr schön. 

4 Haben Sie diese Fabel schon einmal gehört? 

5 Vielen Dank für das Gespräch, Frau Göbel. 

   

Die Sprecher wurden in Form einer 
Powerpoint-Präsentation durch den Ver-
such geleitet. Zunächst wurden sie dazu 
aufgefordert, das Gespräch in möglichst 
neutraler Sprechweise zu führen, also 
weder übertrieben freundlich noch ge-
nervt. Nach Beenden des ersten Ge-
sprächs bekamen die Sprecher die An-
weisung, die Kundin nochmals anzurufen 
– und diesmal beim Sprechen zu lächeln.  

Um die Gesichtszüge der einzelnen Spre-
cher während der zwei Telefongespräche 
zu protokollieren, bekamen diese die 

                                                             
4 Das Einverständnis der Teilnehmerin, dass ihr 
Nachname erscheint, wurde eingeholt. 

Powerpoint-Präsentation auf dem Bild-
schirm eines Laptops präsentiert. 
Dadurch, dass die Sprecher während des 
Telefonierens fast durchgehend auf den 
Bildschirm schauten, um dem Anwei-
sungstext zu folgen, erwies sich die fron-
tale Aufnahme des Gesichts über die in-
tegrierte Kamera als unproblematisch. 
Auf diese Weise musste keine weitere 
Person zur Beobachtung anwesend sein 
und zudem erleichterte die Aufzeichnung 
die anschließende Analyse bestimmter 
mimischer Parameter.  

 

2.2 Hörtests 

Zur Vorbereitung auf die Hörtests wurden 
mit dem Audiobearbeitungsprogramm 
PRAAT5 pro Sprecher die wörtlichen 
Passagen aus den Aufnahmen geschnit-
ten, sowie je zwei Sequenzen aus dem 
Nacherzählungsteil. Pro Sprecher lagen 
letztlich insgesamt 14 Audiosequenzen 
vor: sieben davon „neutral gesprochen“ 
und sieben „gelächelt gesprochene“, die 
vom Wortlaut her identisch oder ähnlich 
waren. Ein Sequenz-Paar von Spreche-
rin 2 wurde ausgeschlossen, da nicht 
wörtlich gesprochen wurde. Insgesamt 
ergaben sich also 82 Einzelsequenzen. 
Nach dem Zufallsprinzip wurde jede neut-
rale Sequenz mit ihrem gelächelten Pen-
dant zu einer Audiospur zusammen-
gefügt. Aus den daraus entstehenden 41 
Audiospuren wurden ebenfalls nach dem 
Zufallsprinzip vier ausgewählt, die zwei-
fach vorkommen sollten, sodass die Hör-
tests letztlich aus 45 Audiosequenzen 
bestanden. So konnte die Bewertungs-
zuverlässigkeit der einzelnen Hörer6 

überprüft werden. 

Die erste Hörergruppe bestand aus ins-
gesamt 38 Studierenden des Fachbe-
reichs 09 Germanistik und Kunstwissen-

                                                             
5
 Version 5.0.35 © Boersma, P. & Weenink, D. 

1992-2008, www.praat.org 
6 Auch in diesem Fall wird im Folgenden nur noch 
die maskuline Form verwendet, die sich aber 
gleichermaßen auf weibliche wie männliche Hörer 
bezieht. 

Tabelle 1: Wörtliche Sequenzen jeweils 
neutral und gelächelt gesprochen 
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schaften der Philipps-Universität Mar-
burg, die mit dem Fach Sprechwissen-
schaften nur mäßig vertraut waren. Sie 
bekamen die Information, dass die Spre-
cher dazu angeleitet worden seien, ihren 
Gesprächstext einmal neutral zu spre-
chen und einmal der Anweisung „Lächeln 
Sie“ zu folgen. Pro Audiospur sollten die 
Hörer auf einem Fragebogen ankreuzen, 
ob der Sprecher/die Sprecherin in Versi-
on 1 oder in Version 2 gelächelt hatte. 
Zudem lag ihnen eine vierstufige Skala 
zur Sicherheit der Entscheidung vor: sehr 
sicher – ziemlich sicher – ziemlich unsi-
cher – sehr unsicher. Die zweite Hörer-
gruppe setzte sich aus 51 Studierenden 
desselben Fachbereichs zusammen. Die-
se bekamen keine Information über die 
unterschiedliche Sprechweise der Spre-
cher. Sie hörten dieselben Audiospuren in 
gleicher Reihenfolge, sollten jedoch ledig-
lich ankreuzen, ob ihrem subjektiven 
Empfinden nach Version 1 oder Version 2 
freundlicher klang. 

Um vergleichbare Gruppengrößen mit 
derselben Geschlechterverteilung zu er-
halten, wurde nach den Kriterien ‚Unvoll-
ständigkeit’ und ‚unzuverlässige Bewer-
tung’ eine Auswahl getroffen, sodass in 
beiden Gruppen schließlich 30 Frage-
bögen für die Auswertung verwendbar 
waren, davon 20 von weiblichen und 
zehn von männlichen Hörern.  

 

2.3 Ergebnisse 

Anhand der Videoanalyse konnte fest-
gestellt werden, inwiefern die Sprecher 
die Sprechanweisungen umsetzen konn-
ten und um welche Art des Lächelns es 
sich überwiegend handelte. Es stellten 
sich  zum einen interindividuelle Unter-
schiede heraus und es zeigte sich, dass 
die Anweisung „Lächeln Sie während des 
Sprechens“ insgesamt besser ausgeführt 
werden konnte als die neutrale Sprech-
weise. Weiterhin ergab sich ein Ge-
schlechterunterschied. Die weiblichen 
Sprecher führten die Anweisungen zur 
Sprechweise im Mittel zu 82,54 %, die 

männlichen Sprecher dagegen nur zu 
69,05 % korrekt aus. Zudem wurden die 
Ergebnisse der Videoanalyse dazu ver-
wendet, uneindeutige Sprechbeispiele zu 
identifizieren. Es lag nahe, dass inkorrekt 
ausgeführte Sequenzen Fehlentscheidun-
gen der Hörer begünstigen und somit die 
Ergebnisse verfälschen könnten.  

Im ersten Hörtest zur Hörbarkeit des Lä-
chelns sollten die Hörer bei jedem gehör-
ten Sequenzpaar beurteilen, bei welcher 
der beiden Sequenzen der Sprecher ge-
lächelt hat. Abbildung 2 veranschaulicht 
die Häufigkeitsverteilung korrekter und 
falscher Entscheidungen in Verbindung 
mit der jeweiligen Entscheidungssicher-
heit.  

In dieser Untersuchung war „lächelndes 
Sprechen“ deutlich von neutraler Sprech-
weise unterscheidbar – in 70,24 % der 
Fälle entschieden die Hörer korrekt. Die 
Signifikanz des Ergebnisses wurde durch 
einen Test auf Binomialverteilung basie-
rend auf der z-Approximation überprüft 
(p<0,01**). Ein Geschlechterunterschied 
innerhalb der Hörergruppe war bezüglich 
der Identifizierung nicht festzustellen. 

Die Hörerurteile wurden außerdem in Be-
zug auf einzelne Sprecher und auf die 
verschiedenen Sequenzen hin unter-
sucht. Die gelächelten Sequenzen einer 
der Sprecherinnen wurden besonders gut 
identifiziert. Bei einem Sprecher basierten 
die Hörerurteile  dagegen auf Zufallsent-
scheidungen. Insgesamt wurden die Auf-
nahmen der weiblichen Sprecher besser 
identifiziert. Die Annahme, dass eine 
bessere Identifikationsrate mit der Kor-
rektheit der Ausführung (Ergebnisse der 
Videoanalyse) in positivem Zusammen-
hang steht, konnte durch den berechne-
ten Korrelationskoeffizienten bestätigt 
werden: r = 0,75 (p<0,01**).  

Bei den freien Sequenzen wurde insge-
samt (über alle 30 Hörer) häufiger korrekt 
entschieden als bei den wörtlichen Se-
quenzen. Möglicherweise hängt dieses 
Ergebnis mit der Länge der freien Se-
quenzen zusammen, die im Mittel etwa 
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10 Sekunden lang waren, während die 
wörtlichen Sequenzen teilweise nur 1-2 
Sekunden dauerten. In diesem Punkt ge-
hen Hörer- und Videourteil jedoch ausei-
nander, da gerade bei diesen längeren 
Sequenzen die Sprechweise „Lächeln“ 
weniger häufig korrekt ausgeführt wurde.  

Im zweiten Test zur Wirkung gelächelten 
Sprechens sollten die Hörer die jeweils 
freundlicher klingende Version an-
kreuzen. Es wurde die Häufigkeit be-
stimmt, mit der gelächelte Versionen an-
gekreuzt wurden, die also in den Ohren 
der Hörer freundlicher klangen. Insge-
samt ergab sich dafür ein Wert von 
55,6 %. Das heißt, auch 44,4 % der neut-
ralen Versionen hatten eine freundlichere 
Wirkung auf die Hörer. In diesem Fall 
wurde gleichermaßen die Signifikanz des 
Ergebnisses durch den Test auf Binomi-
alverteilung überprüft. Es ergab sich ein 
hoch signifikanter Wert über die gesamte 
Rater-Gruppe (p<0,01**). Getrennt nach 
Geschlecht der Hörer ergaben sich dage-
gen folgende Werte: Die weiblichen Hörer 
kreuzten in 56,5 % (p<0,01**) der Fälle 
die gelächelte Version an, die Männer nur 
in 53,9 % (p>0,1) der Fälle. Trotz der 
Signifikanz ist die Häufigkeit an Überein-

stimmungen in diesem Test (gelächelt 
wirkt freundlicher) im Vergleich zur Identi-
fikationsrate (gelächelt wird identifiziert) 
wesentlich geringer. Außerdem zeigte 
sich hier ein Einfluss des Hörerge-
schlechts auf die Signifikanz des Ergeb-
nisses. 

Bei Betrachtung der Urteile in Bezug auf 
die einzelnen Sprecher zeigt sich ein 
deutlicheres Bild (siehe Abb. 3). Einzig für 
Sprecherin 2 ergab sich ein hoch signifi-
kanter Wert (p<0,01**). Die Werte von 
Sprecherin 1 und Sprecher 3 sind ledig-
lich auf einem Niveau von p<0,05* signifi-
kant. Bei den übrigen drei Sprechern deu-
ten die Ergebnisse auf eine zufällige Ent-
scheidung der Hörer hin. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Diesmal zeigt sich, dass die Korrektheit 
der Ausführung in keinem positiven Zu-
sammenhang mit einer freundlichen Wir-
kung steht (r = 0,03).  

Ein wesentliches Ergebnis dieser Unter-
suchung ist die deutliche Hörbarkeit des 
Lächelns. Es stellte sich zudem ein klarer 
Zusammenhang zwischen Korrektheit der 
Ausführung und Identifizierbarkeit heraus; 
die Art des Lächelns schien dagegen we-
niger Einfluss auf die Hörbarkeit des Lä-
chelns zu haben. Die Ergebnisse von 

Abbildung 2: Prozent korrekter und falscher Entschei-
dungen mit Abstufung der Entscheidungssicherheit 
und Angabe der Häufigkeiten korrekter/falscher Ent-
scheidungen insgesamt (schwarze Ziffer) 

Abbildung 3: Übereinstimmung von Sprechweise (ge-
lächelt) und Wirkung (freundlicher) pro Sprecher 
mit Unterscheidung des Hörergeschlechts und 
Durchschnittswert der Gesamtheit der Hörer 
(schwarze Ziffer). 
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Hörtest 2 sind weniger eindeutig. So führ-
te ein Lächeln beim Sprechen nicht über-
greifend zu einer freundlicheren Wirkung.  

 

3. Diskussion der Ergebnisse 

In Bezug auf die Hörbarkeit des Lächelns 
beim Sprechen können die Ergebnisse 
von Tartter (1980), Aubergé & Cathiard 
(2003) und Drahota et al. (2008) durch 
den in dieser Arbeit durchgeführten Ver-
such bestätigt werden. Wie bei Tartter 
(1980) gab es auch in diesem Versuch in 
beiden Testsituationen deutliche Spre-
cherunterschiede.  

Bezüglich der Wirkung lächelnden Spre-
chens fielen die Ergebnisse dieses Ver-
suchs (bis auf eine Sprecherin) indes we-
niger deutlich aus als die von Tartter 
(1980). Ein Grund dafür könnte sein, dass 
die Variable „korrekte Ausführung“ nicht 
ausreichend kontrolliert wurde. Das Er-
gebnis veränderte sich jedoch auch nach 
Eliminierung inkorrekt ausgeführter Se-
quenzen nur mäßig. Ein anderer Grund 
könnte die Länge der einzelnen Sprech-
beispiele sein. Anders als bei den Einsil-
bern von Tartter (1980) konnten die 
Sprecher in diesem Versuch das Lächeln 
möglicherweise nicht über die gesamte 
Länge des akustischen Signals durch-
halten, was wiederum eine Annäherung 
an neutrale Sprechweise zur Folge ge-
habt haben könnte. Nach Aubergé & Ca-
thiard (2003) sind für eine freundliche 
Wirkung noch andere akustische Para-
meter verantwortlich als die durch ein 
mechanisches Lächeln veränderten 
Merkmale. Gemäß der Videoanalyse 
handelte es sich jedoch vermehrt um 
„emotionales“ Lächeln; die fehlende 
freundliche Wirkung kann also nicht ein-
deutig auf zu mechanisches Lächeln zu-
rückgeführt werden. Außerdem wider-
spräche dieser Annahme das Ergebnis 
von Sprecherin 2, die als einzige über-
wiegend „mechanisch“ lächelte und deren 
gelächelte Versionen gleichzeitig signifi-
kant häufig eine freundlichere Wirkung 
hatten. Außerdem handelte es sich um 

sehr kurze, aus dem Gesprächs-
zusammenhang herausgelöste Sprech-
beispiele. Der Einfluss der gesamten 
Kommunikationssituation auf die Hörer-
wahrnehmung wurde insofern nicht be-
rücksichtigt. Zudem ließ die Aufgabe, die 
freundlichere zweier Versionen anzu-
kreuzen, die Möglichkeit nicht zu, keine 
oder beide Versionen als freundlich zu 
empfinden. Zusätzliche Variablen können 
das Ergebnis also beeinflusst haben; eine 
Verallgemeinerung darf deshalb nicht 
vorgenommen werden.  

Die phonetischen Analysen wiederum 
decken sich mit den vorhandenen Ana-
lyseergebnissen. Wenn auch an den 
Messergebnissen der Masterarbeit auf-
grund einer zu geringen Anzahl an unter-
suchten Sprechsequenzen nur Tenden-
zen abzulesen sind, zeigen diese den-
noch in dieselbe Richtung wie die vorge-
stellten Ergebnisse. Sinnvoll wäre es in 
diesem Punkt, die gesamten Sprachauf-
nahmen phonetisch zu untersuchen und 
weitere akustische Parameter wie z. B. 
Intensität und Klangfarbe einzubeziehen, 
die Aufschluss darüber geben könnten, 
welche sprecherspezifischen Merkmale 
eine freundliche Wirkung hervorrufen. 
Zudem könnte eine exaktere Vorgehens-
weise bei der Videoanalyse helfen, klare-
re Zusammenhänge zwischen visuellen 
Parametern und akustischer Wirkung 
aufzudecken.  

Was die anfängliche Fragestellung nach 
dem Nutzen des „Telefonlächelns“ an-
geht, so konnte ein Ursache-Wirkungs-
Zusammenhang zwischen Lächeln und 
erzeugter Freundlichkeit in der vorliegen-
den Untersuchung nur partiell festgestellt 
werden. Deshalb wird der Telefontipp als 
solcher, vor allem in Form einer undiffe-
renzierten Anweisung, durchaus kritisch 
gesehen. Das heißt nicht, dass man Lä-
cheln beim Sprechen besser unterlassen 
sollte. Denn ein ehrlich gemeintes Lä-
cheln, so wie es in der Face-to-face 
Kommunikation für den Gesprächspartner 
sichtbar ist, signalisiert im Normalfall tat-
sächlich eine positive Gesinnung wie 
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z. B. Freundlichkeit. Es wäre also ebenso 
zwanghaft, ein spontanes Lächeln beim 
Telefonieren zu unterdrücken wie ein un-
spontanes, aufgesetztes Lächeln willent-
lich herzustellen. Die Kritik zielt darauf, 
dass lediglich ein einfaches Rezept an-
geboten wird, ohne dabei die Angemes-
senheit in der Kommunikationssituation 
sowie das Zusammenwirken mit weiteren 
paraverbalen und verbalen Elementen zu 
berücksichtigen.  

Wie die vorgestellten Studien zur Tele-
kommunikation zeigen, handelt es sich 
bei professionellen Telefongesprächen im 
Callcenterbereich um sehr komplexe 
Kommunikationssituationen. Um den An-
forderungen, kundenorientiert und au-
thentisch, freundlich und kompetent auf 
den Kunden einzugehen, gerecht zu wer-
den, bedarf es einiger kommunikativer 
Kompetenzen (siehe Kapitel 1.1). In der 
Studie von Rocholl (2011) wurde betont, 
wie wichtig die Faktoren Verständlichkeit, 
Natürlichkeit und adäquater Einsatz von 
Sprechausdrucksmitteln (in Kongruenz 
mit dem Inhalt) für die Akzeptanz des 
Gesprächs auf Hörerseite sind. Übertrie-
bene oder je nach Situation und sprach-
lichem Inhalt sogar unpassende Freund-
lichkeit könnte Gegenteiliges bewirken, 
nämlich dass sich der Kunde nicht ernst 
genommen fühlt. Der Telefontipp berück-
sichtigt mögliche Diskrepanzen dieser 
Ausdrucksweise mit gleichzeitig auftre-
tenden verbalen und situativen Aspekten 
also nicht ausreichend. Meißner & Pie-
tschmann (2011: 240) nannten Stereo-
typien sowie Merkmale reproduzierenden 
Sprechens als sprecherisch unannehm-
bar. Darunter könnte auch ein übertrieben 
aufgesetztes Lächeln fallen, wenn es 
permanent eingesetzt wird und eben nicht 
spontaner Ausdruck von Freundlichkeit 
ist. Derartiges „Pseudolächeln“ wäre au-
ßerdem nicht mit der erwünschten Natür-
lichkeit vereinbar.  

In erster Linie zeigen diese Untersu-
chungen die Faktoren auf, die für das 
kommunikative Gelingen eines Kunden-
gesprächs große Relevanz haben – zu-

mindest in den untersuchten Gesprächs-
beispielen. Gleichzeitig wird betont, dass 
besonders der Bereich des Sprechaus-
drucks in seiner Gesamtheit betrachtet 
werden muss und es nicht unbedingt ziel-
führend ist, einzelne Komponenten zu 
verändern. Auch die Individualität jedes 
einzelnen Sprechers spielt eine große 
Rolle bezüglich authentischer Sprech-
gestaltung.  

In Anbetracht dieser Untersuchungs-
ergebnisse wird nach Meinung der Auto-
rin der Stellenwert des Telefontipps zu 
hoch angesetzt. Es sei jedoch darauf hin-
gewiesen, dass sich diese Kritik auf eini-
ge wenige Kurzanleitungen aus dem In-
ternet bezieht, z. B. www1; www3. Die 
Behauptung, dieser Tipp sei in sämtlichen 
Ratgebern undifferenziert oder unverhält-
nismäßig hervorgehoben, liegt hier fern.  

Die genannten Faktoren sollten demnach 
im Vordergrund stehen. Als zusätzliche 
Anmerkung, man solle lächeln, wenn man 
es auch in einem Face-to-face Gespräch 
tun würde, wäre der Tipp durchaus ange-
bracht. So bliebe auch am ehesten die 
Spontaneität und Natürlichkeit des Lä-
chelns erhalten. Wenn ein Lächeln vor 
Abnehmen des Hörers dabei hilft, eine 
positive Einstellung zu gewinnen, so ist 
dies sicherlich auch nicht der falsche 
Weg. In manchen Tipplisten klingt es je-
doch, als wäre das Lächeln jeder Zeit ein 
Ausdrucksmittel für Freundlichkeit und 
positive Stimmung. Ein hörbares, aber 
aufgesetztes Lächeln, welches mit einer 
genervten oder verärgerten Grundstim-
mung einhergeht, wird aber voraussicht-
lich nicht zur gewünschten freundlichen 
Wirkung führen.  

Diesbezüglich ist hinzuzufügen, dass auf 
Seiten des Callcenter-Mitarbeiters die 
hohen kommunikativen und stimmlichen 
Anforderungen von zusätzlichen Belas-
tungsfaktoren wie beispielsweise ungüns-
tigen akustischen Bedingungen, monoto-
nen Arbeitsinhalten und strengen Richtl-
inien in Form von Gesprächsleitfäden be-
gleitet werden. Es ist einleuchtend, dass 
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diese Faktoren eine permanent positive 
Einstellung gegenüber der Arbeit zu-
sätzlich erschweren. Voraussetzung für 
das kommunikative Gelingen von Kun-
dengesprächen ist deshalb ganz beson-
ders auch die Qualität der Rahmenbe-
dingungen. 
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Vera Hukelmann 
 

Jede STIMME zählt! 
 

Eine Untersuchung zu stimmpräventiven Maßnahmen 

für Lehramtsstudierende an deutschen Hochschulen 

 

„Das Verständlichste an der Sprache ist 
nicht das Wort selber, sondern Ton, Stär-
ke, Modulation, Tempo, mit denen eine 
Reihe von Worten gesprochen wird – kurz, 
die Musik hinter den Worten, die Leiden-
schaft hinter dieser Musik, die Person hin-
ter dieser Leidenschaft: alles das also, 
was nicht geschrieben werden kann.“ 
(Nietzsche, 1980, S. 89) 

 

Problemstellung und Zielsetzung 

Eine gesunde Stimme gibt einiges über 
die Persönlichkeit der sprechenden Per-
son Preis. Sie ist dementsprechend kräf-
tig, weich, resonanzreich, sonor und trag-
fähig. Die Stimme dient als Kommunikati-
onsträger, die Sprache als Kommunikati-
onsmittel und das Sprechen als Kommu-
nikationsmethode (Heidelbach, 1994). Zu-
dem ist sie frei von Nebengeräuschen, 
Druck, Dauer-, Fehl- und Überspannung. 
Ihr Klang ist in jeder Höhe beliebig kräftig 
oder leise, weit tragend, resonanzreich, 
weich und anstrengungslos (Nawka & 
Wirth, 2008). 

Vor allem für Lehrer1 ist es essentiell, 
dass sie einen gesunden und funktionsfä-
higen Stimmapparat besitzen. In Abgren-
zung zum Sänger steht nicht die Reinheit 
der Stimme, sondern Form und Inhalt des 

                                                             
1
  Aufgrund des Textflusses enthalten die 
Bezeichnungen „Lehrer“, „Schüler“ und „Dozent“ 
im Folgenden sowohl die männliche als auch die 
weibliche Bezeichnung.  

zu vermittelnden Wissens im Vordergrund. 
Der Lehrer vermittelt durch seine Stimme 
nicht nur den Lehr- und Lernstoff und  
trägt zur Kommunikation bei, sondern 
zeigt durch diese auch seine Persönlich-
keit, Motivation und Autorität. Zudem übt 
er durch diese einen nicht zu unterschät-
zenden Einfluss auf seine Schüler aus. Er 
hat zur Aufgabe, den Unterricht für die 
Schüler zu leiten, wobei er seine Stimme 
oft als Instrument nutzt. Dabei wird eine 
kraftvolle und gesunde Stimme stets als 
selbstverständlich erachtet. Doch auf-
grund  täglich anfallender erhöhter stimm-
licher Anforderungen, häufig verursacht 
durch eine angehobene Geräuschkulisse 
und schlechte Akustik sowie hohem Leis-
tungsdruck, der tendenziell auf der Aus-
übung des Berufs lastet, ist gerade diese 
Berufsgruppe  frequent von Stimmstörun-
gen betroffen (Kneip, 2002). Unterschied-
liche Untersuchungen belegen, dass viele 
Lehrer von Stimmauffälligkeiten oder 
Stimmstörungen geplagt werden (Gunder-
mann, 1970; Hammann, 2004; Kreuzhu-
ber, 2004; Verdolini& Raming, 2001). 

Die Sprechstimme ist an bestimmte ana-
tomische und funktionelle Voraussetzun-
gen gebunden. Wird sie allerdings bei in-
tensiver Belastung nicht geschont, ist sie 
nicht mehr funktionsfähig, kann sogar 
ganz versagen und der fehlerhafte Ge-
brauch kann ernsthafte Erkrankungen 
nach sich ziehen (Kreuzhuber, 2004). Die-
se Auffälligkeit kann nicht nur organischer, 
sondern auch psychogener und funktio-
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neller Natur sein. Dabei sollen hier vor al-
lem funktionelle Stimmstörungen betrach-
tet werden, da sie durch den fehlerhaften 
Gebrauch der Stimme entstehen können 
und bei der Berufsgruppe der Lehrer am 
Häufigsten in Erscheinung treten. 
Spiecker-Henke (2003) definiert funktio-
nelle Dysphonien durch Ausschlusskrite-
rien als Krankheiten der Stimme, „die 
durch eine Störung des Stimmklangs ge-
kennzeichnet sind, ohne dass krankhafte 
primär organische Veränderungen der an 
der Stimmbildung beteiligten anatomi-
schen Strukturen nachweisbar sind“ (S. 
277). Bei Lehrern kann sich der fehlerhaf-
te Gebrauch der Stimme nicht nur zu 
Stimmstörungen auswirken, sondern auch 
zur gänzlichen Berufsunfähigkeit führen 
(Nawka & Wirth, 2008).  

Die Ergebnisse einer Studie von Lemke 
(2006) zeigen, dass von 5357 untersuch-
ten Lehramtsanwärtern aus zehn Bundes-
ländern über 37% stimmlich deutlich auf-
fällig waren, 17% so stark, dass eine pho-
niatrische Untersuchung empfohlen wird, 
bei 15% aller Probanden besteht ein so-
fortiger Therapiebedarf. Schon 23,9% der 
Lehramtsstudierenden haben Atemfehl-
leistungen und hinsichtlich der Artikulation 
zeigen 37,6% deutliche Abweichungen 
von standardsprachlichen Normen. Des-
halb stimmen viele Autoren dahingehend 
überein, dass nicht erst im Lehrerberuf, 
sondern schon in der Lehramtsausbildung 
präventive Maßnahmen zur Stimmhygiene 
eingeleitet werden sollten, sodass die 
Entstehung einer Berufsdysphonie2 ge-
hemmt oder sogar verhindert werden kann 
(Hammann, 1996; Hammann, 2004; Lem-
ke, 2006). Es zeigt sich außerdem, dass 
trotz der Forderungen der stimmlichen und 
sprecherischen Maßnahmen für Lehr-
amtsstudierende nur wenige Hochschulen 
ein entsprechendes Angebot offerieren.  

                                                             
2
  Die Berufsdysphonie bei Pädagogen stellt 
oftmals eine beruflich bedingte funktionelle 
Stimmstörung dar, die durch stimmliche 
Überlastung des Stimmapparates, also durch 
ponogene Faktoren entsteht. 

Aus diesem Grund soll empirisch eruiert 
werden, wie sich die Stimm- und Sprech-
ausbildung für Lehramtsstudierende an 
deutschen Universitäten zum Winterse-
mester 2011/12 gestaltete. Dies lässt ei-
nen genauen Überblick über ein Semester 
zu, der sich zwar nicht auf die vorausge-
gangenen und darauffolgenden Semester 
übertragen lässt, jedoch eine begründete 
Tendenz zur momentanen Lage an deut-
schen Hochschulen ermöglicht.   

 

Die Notwendigkeit stimmpräventiver 
Maßnahmen bei Lehramtsstudierenden 

Um dieses  Hauptanliegen zu untersu-
chen, ergeben sich drei Unterpunkte, die 
durch die Umfrage herauskristallisiert 
werden sollen.  

I. Aus der Literatur ist zum einen zu ent-
nehmen, dass in sieben Bundesländern 
(Lemke et al., 2004) bzw. an neun Uni-
versitäten Stimm-/ Sprecherziehung ob-
ligatorisch gelehrt wird (Skupio & 
Hammann, 2000). Da bekannt ist, dass 
sich das universitäre System mit der 
Zeit verändert und entwickelt, soll her-
ausgefunden werden, ob gegenwärtig 
überhaupt stimm-/sprecherische Ange-
bote an den Hochschulen für Lehr-
amtsstudierende stattfinden. 

II. Des Weiteren sollen die Rahmenbedin-
gungen der Stimm- und Sprechausbil-
dung für Lehramtsstudierende erläutert 
werden. Dies soll einen Beitrag zur 
Verständlichkeit des Angebotes leisten. 
Besonders interessant erscheint es 
hier, ob Lehrkräfte aller Schulformen 
ausgebildet werden und ob die Ausbil-
dung schulfachbezogen ist, denn dies 
wird durch die bisherigen Angaben be-
jaht (Hammann, 1996; Hammann, 
2004).  

Von ebenso großer Bedeutung ist die 
Frage, ob eine Stimmtauglichkeitsun-
tersuchung3 vorab des Studiums oder 

                                                             
3
  Stimmliche Tauglichkeitsuntersuchungen sind 
zusammengesetzt aus der fachlichen Über-



sprechen  Heft 55  2013  33 
   

 

 

währenddessen stattfindet. Anhand 
bisheriger Untersuchungen wird gerade 
dieser Punkt bemängelt (Hammann, 
2004; Lemke, 1999; Lemke et al., 2004; 
Schneider & Bigenzahn, 2007). Es wird 
belegt, dass nur an wenigen Hochschu-
len Stimmtauglichkeitsuntersuchungen 
durchgeführt werden und dass sie zu-
dem oft nur fakultativ angeboten wer-
den. In welchem Umfang Veranstaltun-
gen offeriert werden und wie hoch die 
durchschnittliche studentische Teil-
nehmerzahl ist, ist ein weiteres Ziel der 
Umfrage.  

Es wird nachweislich beanstandet, dass 
viel zu wenige Veranstaltungen ange-
boten werden und oft die studentische 
Teilnehmerzahl zu hoch ist. Deshalb 
wird vorgeschlagen, dass erst mindes-
tens sechs Semesterwochenstunden 
mit weniger als 20 Teilnehmern gute 
Rahmenmöglichkeiten der Stimmprä-
vention ermöglichen (Hammann, 1996). 
Ob diese Angaben an den jeweiligen 
Hochschulen Bestand haben, soll des-
halb Gegenstand der Untersuchung 
sein. 

III. Letztendlich lenkt der dritte Punkt das 
Interesse der Umfrage auf den inhaltli-
chen Aufbau der Stimm- und Sprech-
ausbildung. So soll eruiert werden, wel-
che Themengebiete die Veranstaltun-
gen genau beinhalten, um interindivi-
duelle Vergleiche aufstellen zu können 
und zu erkennen, welche Schwerpunk-
te gesetzt werden und welche Inhalte 
überwiegend gelehrt werden. Die ge-

                                                                                                
prüfung der Voraussetzungen für einen stimm-
intensiven Beruf und der Identifizierung 
potentieller Risikofaktoren der Stimme. Dabei ist 
das Ziel der stimmlichen Tauglichkeitsunter-
suchungen die Überprüfung organischer, 
konstitutioneller und funktioneller Voraus-
setzungen im Bereich des Stimm- und 
Sprechapparates für einen Stimm- oder 
Sprechberuf. Sie besteht im Idealfall aus einer 
Anamnese, der auditiven Stimmklangbeurteilung, 
der Überprüfung des orofazialen Systems und 
dem Ausschluss von Lautbildungsfehlern, wie ein 
Schetismus oder Sigmatismus (Schneider & 
Bigenzahn, 2007, S. 20). 

forderten Inhalte orientieren sich inhalt-
lich an den Angaben der Literatur 
(Hammann, 2000; 2001b; Lemke, 1999, 
2006; Nienkerke-Springer, 1997). Dazu 
soll eine quantitative Erhebung der ge-
nauen Inhalte durchgeführt werden. 
Zudem ist die Anbindung der Veranstal-
tung an die reale Unterrichtssituation 
der auszubildenden Lehramtsstudie-
renden von Interesse. Denn gerade 
diese wird in den bisherigen Studien 
oftmals bemängelt, weshalb sich die 
Frage stellt, inwiefern sich dieser Um-
stand verändert hat.  

 

Resultierende, zu überprüfende  
Hypothesen 

Um die Notwendigkeit stimmpräventiver 
Maßnahmen untersuchen zu können, 
werden folgende Hypothesen aufgestellt:  

1. Unter 50% der Universitäten mit Lehr-
amtsstudiengängen bieten stimmliche 
und sprecherische Angebote für ihre 
Studierenden an. 

2. Die Stimm- und Sprechausbildung ist 
Schulform- und Unterrichtsfachbezo-
gen. 

3. Es wird keine Stimmtauglichkeitsunter-
suchung vor oder während des Studi-
ums durchgeführt. 

4. Die stimm- und sprecherzieherischen 
Veranstaltungen finden im geringen 
Maße (weniger als zwei Veranstaltun-
gen pro Hochschule) statt und haben 
insgesamt eine hohe studentische 
Teilnehmerzahl (über 30 pro Veranstal-
tung). 

5. Die gesamten Veranstaltungen bezie-
hen sich überwiegend (>50%) auf the-
oretisches Grundwissen über Stimm- 
und Sprechbildung, Stimmpflege und 
Stimmhygiene. 

6. Eine Anbindung der Veranstaltungen 
an die reale Unterrichtssituation der 
Lehramtsstudierenden erfolgt theore-
tisch. 
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Methodik 

 

Wahl der Befragten 

Die Umfrage richtet sich an deutsche Uni-
versitäten, die Lehramtsstudiengänge an-
bieten. An diesen werden die Abteilungen 
der Sprachheilpädagogik und der Sprech-
erziehung/Sprechwissenschaft angespro-
chen. Die Vermutung liegt nahe, dass sich 
diese umfassend mit dem Phänomen 
(Lehrer-) Stimme befassen und dement-
sprechend über die Angebotsstruktur und 
den damit verbundenen Inhalt informiert 
sind.  

Um ein möglichst differenziertes Bild zu 
bekommen, werden deutsche Hochschu-
len aus allen Bundesländern angeschrie-
ben und deshalb wird je nach Größe des 
Bundeslandes und angebotenen Lehr-
amtsstudiengängen eine bis drei Universi-
täten kontaktiert, sodass sich insgesamt 
27 zufällig gewählte und angeschriebene 
Hochschulen ergeben. 

Die Umfrage soll eine Momentaufnahme 
der Angebotsstruktur und der damit ver-
bundenen Inhalten an deutschen Hoch-
schulen liefern. Absolute langfristige Aus-
sagen verbieten sich, weil sich Angebots-
strukturen und -inhalte schon nach einem 
Semester gravierend verändern können. 

 

Wahl der Methode 

Die Studie wird mit Hilfe einer Online-
Umfrage durchgeführt (vgl. Abbildung 5). 
Die kontaktierten Dozenten erhalten eine 
Mail mit einer Beschreibung des Umfra-
geanliegens und einen Link, der sie direkt 
zu der Umfrage weiterleitet.  

Der Anspruch an die Untersuchung ist 
quantitativer Art. Die Veranstaltungen sol-
len in Form von Zusammenhängen und 
zahlenmäßigen Ausprägungen möglichst 
genau beschrieben werden. Dabei werden 
mehrere bestimmte Merkmale, wie die 
Rahmenbedingungen oder der Veranstal-

tungsinhalt des Angebotes gemessen. 
Diese Messwerte werden mit den be-
schriebenen Angaben der Literatur in Be-
ziehung gesetzt. Damit gleiche Vorausset-
zungen für die Entstehung der Messwerte 
innerhalb der Umfrage gewährleistet wer-
den, sind die Fragen standardisiert und 
strukturiert, sodass die Aussagen der Be-
fragten untereinander vergleichbar sind. 

 

Ablauf der Umfrage 

Im Zuge der Umfrage wurden 27 Online-
fragebögen verschickt. In der Instruktion 
der E-Mail wurde der Fragebogen zuerst 
durch eine Einführung genauer erläutert.  

Nachdem die Befragten mit den Antwort-
regularien vertraut gemacht werden, fol-
gen im Einstiegsteil zuerst Hinweise zum 
Ausfüllen des Fragebogens. Die ersten 
Fragen erbitten statistische Angaben be-
züglich des Universitätstitels, der vorhan-
denen Lehramtsstudiengänge, der Anzahl 
der Lehramtsstudierenden und der Höhe 
des studentischen finanziellen Beitrags. 
Hier geht es darum, einen Grobüberblick 
über die jeweilige Hochschule und deren 
Lehramtsstudiengänge zu ermöglichen. 
Der restliche Teil des Fragebogens glie-
dert sich in den Bereich der Rahmenbe-
dingungen und des Inhalts der angebote-
nen Veranstaltungen. Um Komplikationen 
und unnötigen Aufwand für die Dozenten 
zu vermeiden, wird zu Beginn des Teils 
gefragt, ob an der angeschriebenen 
Hochschule überhaupt stimmliche oder 
sprecherische Angebote stattfinden. Der 
Befragte kann so beim Bejahen mit der 
Umfrage fortfahren und beim Negieren 
diese beenden. 

 

Darstellung der Ergebnisse 

Von den angeschriebenen 27 Hochschu-
len nahmen 19 aus insgesamt 13 Bundes-
ländern teil. Alle Dozenten gehören den 
Abteilungen für Sprachheilpädagogik oder 
Sprecherziehung/ Sprechwissenschaft an. 
Das Ankreuzverhalten der Dozenten war 
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im Allgemeinen gut. Insbesondere erklärte 
sich etwa die Hälfte der Teilnehmenden 
bereit, im fakultativen Bereich eine Be-
schreibung der Semesterangebote ihrer 
Hochschulen vorzunehmen. 

 

Hypothese 1: Unter 50% der Universitäten 
bieten stimmliche und sprecherische An-
gebote für Lehramtsstudierende an. 

Durch den Umfragebereich „Rahmenbe-
dingungen“ ist ersichtlich, dass alle 19 an 
der Umfrage teilnehmenden Hochschulen 

stimmliche und/oder sprecherische Ange-
bote anbieten. 

 

Hypothese 2: Die Stimm- und Sprechaus-
bildung ist Schulform- und Unterrichts-
fachbezogen. 

Anhand des folgenden Diagramms ist er-
kennbar, wie groß die Unterschiede zwi-
schen der Anzahl der angebotenen Lehr-
amtsstudiengänge der jeweiligen Schul-
form und dem stimmlichen und sprecheri-
schen Angebot sind.  

 

 

Abbildung 1  Anzahl angebotener Lehramtsstudiengänge in Bezug zum entsprechenden 
stimmlichen und sprecherischen Angebot der jeweiligen Hochschule. 

 

An dieser Stelle ist offensichtlich, dass 
Studierende des Lehramts an Förderschu-
len an allen Hochschulen Zugang zu ei-
nem stimmlichen und sprecherischen An-
gebot haben. Auch die anderen Lehr-
amtsstudierenden können meist ein derar-
tiges Angebot nutzen. Beim Hauptschul-
lehramt beträgt die Quote 90 %, bei den 
Studierenden des Grundschullehramts 
85,7 %, die Realschullehramtsstudieren-
den haben zu 84,6% die Möglichkeit, an 
diesem Angebot teilzunehmen. Die Stu-
dierenden des Lehramts an Berufsschulen 

und an Gymnasien können das stimmliche 
und sprecherische Angebot zu 71,4 % 
wahrnehmen.  

Die darauffolgende Frage bezieht sich auf 
eine mögliche unterrichtsfachbezogene 
Ausbildung. Es zeigt sich hierbei, dass bei 
68,4 % Hochschulen die Stimm- und 
Sprechausbildung an ihrer Hochschule 
nicht unterrichtsfachgebunden ist. Die 
restlichen 31,6 % bieten die Stimm- und 
Sprechausbildung primär für Studierende 
mit dem Unterrichtsfach Deutsch an.  
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Hypothese 3: Es wird keine Stimmtaug-
lichkeitsuntersuchung vor oder während 
des Studiums durchgeführt. 

Bezüglich der Stimmtauglichkeitsuntersu-
chung zeigt sich folgendes Ergebnis: 11 
von 17 Hochschulen gaben an, dass an 
ihrer Hochschule keine Stimmtauglich-
keitsuntersuchungen stattfinden. Drei Do-
zenten zeigten auf, dass an ihren Hoch-
schulen vor oder während des Studiums 
eine Stimmtauglichkeitsuntersuchung oder 
ähnliches durchgeführt wird. Zwei Hoch-
schulen bieten die Stimmtauglichkeitsun-
tersuchung obligatorisch nur für das Lehr-
amt Musik an, wobei eine davon angab, 
dass diese bei Bedarf empfohlen wird. 
Schließlich offerierte eine Hochschule eine 
obligatorische Stimm- und Sprechbera-
tung mit bestimmten Auflagen. Vier Do-
zenten haben die weiteren Fragen beant-
wortet: An drei Hochschulen ist die Stimm-
tauglichkeitsuntersuchung obligatorisch, 
an einer freiwillig. An drei Hochschulen 
wird diese vor Studienbeginn oder inner-
halb des ersten Studienjahrs, an einer 
Hochschule während der restlichen Stu-
dienzeit durchgeführt. Von den fünf Hoch-
schulen, die eine Stimmtauglichkeitsunter-
suchung durchführen lassen, hat dies bei 
einer Hochschule Studienkonsequenzen, 
bei drei Hochschulen nicht (eine gab dazu 
keine Angaben).  

 

Hypothese 4: Die stimm- und sprecherzie-
herischen Veranstaltungen finden im ge-
ringen Maße (weniger als zwei Veranstal-
tungen pro Hochschule) statt und haben 
insgesamt eine hohe studentische Teil-
nehmerzahl (> 30 pro Veranstaltung). 

16 Hochschulen haben diese Frage be-
antwortet. Im Gesamten wird der Großteil 
der Veranstaltungen durch Seminare 
(46,6%) und Übungen (43,7%) und nur im 
geringeren Maße (9,7%) durch Vorlesun-
gen gestaltet. Die Hochschulen bieten 
durchschnittlich sechs stimm- und sprech-
erzieherische Veranstaltungen an. Das 
Angebot innerhalb der Hochschulen zeigt 

jedoch eine Streuung von einer bis hin zu 
18 Veranstaltungen. 

Die durchschnittliche studentische Teil-
nehmerzahl beträgt in den Vorlesungen 
(bei 17 antwortenden Dozenten) zwischen 
30 und über 50 Studierenden. Die Teil-
nehmerzahl in Übungen und Seminaren 
liegt überwiegend bei bis zu 20 Studieren-
den (63,1%), weniger häufig bei 21 bis 30 
Studierenden (22,2%) und nie bei über 30 
Studierenden. 

 

Hypothese 5: Die gesamten Veranstaltun-
gen beziehen sich überwiegend (>50%) 
auf theoretisches Grundwissen über 
Stimm- und Sprechbildung, Stimmpflege 
und Stimmhygiene. 

Bezüglich dieser Hypothese zeigten sich 
folgende Ergebnisse: Von den 19 Antwor-
ten beziehen sich 27% auf das theoreti-
sche Grundwissen über Stimm- und 
Sprechbildung, -pflege und -hygiene. Je-
weils 25,4% der Dozenten geben an, dass 
praktische Übungen zur Stimmhygiene, -
pflege und -bildung, sowie Veranstaltun-
gen zur Eigen- und Fremdwahrnehmung- 
und Beurteilung angeboten werden. Letzt-
endlich legen 22,2% der Dozenten dar, 
dass an ihrer Hochschule praktische 
Übungen zur Sprechtechnik und zur Rhe-
torik durchgeführt werden. 

Der größte Bereich wird folglich dem theo-
retischen Grundwissen zugeordnet. Wer-
den jedoch die nachfolgenden drei Items 
als eher praktische Veranstaltungen zu-
sammengefasst und den Veranstaltungen 
über theoretisches Grundwissen gegen-
übergestellt, zeigt sich mit 73% ein insge-
samt hoher Bezug zu praktischen Inhal-
ten.  
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Abbildung 2  Anzahl der angebotenen stimm- und sprecherzieherische Vorlesungen, Seminare 

und Übungen pro Hochschule 

 

 

Abbildung 3  Ergebnisse der Frage 39 der Umfrage: Was beinhalten die Veranstaltungen der 
Stimm- und Sprechausbildung? 
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Hypothese 6: Eine Anbindung der Veran-
staltungen an die reale Unterrichtssituati-
on der Lehramtsstudierenden erfolgt theo-
retisch. 

Hinsichtlich dieser Hypothese zeigt sich, 
dass kein Dozent „nicht beurteilbar“ sowie 
„erfolgt nicht“ als Antwort wählt. Werden 
die restlichen Antworten zu den Bereichen 
„theoretisch“, „praktisch“ und „gleicherma-

ßen theoretisch und praktisch“ subsum-
miert, ergibt sich folgendes Ergebnis:  

Die Anbindung ist insgesamt eher weniger 
theoretischer (25%), als vielmehr prakti-
scher Natur (37,5%). Falls eine theoreti-
sche Anbindung stattfindet, dann oftmals 
mit zu gleichen Teilen praktischen, wie 
theoretischen Akzenten (37,5%). 

 

 

 

Abbildung 4 Ergebnisse der Frage 41 der Umfrage: Erfolgt eine Anbindung an die reale 
Unterrichtssituation der Lehramtsstudierenden? 

 

Diskussion 

Es lässt sich, mit Ausnahmen der fehlen-
den Stimmtauglichkeitsuntersuchung, eine 
deutlich positive Bilanz der stimmlichen 
und sprecherischen Angebote für Lehr-
amtsstudierende dokumentieren.  

 

Hypothese 1 

Im Rahmen der Hypothese 1 wird postu-
liert, dass unter 50% der angeschriebenen 
Hochschulen eine Stimm- und Sprech-
ausbildung für Lehramtsstudierende an-
bieten.  

Es zeigt sich, dass 19 der 27 angeschrie-
benen Hochschulen eine Stimm- und 
Sprechausbildung aufweisen. Ob die rest-
lichen angeschriebenen Hochschulen ein 
entsprechendes Angebot bereitstellen, 
kann hier nur gemutmaßt werden. Insofern 
bieten über 50% der Hochschulen stimm-
liche und sprecherische Angebote im Win-
tersemester 2011/12 an, was eine deutli-
che positive Tendenz ergibt. 

Die aufgestellte Hypothese 1 kann folglich 
nicht verifiziert werden. Dies kann zum ei-
nen daran liegen, dass in der zugrunde-
liegenden Literatur oftmals von obligatori-
scher Stimm- und Sprechausbildung ge-
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sprochen wird (Lemke et al., 2004) und 
sich die vorliegende Untersuchung auf 
generelle Angebote für Lehramtsstudie-
rende bezieht. Weitere Angaben über die 
fakultative oder obligatorische Teilnahme 
wurden nicht gegeben, sodass der Ver-
gleich mit den Angaben der Fachbeiträge 
schwer möglich ist.   

Zum anderen liegt es im Bereich des Mög-
lichen, dass sich auf Seiten der Hochschu-
len einige Gegebenheiten im Hinblick auf 
stimmpräventive Maßnahmen verändert 
haben. Es ist möglich, dass Rhetorik, 
Sprech- und Stimmkunst mittlerweile als 
ein wichtigeres Repertoire angesehen 
werden als bisher angenommen. Durch 
mehrere Beiträge über Stimmprobleme 
vieler Lehrer kann so auch in den Hoch-
schulen die Einsicht erlangt worden sein, 
dass Stimmprävention eine notwendige 
Maßnahme darstellt.   

 

Hypothese 2 

Die zweite Hypothese überprüft, ob sich 
die Stimm- und Sprechausbildung als 
Schulform- oder Unterrichtsfach-bezogen 
darstellt.  

Insgesamt haben an den befragten Hoch-
schulen alle Studierenden die Möglichkeit, 
ein stimm- und sprecherisches Angebot 
wahrzunehmen. Anhand der Ergebnisbe-
schreibung ist jedoch ein Trend wahrzu-
nehmen, bei dem Studierende eines 
Lehramts mit größerem pädagogischem 
Schwerpunkt (wie Förderschullehramt und 
Haupt- und Grundschullehramt) am häu-
figsten ein solches Angebot wahrnehmen 
können. Diese Vermutung wäre mit ver-
gleichender Statistik und einer größeren 
Stichprobe zu überprüfen. 

Gerade Studierende des Lehramts an 
Förderschulen können das stimmliche und 
sprecherische Repertoire wahrnehmen 
(100%). Dies mag unter anderem daran 
liegen, dass der Bereich Stimme und 
Sprache im Studium des Lehramts der 
Sprachheilpädagogik, also einem Bereich 

der Sonderpädagogik im Studium veran-
kert ist (Schareck, 2012). Claudia Ham-
mann (2004) fordert hierzu, dass Förder-
schullehrer besonders gefördert werden 
sollen, weil ihre Schüler bei einer beste-
henden Dysphonie noch mehr Schwierig-
keiten als Schüler ohne Förderbedarf ha-
ben, das Gehörte zu verarbeiten. Im All-
gemeinen zeigt sich folglich, dass die 
Mehrheit aller Lehramtsstudierende Zu-
gang zu dem stimmlichen und sprecheri-
schen Angebot der jeweiligen Hochschu-
len haben, sich jedoch auch eine Tendenz 
für bestimmte Schulformen zeigt. Die auf-
gestellte Hypothese, dass die Ausbildung 
gänzlich schulformbezogen ist, kann somit 
nicht vollends bestätigt werden.  

Das sprecherzieherische Angebot erweist 
sich als unabhängig vom Unterrichtsfach 
(was fast 70% der Dozenten für ihre 
Hochschule angeben). Interessant ist hier 
vor allem, dass sich der Rest der Antwor-
ten auf Studierende mit dem Unterrichts-
fach Deutsch bezieht. Dass dieses Unter-
richtsfach mit  Stimm- und Sprecherzie-
hung verwoben zu sein scheint, ist nicht 
verwunderlich, da auch schon Skupio und 
Hammann (2000) die Verbindung aufzei-
gen. Fächer wie Musik, in dem sich musi-
sche Fähigkeiten stark auf die menschli-
che Stimme beziehen, und Sport, bei dem 
oftmals laut und über weite Entfernungen 
hinweg gerufen wird, werden allerdings 
nicht benannt. Dies ist dahingehend er-
staunlich, als dass Hammann (2004) ver-
mutet, dass zumeist Studierende mit dem 
Unterrichtsfach Musik und gelegentlich 
noch Deutsch eine Stimm- und Sprech-
ausbildung bekommen.  

In der Fachliteratur wird bemängelt, dass 
das Angebot oftmals nur für Studierende 
bestimmter Schulformen und Unterrichts-
fächer angeboten wird, was durch die Um-
frage nicht bestätigt werden kann. Das 
mag zum einen daran liegen, dass nicht 
nach der obligatorischen Teilnahme für 
Studierende bestimmter Schulformen und 
Unterrichtsfächer, sondern nach generel-
len stimmlichen Angeboten gefragt wurde. 
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Zum anderen kann sich das Hochschul-
system auch für neue inhaltliche Strömun-
gen geöffnet haben.  

 

Hypothese 3 

Die dritte Hypothese behandelt die Stimm-
tauglichkeitsuntersuchung und sagt, dass 
diese nicht vor oder während des Studi-
ums durchgeführt wird.  

Diesbezüglich zeigt sich das Ergebnis, 
dass nur wenige Dozenten die Durchfüh-
rung einer Stimmtauglichkeitsuntersu-
chung an ihrer Hochschule bestätigen. 
Nur bei einer Hochschule findet sie obliga-
torisch vor oder während des Studiums 
statt. Die restlichen Hochschulen bieten 
die Untersuchung fakultativ an. Obwohl 
das Ergebnis verzeichnet, dass sehr wohl 
an einigen Hochschulen Stimmtauglich-
keitsuntersuchungen stattfinden, kann 
dennoch gesagt werden, dass dies eher 
bei der Minderheit der Hochschulen 
durchgeführt wirdt.  

Dieses Ergebnis stimmt somit weitestge-
hend mit den Ergebnissen der beschrie-
benen Literatur überein. Hammann (2004) 
verzeichnet, dass an wenigen Hochschu-
len Stimmeignungsuntersuchungen statt-
finden und auch Lemke (2006) bestätigt 
dieses Bild. Nach Lemke et al. (2004) 
kann dies an der fehlenden Sensitivität 
der Entscheidungsträger der Lehramts-
ausbildung liegen. Dass allem Anschein 
nach Stimmtauglichkeitsuntersuchungen 
bei Lehramtsstudierenden nur an wenigen 
Hochschulen durchgeführt werden, kann 
ein Zeichen sein, wie wenig Bedeutung 
dieser beigemessen wird.  

 

Hypothese 4 

Hypothese 4 lautet: Die stimm- und 
sprecherzieherischen Veranstaltungen 
finden im geringen Maße (weniger als 
zwei Veranstaltungen pro Hochschule) 
statt und haben insgesamt eine hohe stu-
dentische Teilnehmerzahl (> 30 pro Ver-
anstaltung). 

Hierzu ergibt sich aus der Umfrage, dass 
weder die stimm- und sprecherzieheri-
schen Veranstaltungen, noch die Teil-
nehmerzahlen pro Veranstaltung im ver-
muteten negativen Bereich liegen, son-
dern eher im Gegenteil unter positiven 
Bedingungen stehen. Mit durchschnittlich 
sechs Veranstaltungen pro Hochschule 
und der studentischen Teilnehmerzahl von 
zumeist bis zu 20 Studierenden, liegt im 
Wintersemester 2011/12 eine durchaus 
positive Bilanz der Veranstaltungen vor. 

Allerdings ist erkennbar, dass die Varianz 
der Verteilung der Veranstaltungen eine 
hohe Streuung aufweist. Während einige 
Dozenten nur eine Veranstaltung ange-
ben, verzeichnen andere Dozenten bis zu 
18 Veranstaltungen. Dies kann einerseits 
daran liegen, dass die Modulhandbücher 
der jeweiligen Hochschulen im Winterse-
mester 2011/12 den Besuch von mehr 
oder weniger Veranstaltungen vorsehen 
und sich das Angebot der Hochschulen je 
nach Semester verändert. 

Außerdem kann vermutet werden, dass 
sich Dozenten mehr oder weniger in die-
sem Bereich engagieren und das Veran-
staltungspotenzial unterschiedlich aus-
schöpfen. Es kann unter Umständen da-
von ausgegangen werden, dass sich die 
sprecherzieherischen Veranstaltungen an 
den dafür verfügbaren Dozenten orientie-
ren. Hochschulen, deren Dozenten in die-
sem Bereich engagiert sind und bei-
spielsweise intensiv Forschung betreiben, 
werden eventuell schon allein vom perso-
nalen Kontingent mehr Veranstaltungen 
anbieten können. Zudem wäre es im Be-
reich des Möglichen, dass Hochschulen 
mit mehreren Lehramtsstudiengängen ein 
größeres Kontingent haben und daher 
mehr Angebote offerieren können. 

Bezüglich der Teilnehmerzahl ist erkenn-
bar, dass diese zumeist bei unter 20 Teil-
nehmern pro Veranstaltung liegen. Allein 
Vorlesungen scheinen eine höhere Teil-
nehmerzahl zu erlauben, was jedoch dem 
Veranstaltungscharakter als theoretische 
Informationsveranstaltung zuzuweisen ist. 
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Dies widerspricht den Angaben der Litera-
tur, denn dort wurde oftmals geklagt, dass 
die Teilnehmerzahl pro Veranstaltung zu 
hoch ist (Skupio & Hammann, 2000). Eine 
Veranstaltungsgröße von bis zu 20 Studie-
renden pro Veranstaltung stellt also ein re-
lativ positives Ergebnis dar. Deshalb kann 
die Hypothese nicht bestätigt werden.  

 

Hypothese 5 

Hypothese 5 besagt: Die gesamten Ver-
anstaltungen beziehen sich überwiegend 
(>50%) auf theoretisches Grundwissen 
über Stimm-/ Sprechbildung, -pflege und -
hygiene.  

Anstelle der vermuteten Gewichtung des 
theoretischen Bereichs auf über die Hälfte 
der Veranstaltungen, zeigt ein sehr hoher 
Anteil von 73% den praktischen Bezug. 
Dies beinhaltet praktische Übungen zur 
Stimmhygiene, -pflege und -bildung, Ei-
gen- und Fremdwahrnehmung bzw. -be-
urteilung sowie praktische Übungen zur 
Sprechtechnik und zur Rhetorik. 

Nach Literaturangaben sind stimmliche 
und sprecherische Veranstaltungen sehr 
theorielastig (Hammann, 2000). Deshalb 
erstaunt dieses Ergebnis, das gegenteilige 
Resultate liefert. Es liegt im Bereich des 
Möglichen, dass Veranstaltungen für 
Lehramtsstudierende in den vergangenen 
Jahren praxisnäher geworden sind. 
Dadurch dass in den bisherigen Jahren 
immer wieder die Theorielastigkeit der 
Hochschulen betont wurde, kann dieses 
Ergebnis als Trend zu mehr praxisorien-
tierten Veranstaltungen gedeutet werden.  

 

Hypothese 6 

Hypothese 6 nennt die Vermutung, dass 
eine Anbindung der Veranstaltungen an 
die reale Unterrichtssituation der Lehr-
amtsstudierenden auf theoretischer Basis 
erfolgt. 

Die Auswertung zeigt, dass am Häufigsten 
eine gleichermaßen praktische wie theore-

tische Anbindung (37,5%) oder eine prak-
tische Anbindung (37,5%) an die reale Un-
terrichtssituation der Lehramtsstudieren-
den bevorzugt wird. Nur ein Viertel der 
Antworten besagt, dass die Anbindung an 
die Unterrichtssituation theoretischer Na-
tur ist, was bedeutet, dass das Ergebnis 
der Umfrage die Hypothese nicht bestäti-
gen kann. Es kann dementsprechend an-
genommen werden, dass das Ergebnis im 
Gegensatz zu den Erläuterungen von 
Hammann (2000) steht, dass die prakti-
sche Anbindung an die reale Unterrichtssi-
tuation nicht immer gegeben sei. 

Obwohl es sich hierbei eindeutig um eine 
persönliche Einschätzung der Seminare 
durch die Lehrenden handelt, sind diese 
Angaben kritisch zu betrachten. Dennoch 
kann das Ergebnis als eine Art positive 
Tendenz in Richtung Schulpraxis bewertet 
werden. 

 

Aussagekraft und kritische Reflexion 
der Untersuchung 

Die durchgeführte Umfrage beschäftigte 
sich mit dem stimmlichen und/oder spre-
cherischen Angebot der deutschen Hoch-
schulen im Wintersemester 2011/12. Da 
nicht alle Lehramtsstudiengänge anbie-
tenden Hochschulen in Deutschland kon-
taktiert wurden, kann nicht der Anspruch 
auf Vollständigkeit erhoben werden. 
Dadurch dass exemplarisch an einem 
Semester gearbeitet wird, kann folglich 
nur das Angebot dieses Semesters be-
trachtet werden. Aufgrund des immer wie-
der fluktuierenden Semesterangebots 
können die dargestellten Veranstaltungen 
nicht als dauerhaft bestehend vorausge-
setzt werden, sondern sich von Semester 
zu Semester verändern. Allerdings kann 
die Umfrage Tendenzen aufzeigen, wie 
sich die Stimm- und Sprechausbildung für 
Lehramtsstudierende in der gegenwärti-
gen Zeit gestaltet.  

Es ist deutschlandweit bekannt, dass das 
Hochschulsystem je nach Bundesland und 
oftmals auch innerhalb des Bundeslandes 
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unterschiedlich aufgebaut ist. Im Bereich 
der Lehramtsausbildung finden sich je 
nach Hochschule unterschiedliche Zu-
gangsvoraussetzungen. Zum anderen 
stellen sich das System der Hochschule, 
der Aufbau der Studiengänge und sogar 
die Abschlüsse des Studiengangs als un-
terschiedlich dar. Dementsprechend un-
terscheiden sich auch je nach Hochschule 
schon allein durch die Studienordnung die 
Möglichkeiten, ein stimm- und/oder spre-
cherisches Angebot wahrzunehmen.  

Wie aus den bisherigen Erläuterungen er-
sichtlich ist, bestätigt die Umfrage die An-
gaben der Literatur in vielen Punkten. Ei-
nige Hypothesen wurden jedoch falsifi-
ziert, wozu besonders die erste Hypothese 
zählt. Da alle 19 an der Befragung teil-
nehmenden Hochschulen stimmliche und 
sprecherische Angebote für Lehramtsstu-
dierende bereitstellen, stellte sich ein 
weitaus positiveres Ergebnis als vermutet 
dar. Die Angaben der Literatur, die sich 
auf die verheerende Lage der stimm- und 
sprecherischen Angebote beziehen, zei-
gen jedoch auf, dass wenige Hochschulen 
eine obligatorische Stimm- und Sprech-
ausbildung für Lehramtsstudierende an-
bieten. Deshalb wäre es angemessen ge-
wesen, eine weitere Frage zu stellen, die 
sich auf die obligatorischen Angebote der 
Hochschulen beziehen, sodass ein direk-
ter Vergleich mit den Angaben der vorlie-
genden Literatur aufgestellt werden kann. 
Die erhobenen Ergebnisse lassen sich 
folglich nicht vollständig mit den Angaben 
der Literatur vergleichen, doch die Umfra-
ge hat zum Ziel, einen generellen Über-
blick über das Ausbildungsangebot der 
Hochschulen zu demonstrieren.  

 

Bewertung und Ausblick 

Die vorliegende Studie zeigt auf, wie uner-
lässlich stimmpräventive Maßnahmen 
nicht erst bei ausgebildeten Lehrern, son-
dern bereits bei Lehramtsstudierenden 
sind. Obwohl die Ergebnisse der Umfrage 
aufgrund der Beschränkung auf ein Se-

mester keine validen Hochschulverhältnis-
se bezüglich des stimmlichen und spre-
cherischen Angebots aufzeigen können, 
zeigen sich dennoch gewisse Tendenzen. 

Festzuhalten ist , dass Hammanns (2004) 
Annahme, nach der in Deutschland kein 
einheitliches Konzept der Stimm- und 
Sprechausbildung für Lehramtsstudieren-
de besteht, bejaht werden kann. Das Re-
pertoire reicht, abhängig von der jeweili-
gen Hochschule, von einem Angebot für 
alle Lehramtsstudierende, über einem für 
bestimmte Lehramtsstudierende, bis hin 
zu einem nur für Studierende eines be-
stimmten Unterrichtsfachs. Deshalb wäre 
eine einheitlich feststehende Verankerung 
stimm-präventiver Maßnahmen für alle 
Lehramtsstudierende durch Veranstaltun-
gen der Hochschulen wünschenswert, ge-
rade auch, weil sich Lehramtsstudierende 
nach dem Abschluss des Studiums oft-
mals bundeslandübergreifend bewerben. 
Dennoch sind die stimmlichen und spre-
cherischen Angebote zum größten Teil 
unabhängig von der Schulform und vom 
Unterrichtsfach. 

Des Weiteren werden nur an wenigen 
Hochschulen Stimmtauglichkeitsuntersu-
chungen angeboten, welche zudem oft-
mals nicht obligatorisch sind. Es zeigt 
sich, dass sich gerade Studierende des 
Unterrichtsfaches Musik einer Stimmtaug-
lichkeitsuntersuchung unterziehen müs-
sen. Obwohl die Stimmtauglichkeitsunter-
suchung durch die Aufklärung über die 
Stimmkonstitution maßgeblich zur Präven-
tion von Stimmstörungen beitragen kann, 
scheinen noch keine entsprechenden 
Vorkehrungen getroffen zu sein.  

Dennoch zeigt sich insgesamt ein positi-
ves Bild, da viele Dozenten ein weitrei-
chendes Angebot beschreiben, das 
stimmliche und sprecherische Bereiche 
kombiniert. Die Angebote für Lehramts-
studierende stellen sich nur an wenigen 
Hochschulen als schulform- und unter-
richtsfachunabhängig dar. Die geforderten 
inhaltlichen Bausteine, wie Atmung, Tonus 
oder Artikulation werden von der überwie-
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genden Anzahl der Hochschulen in ihren 
Veranstaltungen einbezogen. Des Weite-
ren lässt sich dieses positive Bild auch auf 
die Veranstaltungsform und die Teilneh-
merzahl übertragen. Die Veranstaltungen 
weisen überwiegend eine Teilnehmerzahl 
von bis zu 20 Studierenden auf und finden 
meist in Form von Seminaren und Übun-
gen statt, sind also nicht nur durch eine 
Vortragsstruktur gekennzeichnet. Die hier 
sichtbare zweckbezogene Orientierung 
auf die Inhalte kann zudem dadurch be-
stätigt werden, dass überwiegend prakti-
sche Inhalte in den Veranstaltungen ge-
lehrt und erprobt werden. Dieses Bild 
zeichnet sich auch in der Frage der Um-
frage über die Orientierung an die reale 
Unterrichtssituation fort, denn auch hier 
werden überwiegend eher praktische Be-
züge favorisiert. Damit können die Vermu-
tungen nicht bestätigt werden. 

Die Resultate der Studie weisen im Hin-
blick auf die Prävention von funktionellen 
Stimmstörungen eine positive Tendenz 
der Angebotsstruktur an deutschen Hoch-
schulen auf. Es sollte jedoch erkennbar 
sein, dass sie lediglich einen Trend in 
Richtung praxisorientierte Stimmbildungs-
angebote darstellen und nicht verdeutli-
chen, inwiefern Lehramtsstudierende auch 
Nutzen davon tragen. Es kann vermutet 
werden, dass viele Studierende dieses 
Angebot erst nutzen, wenn die ersten 
Stimmauffälligkeiten ersichtlich sind. Des-
halb sollte eine einführende Veranstaltung 
für alle Lehramtsstudiengänge angeboten 
werden und an der Aufklärung der Studie-
renden bezüglich ihrer Stimme gearbeitet 
werden, sodass ihnen die Stimmanforde-
rungen ihres zukünftigen Berufes bewusst 
werden und sie bei Stimmauffälligkeiten 
gezielt intervenieren können. 

Die Sinnhaftigkeit und der Nutzen der be-
reits angebotenen Veranstaltungen ist ein 
Aspekt, der in weiteren Studien / Umfra-
gen evaluiert werden könnte. Im Rahmen 
meiner Befragung wird lediglich deutlich 
gemacht, dass es den meisten Studieren-
den ermöglicht wird, einer Berufsdyspho-

nie präventiv entgegenzuwirken oder zu 
erfahren, wie auf die Ausprägung einer 
solchen Störung zu reagieren ist. 

Dem Problem der weitverbreiteten Berufs-
dysphonie bei Lehrern kann in Ansätzen 
entgegengewirkt werden, indem Lehr-
amtsstudierende bereits in der Ausbildung 
dahingehend sensibilisiert werden. In die-
sem Zusammenhang könnte eine obliga-
torische Tauglichkeitsuntersuchung für al-
le Lehramtsstudierenden eingeführt wer-
den. Ebendiese ermöglicht es, einen indi-
viduellen Bezug zur Stimme herzustellen 
und das Interesse für präventive Maß-
nahmen bzw. anschließende therapeuti-
sche Schritte zu wecken. Als Beispiel für 
eine bundesweite Stimmeignungsuntersu-
chung können österreichische Hochschu-
len fungieren. Dort wird verpflichtend zu 
Studienbeginn bei allen Lehramtsstudie-
renden eine Überprüfung durchgeführt, 
„mit der Konsequenz einer Verpflichtung 
zu privater Therapie bei Feststellung eines 
Förderbedarfs“ (Hammann, 2001b, S. 
256).  

Abschließend sollte erkennbar sein, dass 
die Angebote für Lehrer und Lehramtsan-
wärter in Bezug auf die eigene Stimmhy-
giene noch stark ausbaufähig sind. Zwar 
bieten die Hochschulen bereits einige 
Veranstaltungen an, so dass späteren 
Berufsdysphonien vorgebeugt werden 
können. Dennoch sind keine einheitlichen 
Maßstäbe vorhanden, sodass das eigent-
liche Problem zum Teil nur unzulänglich 
eingedämmt werden kann. Deshalb sollte 
zudem an der Aufklärung über die Anfor-
derungen des Lehrerberufs gearbeitet 
werden, sodass es schon den Lehramts-
studierenden möglich ist, stimmschädliche 
Einflüsse zu kontrollieren.  

Diese Arbeit stellt einen Überblick über die 
derzeitigen Angebote dar und lädt dazu 
ein, an dieser Stelle anzuknüpfen und wei-
tere Untersuchungen beispielsweise zur 
Effektivität der bereits bestehenden Ange-
bote anzuschließen. 

 



44  sprechen  Heft 55  2013 
   

 

 

Literatur 

Gundermann, H. (1970). Die Berufsdyspho-
nie. Leipzig: Thieme. 

Hammann, C. (1996). Stimmstörungen im 
Lehrerberuf- eine unumgängliche Berufser-
krankung? Die Sprachheilarbeit, 41 (2), 75-
88. 

Hammann, C. (2000). Stimmausbildung an 
Universitäten- Verschenktes Geld?- oder: 
Wie kann die Stimm- und Sprecherziehung 
für Lehramtsstudenten effizienter gestaltet 
werden? Die Sprachheilarbeit, 45 (1), 29-33. 

Hammann, C. (2001b). Von „Voice Care“ bis 
„Effective Speaking”: Was können deutsche 
Universitäten vom Ausland lernen? Die 
Sprachheilarbeit, 46 (6), 254-262. 

Hammann, C. (2004). Die Lehrerstimme im 
Ausbildungsnotstand: Problemevaluation 
und Lösungsdiskussion.  In S. Zimmermann, 
C. Iven & V. Maihack (Hrsg.), Hauptsache 
Stimme! (S. 161-202). Köln: ProLog. 

Heidelbach, J.-G. (1994). Stimmprobleme bei 
stimmintensiven Berufen. In M. Grohnfeldt 
(Hrsg), Handbuch der Sprachtherapie. Band 
7. Stimmstörungen (S. 294-304). Berlin: Edi-

tion Marhold. 

Kneip, S. (2002). Psychogene Dysphonien bei 
Erwachsenen. Idstein: Schulz-Kirchner. 

Kreuzhuber, S. (2004). Die Stimme des Leh-
rers. Bedeutung und Notwendigkeit einer 
umfassenden Stimmhygiene, aufgezeigt an-
hand einer Situationsanalyse an österreichi-
schen Schulen. In: V. Clausnizer & E. Miethe 
(Hrsg.), Stimme – Sprechen – Sprache – 
Therapie, Literatur und Kunst (S. 48-57). Id-

stein: Schulz-Kirchner. 

Lemke, S. (1999). Prophylaktische und thera-
peutische Arbeit in der stimmlich- sprecheri-
schen Ausbildung an Universitäten der neu-
en Bundesländer. Sprache· Stimme· Gehör, 
23, 218-220. 

Lemke, S., Thiel, S. & Zimmermann, S. 
(2004). Zur Notwendigkeit der Überprüfung 
stimmlich-sprecherischer Eignung für den 
Lehrerberuf. In N. Gutenberg (Hrsg.), 
Sprechwissenschaft und Schule. Sprecher-
ziehung- Lehrerbildung- Unterricht (S. 164-
171). München: Ernst Reinhardt. 

Lemke, S. (2006). Die Funktionskreise Respi-
ration, Phonation, Artikulation- Auffälligkeiten 
bei Lehramtsstudierenden. Sprache· Stim-
me· Gehör, 30, 24-28. 

Nawka, T.; Wirth, G. (2008). Stimmstörungen. 
Für Ärzte, Logopäden, Sprachheilpädagogen 
und Sprechwissenschaftler (5., völlig überar-
beitete Aufl.). Köln: Dt. Ärzte- Verlag. 

Nienkerke-Springer, A. (1997). Zur Prävention 
von Stimmstörungen- oder: Ist es Luxus, ei-
ne gesunde Stimme zu haben? Untersu-
chung des „Phänomens Stimme“ im sozial-
kommunikativen Prozeß. Die Sprachheilar-
beit, 42 (5), 209-220.  

Nietzsche, F. (1980): Sämtliche Werke. Kriti-
sche Studienausgabe hrsg. v. Giorgio Colli 
und Mazzino Montinari. München: dtv. 

Schareck, W. (2012). Modulhandbuch. Lehr-
amt Sonderpädagogik. Philosophische Fa-

kultät. Sonderpädagogik –ISER-,35-43. Zu-
griff am 07.05.2012 http://www.sopaed. uni-
rostock.de/fileadmin/Isoheilp/ modulhand-
buch_01_2012.pdf 

Schneider, B. & Bigenzahn, W. (2007). 
Stimmdiagnostik. Ein Leitfaden für die Pra-
xis. Wien: Springer.  

Skupio, V. & Hammann, C. (2000) Stimm- und 
Sprecherziehung an deutschen Universitä-
ten- Eine Untersuchung der dgs. Die 
Sprachheilarbeit, 45 (1), 26-28. 

Spiecker-Henke, M. (2003). Funktionelle und 
organische Stimmstörungen. In M. Grohn-
feldt (Hrsg.), Lehrbuch der Sprachheilpäda-
gogik und Logopädie. Band 2: Erscheinungs-
formen und Störungsbilder (2. Aufl., S. 269-

290). Stuttgart: Kohlhammer. 

Verdolini, K. & Ramig, L. O. (2001). Review: 
Occupational risks for voice problems. Logo-
pedics Phoniatrics Vocology, 26, 37-46. 

 

Zur Autorin 

Vera Hukelmann ist seit dem Winterse-
mester 2008/09 Studentin der Sonderpä-
dagogik mit dem Schwerpunkt Sprach-
heilpädagogik an der Julius-Maximilians-
Universität Würzburg. 

E-Mail: vera.hukelmann@stud-mail.uni-
wuerzburg.de

http://www.sopaed/


sprechen  Heft 55  2013  45 
   

 

 

 
 

Abbildung 5 Auszug aus dem Onlinefragebogen 



46  sprechen  Heft 55  2013 
   

 

 

 

Claudia Langosch, Jörg-Friedrich Onnasch,  

Thomas Steger, Andreas Klement 

Die "Klasse Allgemeinmedizin" – Ideen für ein 

Kommunikationstraining mit Medizinstudenten 

 
Das Projekt  
"Klasse Allgemeinmedizin" 

Die medizinische Versorgung der Bevöl-
kerung in ruralen Gebieten ist momentan 
eines der dringendsten Probleme des 
Gesundheitswesens. Der Mangel an 
Landärzten ist bereits seit einigen Jahr-
zehnten Thema in den USA, Kanada oder 
Australien, doch auch in Deutschland 
wird es zunehmend schwieriger, die Ver-
sorgung sicherzustellen. Studien wie die 
von Chan et al. (2005) versuchen, Fakto-
ren, die dazu führen, dass Medizinabsol-
venten sich in einem ländlichen Gebiet 
niederlassen, zu identifizieren. Andere 
Ansätze sind spezielle Programme (z. B. 
Dunbabin et al. 2006; Rabinowitz et al. 
1999), die den Studierenden zum Beispiel 
als Wahlfach angeboten werden oder in 
denen ihnen ein Mentor zur Seite gestellt 
wird. Ein solches Programm existiert seit 
dem Wintersemester 2011 auch an der 
Martin-Luther-Universität Halle-Witten-
berg – die "Klasse Allgemeinmedizin". In 
diesem Artikel wird das Projekt und das 
darin enthaltene Kommunikationstraining 
kurz vorgestellt und es wird auf die Be-
sonderheiten von Rhetorikschulungen im 
medizinischen Kontext eingegangen. 

Die "Klasse Allgemeinmedizin" ist inner-
halb des medizinischen Curriculums als 
Wahlfach nach der Ärztlichen Approba-
tionsordnung integriert und wird sowohl 
durch quantitative als auch qualitative 
Forschung begleitet. Pro Jahr können 20 
Studierende am Programm im Umfang 

von einer Semesterwochenstunde teil-
nehmen. Idealerweise werden die Studie-
renden über den gesamten Studienzeit-
raum von sechs Jahren in der "Klasse 
Allgemeinmedizin" betreut und nehmen 
an deren Angeboten teil.  Diese Angebote 
bestehen aus drei verschiedenen Semi-
naren und zwei Praxistagen beim haus-
ärztlichen Mentor. Ziel des Projekts ist 
nicht nur die Vermittlung fachlicher Fer-
tigkeiten und sozialer bzw. kommunikati-
ver Kompetenzen, sondern die Entwick-
lung einer „Hausarztidentität“. Die Studie-
renden sollen möglichst früh beginnen, 
sich selbst als Landarzt zu sehen und in 
dieser Rolle zu agieren. Dies soll die 
Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass die 
Studierenden sich später für die Fach-
arztweiterbildung Allgemeinmedizin und 
eine Tätigkeit in einem ruralen Gebiet 
entscheiden. Der Mentor hat dabei gro-
ßen Einfluss, denn er ist das lebende 
Vorbild, das die Studierenden über ihr 
gesamtes Studium prägt. 

Die Seminare sollen die Studierenden bei 
ihrem Einsatz während der Praxistage 
unterstützen und ihnen sowohl fachliche 
als auch kommunikative Kompetenzen 
vermitteln, die ihnen eine Mitarbeit in der 
Praxis ab dem ersten vorklinischen Se-
mester ermöglichen. Diese Seminare sind 
das Fertigkeitentraining, die allgemein-
medizinischen Fallreflexionen und das 
Kommunikationstraining.  
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Im Fertigkeitentraining lernen die Studie-
renden z. B. einfache Untersuchungs-
techniken, so dass sie eigenständig in der 
hausärztlichen Praxis mitarbeiten können. 
Außerdem werden Hintergrundinformati-
onen wie das Abrechnungssystem oder 
die betriebswirtschaftliche Seite einer 
Hausarztpraxis erklärt und dargestellt. 
Diese Inhalte werden im  regulären Medi-
zinstudium nicht abgehandelt, obwohl ein 
großes Interesse auf Seiten der Studie-
renden daran besteht. Die allgemeinme-
dizinischen Fallreflexionen bieten den 
Studierenden die Möglichkeit, sich über 
medizinische Fälle, also Patienten aus ih-
rer Mentorenpraxis, zu verständigen, aus-
zutauschen und zu beraten. Dabei schu-
len sie ihre Kompetenzen, nicht nur im 
Umgang mit Patienten, sondern auch mit 
Kollegen. Das Kommunikationstraining 
dient der Vorbereitung des Arzt-Patient-
Gesprächs und wird im nächsten Kapitel 
detaillierter erläutert. 

 

Das Kommunikationstraining der  
"Klasse Allgemeinmedizin" 

Das (praktische) Training der kommuni-
kativen Fähigkeiten hat in den letzten 
Jahren einen immer höheren Stellenwert 
in der Ausbildung von Medizinstudenten 
erhalten. Reformierte Curricula wie das 
Heidelberger HeiCuMed (Kadmon et al. 
2011) beinhalten interaktive Kleingrup-
penseminare (wie sie in der Sprechwis-
senschaft schon seit mehreren Jahrzehn-
ten üblich sind) und setzen den Schwer-
punkt auf das problemorientierte, fallba-
sierte Lernen. Die Sicht über die eigenen 
Grenzen ist allerdings nicht sehr weit – an 
den Fakultäten arbeiten zwar Psycholo-

gen und Soziologen im Bereich Kommu-
nikation, allerdings ist eine fachliche Ori-
entierung, wie sie in der Sprechwissen-
schaft zu finden ist, sehr selten. Kommu-
nikation wird nicht als „intentionale, 
wechselseitige Verständigungshandlung“ 
(Geißner 1988, 45) gesehen, sondern als 
lineares Sender-Empfänger-Modell. Mit-
tels Studien aus der Psychologie wird 
versucht, den Studierenden Handlungs-
anweisungen zu geben, die weder perso-
nenorientiert noch situationsspezifisch 
sind. Auch das Training mit Schauspiel-
patienten nimmt in den Reformstudien-
gängen und neu gegründeten Skills Labs 
einen großen Stellenwert ein und wird als 
das „Training der Zukunft“ dargestellt, mit 
dem man reale Situationen einüben kann. 
Diese Maßnahmen mögen sinnvoll sein, 
jedoch besteht die Gefahr, dass dadurch 
keine Gesprächsfähigkeit hergestellt wird, 
sondern nur eine „Schablone“, in die der 
künftige (reale) Patient dann hinein pas-
sen muss. 

Das Kommunikationstraining der "Klasse 
Allgemeinmedizin" verfolgt einen anderen 
Weg, denn es setzt grundsätzlich an der 
Gesprächsfähigkeit der Studierenden an. 
Im ersten Semester werden in einem 
achtstündigen Blockseminar die Grundla-
gen der Gesprächsführung (z. B. das Si-
tuationsmodell oder die Feedbackregeln) 
erläutert und Klärungsgespräche im Fish-
bowl-Übungsdesign geführt, die mittels 
Gruppenfeedback, Videoaufzeichnung 
und Gesprächsverlaufssoziogramm aus-
gewertet werden. Diese Gespräche wer-
den durch Bild- oder Videoimpulse einge-
leitet, sodass Gespräche über medizini-
sche Themen bzw. die „Arzt-Patient-
Kommunikation“ zwar möglich, aber nicht 
zwingend erforderlich sind. Die Studie-
renden können ihre Erfahrungen mit Ge-
sprächsführung mittels Themen aus ihrer 
eigenen Lebenswelt sammeln. Dies als 
Grundlage zu haben, bevor spezifische 
Gespräche (wie das Arzt-Patient-
Gespräch) behandelt werden, ist sinnvoll, 
denn so lernen die Studierenden ihren ei-
genen „Status quo“ kennen. Folgende 
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Aussagen wurden von den Studierenden 
über sich selbst in einer anschließenden 
Reflexionsübung getroffen: 

„Ich habe erfahren, dass die Stille 
nicht immer nur auf meine „Schuld“ 
zurückzuführen ist. Stattdessen sind 
alle Gesprächspartner gleich stark da-
für verantwortlich. Doch irgendwie bin 
ich jedes Mal diejenige, die dann wie-
der helfen will. Dieses Seminar hat 
mich dahingehend beeinflusst, dass 
ich lange nachgedacht habe und ich 
mir vorgenommen habe, weniger Leit-
positionen v. a. in Gruppenarbeiten zu 
übernehmen. Stattdessen möchte ich 
mich auch zurücklehnen und denken, 
dass das wer anders machen kann 
und dass ich jetzt mal eben mehr be-
obachte. Es fällt mir schwer, aber ich 
habe es diese Woche schon gut hin-
bekommen. Das war gut, dass mir das 
einmal gesagt wurde – bislang ist es 
mir nicht so aufgefallen!“ 

„Im Kurs habe ich herausgefunden, 
dass ich bestimmte, sehr auffällige 
Verhaltensweisen habe! Mir wurde 
gesagt, dass ich sehr kommunikativ 
bin und Leute auch gerne unterbre-
che, es aber gleichzeitig nicht dulde, 
wenn Leute mich unterbrechen. Dann 
fange ich an, mich so lange zu wie-
derholen, bis ich wieder das Wort ha-
be! Diese Erkenntnis war neu für 
mich.“ 

Beide Aussagen zeigen, dass durch die 
Übungen ein Reflexionsprozess einge-
setzt hat, der weit über das Arzt-Patient-
Gespräch hinausgeht, jedoch sich auch 
auf die spätere Berufspraxis auswirken 
kann (z. B. wenn man den Patienten so 
lange unterbricht, bis er „aufgibt“ wie im 
zweiten Beispiel). Auf diese Erkenntnisse 
kann man im Laufe des Studiums immer 
wieder zurückkommen.  

Ab dem zweiten Semester beträgt die 
Seminarzeit 90 Minuten pro Semester. 
Diese Zeit ist für ein nachhaltiges Kom-
munikationstraining inakzeptabel, den-
noch muss mit den projektbezogenen 

Einschränkungen gearbeitet werden, so 
gut es geht. Das Thema des Sommerse-
mesters 2012 lautete „Fragearten“. Die 
Studierenden wiederholen die unter-
schiedlichen Fragearten, ihre Vor- und 
Nachteile und ihre Wirkung auf den Be-
fragten. Anschließend werden praktische 
Übungen durchgeführt (z. B. das Erraten 
von „Black Stories“ durch gezielt gestellte 
Fragen), die die unterschiedlichen Frage-
arten und ihre Grenzen (z. B. keine aus-
führlichen Antworten bei geschlossenen 
Fragen) erlebbar machen. Ein Bezug zur 
Lebenswelt eines Allgemeinmediziners 
wird sowohl durch Reflexionsfragen 
(Welche Art von Frage müsste ein Arzt 
stellen, um das Gespräch zu eröffnen/um 
das Vertrauen des Patienten zu erlangen/ 
um das Gespräch abzuschließen/…) als 
auch durch Arbeitsaufgaben für die Pra-
xistage hergestellt. Diese Aufgaben be-
stehen im Beobachten des eigenen Fra-
geverhaltens, dessen des Mentors und 
der jeweiligen Patientenreaktion. Führt 
meine Frage dazu, etwas „zur gemein-
samen Sache zu machen“ (Geißner 
1988, 45)? Wichtig ist es, die Studieren-
den die pauschal formulierten Frage- und 
Handlungsanweisungen, wie sie in der 
medizinischen Ausbildung verwendet 
werden, auf ihre Situationsspezifik und 
Höreradäquatheit prüfen zu lassen.  

Im zweiten Studienjahr wird das Thema 
„Erklären und Beschreiben“ behandelt. 
Da Erklärungen für den beruflichen Alltag 
eines Arztes ein wichtiges Mittel sind, um 
z. B. die Adhärenz des Patienten, also 
seine „Treue“ zur Therapie, zu erhalten, 
wurde diesem Themenbereich ein größe-
rer Rahmen eingeräumt. Im dritten Se-
mester werden die Studierenden erst 
einmal wieder „allgemein“ an hörerbezo-
genes Beschreiben und das Thema 
„Sprechdenken“ herangeführt. Verschie-
dene Formen des Beschreibens (deduk-
tiv, induktiv,…) werden vorgestellt und in 
Sprechdenk-Übungen erprobt. Im vierten 
Semester geht es dann darum, die Er-
kenntnisse aus dem ersten Seminar auf 
das ärztliche Erklären anzuwenden. Die-
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se Übungen ergänzen sich gut mit dem 
Studienablauf, denn im vierten Semester 
haben die Studierenden bereits Wissen 
über bestimmte Krankheitsbilder und ihre 
Therapien erworben. In Rollenspielen 
werden verschiedene Situationen und der 
Umgang mit Patienten geübt und durch 
Gruppenfeedback und Selbstreflexion 
ausgewertet. 

 

Zusammenfassung 

Die Ausbildung von Medizinstudenten im 
„Fach“ Kommunikation ist einerseits eine 
spannende Aufgabe, die künftige Ärzte 
bei der Ausübung ihres Berufes und ei-
nem seiner wichtigsten Aspekte, dem 
Gespräch mit Patienten, unterstützt. An-
dererseits ist ein nicht-lineares Verständ-
nis von Kommunikation an den medizini-
schen Fakultäten eher selten, so dass 
immer wieder die schnelle, standardisier-
te Lösung gesucht wird. Ein Bewusstsein 
für die „gemeinsame Verständigungs-
handlung“ zu schaffen gelingt nur mit ei-
ner ausreichenden Menge Seminarzeit 
und einer Gruppengröße, die Gespräche 
und Interaktionen erlaubt. Diese Voraus-
setzungen sind im Projekt "Klasse Allge-
meinmedizin" besser als im regulären 
medizinischen Curriculum gegeben. Die 
Erkenntnisse, die durch die Evaluation im 
weiteren Verlauf des Projekts gewonnen 
werden, können aber Hinweise für die 
Veränderung der Regelcurricula geben. 
Durch sprechwissenschaftliche Didaktik 
und Methodik kann in diesem Zusam-
menhang eine Verbesserung der Lehre 
erreicht werden, so dass Kooperationen 
für beide Seiten gewinnbringend sind. 
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Was zählt die Stimme einer Lehrkraft? 

 

Wie wichtig ist die Ausbildung kommunikativer Kompetenzen für Lehrkräfte  

und wie denken tätige LehrerInnen und Lehramtsstudierende darüber? 

 

Zusammenfassung 

Das Unterrichten ist ein stimm- und 
sprechintensives Unterfangen, eine Lehr-
kraft wird in dieser Hinsicht jeden Tag 
stark beansprucht. Das kann zu gesund-
heitlichen Beeinträchtigungen führen und 
hohe Kosten durch Unterrichtsausfall und 
notwendige Stimmtherapien zur Folge ha-
ben. Diese Erkenntnis ist nicht neu, und 
sie wird durch viele Studien mit verschie-
denen Ansätzen seit Jahrzehnten immer 
wieder bestätigt. 

Die vorliegende Untersuchung sollte aktu-
elles Datenmaterial liefern und damit 
überprüfen, ob sich die Ergebnisse ande-
rer Studien im Norden Deutschlands 
ebenfalls bestätigen. Weiterhin sollte in 
Erfahrung gebracht werden, ob tätige 
Lehrkräfte eine sprechbildnerische Ausbil-
dung befürworten oder ob sie hier keinen 
Mangel empfinden. 583 Lehrkräfte konn-
ten hierzu befragt werden.  

Es zeigt sich, dass diese Untersuchung 
die Ergebnisse bisheriger Studien tenden-
ziell bestätigt. Überraschend ist das Er-
gebnis zur Frage, ob die Lehrkräfte aus 
ihrer berufserfahrenen Sicht eine stimm- 
bzw. sprechbildnerische Ausbildung be-
fürworten: 89,2% wünschen sich ein sol-
ches Fach als festen Bestandteil der 
Lehrerbildung, und nur 16 Personen ins-
gesamt verneinen diese Frage. 

Mit den Ergebnissen dieser Studie er-
scheint eine Veränderung in der Lehrer-
bildung einmal mehr dringend. Es müssen 
Ausbildungs- und Fortbildungsangebote 
geschaffen werden, und das nicht nur zur 
Erhaltung der Gesundheit von Lehrkräften 
und zur Schonung des Budgets der öffent-
lichen Hand, sondern auch für die Lehrer-
Schülerbeziehung. Die vorliegende Studie 
bestätigt nämlich auch, dass stimmliche 
und sprecherische Stärken und Schwä-
chen durchaus von Hörern wahrgenom-
men werden. Die Sprechweise wiederum - 
das ist wissenschaftlich erforscht und be-
legt - hat Einfluss auf die Konzentrations-
fähigkeit der Zuhörer und Zuhörerinnen 
und die Disziplin in der Schulklasse. 

 

 

Ausgangspunkt 

Die Leuphana Universität in Lüneburg 
nimmt - anders als viele andere Universi-
täten in Deutschland - die Unterstützung 
der Sprecherziehung für Lehramtsstudie-
rende sehr ernst. Im Zuge der Einführung 
des Bachelors wurde das Modul Sprech-
erziehung mit vier Semesterwochenstun-
den und 12 bis maximal 16 TeilnehmerIn-
nen eingerichtet, obligatorisch für Studie-
rende mit dem Fach Deutsch, als Wahl-
pflichtfach für die Studierenden anderer 
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Fächer. Zudem finanzierte die Leuphana 
die vorliegende Studie (2009 - 2011). Es 
sollte überprüft werden, ob sich die Er-
gebnisse vorhandener Studien zur Frage 
der stimmlichen Belastung von Lehrkräf-
ten auch im Länderkonglomerat Nord (am 
Beispiel der Stadt Lüneburg) bestätigen. 
In Hamburg, Bremen, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen und Schleswig-
Holstein liegen noch keine Studien dieser 
Art vor. Wichtig war neben dieser Be-
standsaufnahme auch die Frage, ob Lehr-
kräfte eine sprechbildnerische Ausbildung 
wünschen bzw. befürworten. Die Tatsa-
che, dass bisherige Forschungsergebnis-
se bis heute keine wesentlichen Folgen 
haben, könnte vermuten lassen, dass 
Lehrkräfte hier keinen Mangel empfinden1, 
sodass die Erkenntnisse der Wissenschaf-
ten auf taube Ohren stoßen. Unsere Er-
fahrungen aus der Lehrpraxis widerspre-
chen dieser Vermutung allerdings. Sowohl 
häufige Anfragen nach Fortbildungen als 
auch die positive Reaktion der Studieren-
den weisen darauf hin, dass viele Lehr-
kräfte ein sprechpädagogisches Defizit 
empfinden. 

Begleitend zur Hauptuntersuchung führten 
wir deshalb an der Leuphana Universität 
fünf Semester lang (Sommer 2010 bis 
einschließlich Sommer 2012) eine Befra-
gung unter Lehramtsstudierenden durch.2  
542 Personen haben in diesem Zeitraum 
die Sprecherziehung abgeschlossen, hier-
von konnten 387 befragt werden.  Auf die 
Frage nach der Bedeutung des Fachs 
Sprecherziehung im Bereich der Lehrer-
bildung antworteten 309 Teilnehmende 

                                                             
1
 HAMMANN  stellte fest, dass viele Personen erst 

ein Problembewusstsein entwickelten, wenn sie 
betroffen waren (vgl. 1994, S. 216). 

2
 Von 2010 bis 2012 waren pro Jahr durchschnitt-

lich 220 Lehramtsstudierende eingeschrieben, 
davon durchschnittlich 120 mit dem Fach Deutsch 
- sie müssen die Sprecherziehung belegen. In den 
gesamten drei Jahren haben sich 130 Studierende 
für ein anderes Wahlpflichtfach entschieden, sie 
halten somit die Sprecherziehung für weniger 
wichtig bzw. nicht wichtig – allerdings ohne das 
Fach zu kennen.  

mit „sehr wichtig“, 72 mit „wichtig“, 3 Per-
sonen mit „für mich nicht wichtig, aber für 
viele andere“, 2 Personen antworteten mit 
„weniger wichtig“ und nur eine mit „nicht 
wichtig“ – diese schrieb „aber eigenes In-
teresse“ dazu. Niemand kreuzte “weiß 
nicht“ an.  Mehr als die Hälfte der Befrag-
ten (n=273) wünschten sich dieses Fach 
über einen längeren Zeitraum (n=178), 
oder gar das gesamte Studium begleitend 
(n=182), davon waren 77 Doppelnennun-
gen.  

 

Überblick über den Stand der  
Forschung 

Im Folgenden werden die dargestellten 
Ergebnisse vorangegangener Studien mit 
den Leitfragen unserer Hauptstudie ver-
knüpft. 

Seit über 50 Jahren wird bereits zum 
Thema geforscht (ERNST 1958, GUNDER-
MANN/LÜTH 1964, KRECH 1952, LABASTIDA 

1962, NESSEL 1964, SIMON 1960, 
WITTSACK 1949). ADERHOLD weist mit fol-
gender Aussage 1963 u. a. auf Studien 
von NEUMANN aus dem Jahre 1930 hin: 
„Es gibt umfangreiche Untersuchungen 
und Statistiken über die Lehrerstimme, 
und es hat nie an ernsten Warnern ge-
fehlt, die dringend mahnten, den Lehrer 
besser stimmbildnerisch zu betreuen“ 
(1963/98, S.16). 

In einer Befragung von NIENKERKE-
SPRINGER gaben 53,4% der befragten 
LehrerInnen an, dass ihre Stimme nicht 
belastbar sei (vgl. 1997, S. 213), bei 
HAMMANN waren es sogar 76% (vgl. 1994, 
S. 214). 

WENTNER und HAVRANEK notierten nach 
einer Untersuchung zu Arbeitszeit, Zufrie-
denheit, Beanspruchungen und Gesund-
heit von 6861 LehrerInnen in Österreich 
im Jahre 2000: „Hals- und Stimmproble-
me, Kopfschmerzen, Probleme mit dem 
Stützapparat wurden in der arbeitsmedizi-
nischen Untersuchung von den LehrerIn-
nen als häufigste Beschwerde genannt“ 
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(2000, S. 16)3. Die Ärzte und Autoren 
schlugen vor, dass „gezielte psychologi-
sche Schulungen und ein Kommunikati-
onstraining“ geeignete Mittel sein könnten, 
um Abhilfe zu schaffen (ebd.). 

GUTENBERG (2003) untersuchte 1284 an-
gehende DeutschlehrerInnen für Real-
schule/Gymnasium und stellte bei 16,86% 
eine Diagnose über eine Stimmerkran-
kung, bei weiteren 29,96% eine Prognose 
über zukünftige Stimmerkrankungen.  

Auch Studierende wurden bereits unter-
sucht. 1998 stellten BERGER/ETTEHARD 
fest: „Bei 45% der untersuchten Studenten 
gab es auffällige auditive und stroboskopi-
sche Befunde. Zusätzlich konnten bereits 
subjektive Stimmbeschwerden erhoben 
werden (S.40).“   

LEMKE (2006b) beschreibt 37,4% der in ih-
rer Studie untersuchten 5357 Studieren-
den aus zehn Bundesländern als stimm-
lich auffällig. Diese Ergebnisse fanden 
auch in der Öffentlichkeit großes Gehör 
(Spiegel, FAZ, Berliner Zeitung, BILD, 
Abendblatt …) – aber auch sie hatten kei-
ne nachhaltige Veränderung der Ausbil-
dungslandschaft zur Folge.  

Wieder und wieder haben Forscher eine 
angemessene stimmliche Ausbildung für 
Lehrkräfte gefordert, VÖLKER plädierte 
1996 sogar für eine Ausbildung, „wie sie 
zum Beispiel für den Schauspielstudenten 
selbstverständlich ist“ (1996, S. 21). Aber 
alle vorliegenden Studien haben erstaunli-
cherweise bisher zu keinen nachhaltigen 

                                                             
3
 Die Untersuchung von WENTNER/HAVRANEK 

wurde im Auftrag des Bundesministeriums für 
Bildung, Wissenschaft und Kultur, des 
Bundesministeriums für öffentliche Leistung und 
Sport und der Gewerkschaft Öffentlicher Dienst 
getätigt. WENTNER /HAVRANEK vom Institut für 
Unternehmensberatung analysierten gemeinsam 
mit dem Institute for Social Research and Analysis 
(SORA) und der Klinische Abteilung 
Arbeitsmedizin am Allgemeinen Krankenhaus in 
Wien Belastungsfaktoren und deren Auswirkungen 
auf die Gesundheit der Lehrkräfte. 

Konsequenzen in der universitären Leh-
rerausbildung geführt.4 

Im Jahr 2000 schrieben SKUPIO/HAMMANN 
69 Universitäten an und bekamen 48 Ant-
worten. An nur neun Universitäten wurde 
zu der Zeit Sprecherziehung obligatorisch 
angeboten, zum Teil an Fächer gebunden 
und mit einer mit bis zu 50 Personen viel 
zu großen Teilnehmerzahl (SKUPIO/HAM-
MANN, S. 26).  An den Hochschulen sieht 
es anders aus, an der „Hochschule für 
Musik und Theater“ (HfMT) in Hamburg 
zum Beispiel müssen Lehramtsstudieren-
de mit der Bewerbung nicht nur ein Pho-
niatrisches Gutachten vorlegen, sondern 
auch eine Aufnahmeprüfung (Textvortrag) 
bestehen. Jeder Lehramtsstudierende hat 
dann zwei Semester Einzelunterricht in 
„Sprechbildung“ und schließt dieses 
Pflichtmodul mit einer Prüfung ab.  

In den Jahren 2004/05 schlossen sich re-
nommierte WissenschaftlerInnen zusam-
men, gründeten die „Initiative Sprecher-
ziehung im Lehramt“ und formulierten die 
aus den vorliegenden Untersuchungen re-
sultierende Forderung nach einer konse-
quenten stimmlich-sprecherischen Ausbil-
dung für Lehrkräfte (12.5.2005)5. 

Stimmprobleme scheinen aber nur ein Teil 
der Folgeprobleme einer in dieser Hinsicht 
mangelhaften Ausbildung zu sein. Neuere 
Studien aus Frankreich (NERRIÉRE/VER-
CAMBRE/GILBERT/KOVESS-MASFÉTY 2009) 
und Spanien (BERMÚDEZ DE ALVEAR/ 
MARTÍNEZ-ARQUERO/BARÓN/HERNÁNDEZ-

                                                             
4
 In der DDR (vgl. NEUBER  1994, HAMMANN 2001, 

NEUBER 2007) waren sowohl ein Phoniatrisches 
Gutachten (Tauglichkeitsprüfung zu Gesundheit 
und Belastbarkeit der Stimme) vor Studienbeginn, 
als auch eine Grundausbildung in 
Sprecherziehung für Lehramtsstudierende Pflicht. 
Seit dem Mauerfall wird unserer Kenntnis nach nur 
noch an vereinzelten Universitäten wie Leipzig und 
Jena eine Untersuchung vor Studienbeginn 
verlangt, in Halle nur für Studierende des 
Unterrichtsfachs Musik. Die DGSS bemüht sich 
seit 2008 um eine Übersicht über das bestehende 
Angebot , vgl. DGSS aktuell2/2008 

5
 Vgl.  LEMKE/ THIEL/ ZIMMERMANN 2004 & 

LEMKE/BIELFELD/VOIGT-ZIMMERMANN 2006 
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MENDO 2010) werfen zudem die Frage 
nach dem Zusammenhang zwischen psy-
chosomatischen6 und stimmlichen Erkran-
kungen auf. NIENKERKE-SPRINGER wies be-
reits 1997 auf den Zusammenhang zwi-
schen Stressfaktoren und Stimmproble-
men hin (vgl. S. 214). Sie unterteilt Stress-
faktoren, die mögliche Auswirkungen auf 
die Stimme und den Sprechvorgang ha-
ben, in äußere Faktoren (z. B. Lärm) und 
innere Faktoren (z. B. Angst, Unsicherheit, 
Nervosität). Nach dieser Kategorisierung 
gaben 36% der von NIENKERKE-SPRINGER 

befragten Lehrkräfte  äußere und 64 % in-
nere Stressfaktoren an. Das ist erstaun-
lich, weil die äußeren Stressfaktoren 
durch den Lärmpegel im Klassenraum si-
cherlich auch nicht unerheblich sind. Den 
Zusammenhang zwischen Körperhaltung 
bzw. Spannungszuständen und stimmli-
chen Beschwerden untersuchten KOOIJ-
MAN ET AL. (2005) und THOMAS ET AL. 
(2006) mit dem Ergebnis, dass erhöhte 
Körperspannungen und ungesunde Kör-
perhaltungen eine schlechtere Stimmqua-
lität bei den untersuchten Lehrkräften zur 
Folge hätten.  

In unserer Studie sollten auch diese Be-
obachtungen überprüft werden. 

Auch wurde mit der vorliegenden Studie 
eruiert, ob es Rückmeldungen zu Stimme 
und zur  Sprechweise der Lehrkräfte gab. 
Denn neben Stimmstörungen und psy-
chosomatischen Beeinträchtigungen wur-
den in vorhergehenden Untersuchungen 
auch Sprechstörungen beobachtet. LEMKE 
(2006b, S. 26) und PABST-WEINSCHENK 

(1993, S. 59) weisen auf Beeinträchtigun-
gen hin, die von starken regionalen Prä-
gungen der Aussprache bis hin zu Stot-
tern, Poltern, Sigmatismen und Rhinola-
lien reichten. LEMKE stellte weiterhin fest, 

                                                             
6
 TERHART führte Untersuchungen zu krankheits-

bedingten Frühpensionierungen bei Lehrkräften 
auf. Mehr als die Hälfte dieser Frühpensionierun-
gen würden wegen „psychischen und psychoso-
matischen Leiden ausgesprochen“ (2009, S. 86). 
Darauf weist auch die Studie von SCHAARSCHMIDT 

(2004) hin. 

dass 26,3% der von ihr untersuchten 
Lehramtsstudierenden nicht in der Lage 
wären, „literarische oder Sachtexte ver-
ständlich, differenziert und hörerbezogen 
vorzulesen“ (2006a, S. 89), und bei 49,6% 
der Probanden wurden Auffälligkeiten bei 
der Gestaltung einer freien Rede beo-
bachtet (vgl. 2006a, S.90). 

In unserer Befragung sollte entsprechend 
untersucht werden, ob Lehrkräfte in ihrer 
Laufbahn Feedbacks zu ihrer Stimme o-
der auch zu ihrer Sprechweise bekommen 
haben, und wie die Sprechweise von den 
Zuhörern wahrgenommen wird. Es wurde 
hierbei nicht erfragt, wer das Feedback 
gab. 

 

Untersuchungsmethode 

 

Es handelt sich bei dieser Studie um eine 
deskriptive Erhebung, eine Befragung an-
hand eines standardisierten Fragebogens. 
ProbandInnen waren Lehrkräfte der Han-
sestadt Lüneburg und ReferendarInnen. 
Es sollte eine möglichst hohe Anzahl von 
Teilnehmenden erreicht werden, mindes-
tens aber Lehrkräfte der wichtigsten 
Schulformen (Grundschule, Haupt- und 
Realschule, Gymnasium, Berufsbildende 
Schule).  

Der entwickelte Fragebogen wurde zu-
nächst mit 28 Personen getestet. Dieser 
Pretest ergab u. a. die Notwendigkeit, die 
Fragebögen ohne Codierung zu verwen-
den (Anonymität); sie mussten schnell und 
möglichst einfach auszufüllen sein (Belas-
tung der Lehrkräfte); exakte Angaben zu 
Krankheitsdiagnosen oder ICD 10-Num-
mern konnten nicht erhoben werden 
(Kompetenz der Befragten); auch war es 
nicht möglich, genaue Angaben über Fehl-
tage zu ermitteln (z.T. unpräzise Erinne-
rung der Befragten). Der knapp vierseitige 
Fragebogen enthielt zum Schluss 29 Fra-
gen. 
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Durchführung der Untersuchung 

 

Zu allen von der Landesschulbehörde zur 
Umfrage freigegebenen 27 Schulen wurde 
persönlicher Kontakt aufgenommen. Das 
Interesse der RektorInnen/KonrektorInnen 
war erfreulicherweise sehr groß. Durch ei-
nen persönlichen Kontakt zu den Schullei-
tungen gelang es, 583 auswertbare Fra-
gebögen über alle Schulformen hinweg zu 
erhalten. 

787 hauptberufliche Lehrkräfte sind am 
20.08.2009 an den öffentlichen allgemein 
bildenden Schulen (ohne Berufsbildende 

Schulen) in der Stadt Lüneburg tätig ge-
wesen (Statistik der Landesschulbehörde 
Niedersachsen, Stand: Oktober 2010). 
583 Personen nahmen insgesamt an der 
Studie teil, davon 151 Lehrkräfte an Be-
rufsbildenden Schulen und 64 Referenda-
re aus dem Seminar für Berufsbildende 
Schulen in Stade, mithin 368 Lehrkräfte 
der allgemeinbildenden Schulen in Lüne-
burg. Das entspricht einer erfreulichen 
Rücklaufquote unter den hauptberuflichen 
Lehrkräften an allgemeinbildenden Schu-
len in Lüneburg von 46,8%. Somit können 
die Ergebnisse als repräsentativ betrach-
tet werden.  

Im Folgenden eine Übersicht über den Ar-
beitsplatz der Teilnehmenden:  

 

Schulform 
Anzahl der 

TN 

in Pro-

zent 

Grundschule 144 24,7 

Hauptschule 34 5,8 

Realschule 59 10,1 

Gymnasium 98 16,8 

Gesamtschule 7 1,2 

Berufsbildende Schule 151 25,9 

sonstige  (Förderschule, Haupt- und Realschule in  

Kooperation) 
90 15,4 

Total 583 100,0 
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66,6% der TeilnehmerInnen sind weiblich, 
33,4% männlich (n=577).  Das Alter der 
Befragten verteilt sich relativ gleichmäßig, 
15,6% liegen unter 30 und 11,6 zwischen 
56 und 60 Jahren; nur 8,1% sind über 60 
Jahre alt (n=571). Zum Zeitpunkt der Be-
fragung befanden sich 28,5% der Befrag-
ten im Referendariat, 22,7% waren seit 
mehr als 25 Jahren im Schuldienst tätig. 

Für die Befragung zur subjektiven Belas-
tungsempfindung wurde bei den Antwort-
skalen bewusst eine mittlere Antwortmög-
lichkeit (manchmal) zugelassen. Zum ei-
nen sollte die Möglichkeit geboten wer-

den, die Mitte bewusst anzukreuzen, zum 
anderen lag die Befürchtung nahe, dass 
Unsicherheiten bei den TeilnehmerInnen 
zu einem Bias in die eine oder andere 
Richtung führen könnten. Die Antwort-
möglichkeiten lauteten entsprechend: 
1. nie / 2. selten / 3. manchmal / 4. oft / 5. 
sehr oft. 

Bei der vorliegenden Auswertung wurde 
mit Mittelwerten gearbeitet, um Tenden-
zen festzustellen. Gleichwohl ist den Auto-
rinnen bewusst, dass die MW-Bildung nur 
ein erster Schritt bei der Auswertung sein 
kann. 

 

Die wichtigsten Untersuchungsergebnisse 

Die Ergebnisse lassen sich in sechs wesentliche Bereiche unterteilen. 

1. Lehrkräfte erleben sich subjektiv als stimmlich stark belastet. 
Auf die Frage, ob die Lehrkräfte in der Klasse lauter sprächen als privat, wurde wie folgt 
geantwortet 

 

Die Beantwortung der Frage, ob das Sprechen in der Klasse anstrengend sei, ergab fol-

gendes Bild: 

 

 

1 nie  

2 selten   

3 manchmal  

4 oft 

5 sehr oft. 

1 nie  

2 selten   

3 manchmal  

4 oft 

5=sehr oft. 
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Man kann also grundsätzlich von einer - 
beruflich bedingten – stimmlichen Belas-
tung für einen großen Teil der Lehrkräfte 
sprechen7, wenn 94% der befragten Lehr-
kräfte in den Klassen lauter als gewöhn-
lich sprechen und 61% das Sprechen in 
einer Schulklasse mindestens manchmal 
als anstrengend empfinden.  

Folgende den Lehrkräften gestellte Fra-
gen wurden für die Auswertung als Faktor 
„stimmliche Beschwerden“ zusammenge-
fasst: 

1. (Frage 10.) Müssen Sie sich während 
des Unterrichts räuspern? 

2. (Frage 13.) Wird Ihre Stimme heiser, 
wenn Sie viel sprechen? 

3. (Frage 14.) Bleibt Ihre Stimme weg, 
wenn Sie viel sprechen?  

4. (Frage 18.) Haben Sie unangenehme 
Empfindungen im Halsbereich (Enge, 
Kloß im Hals, Druckgefühl, Trocken-
heit, Schmerzen, Brennen…)? 

Bei der Auszählung dieser Fragen und der 
Zusammenfassung zum Faktor „Stimmli-
che Beschwerden“  konnte kein deutlicher 
Unterschied zwischen Altersgruppen [un-
ter 30, 30-35, 36-40…über 60] festgestellt 
werden, ebenso wenig zwischen den 
Dienstaltersgruppen [im Referendariat, 
seit 3 Jahren (inkl. Ref.), seit 5 Jahren, 
seit 6-10, 11-15 … seit mehr als 25 Jah-
ren]. Raucher gaben nicht mehr stimmli-
che Beschwerden an als Nichtraucher. 

Allerdings konnte ein Unterschied hin-
sichtlich der Schulform, in der die Befrag-
ten unterrichten erfasst werden: Gymnasi-
allehrkräfte haben weniger stimmliche Be-
schwerden (MW 1,9 vs. MW 2,4)8 als Re-
alschullehrkräfte. GesamtschullehrerInnen 

                                                             
7 GUNDERMANN/LÜTH beziffern die messbare 
Belastung mit 60-70 DINphon, die maximale 
Belastung mit 80 DINphon (1964, S. 246). 

8 Bei dieser ersten Auswertung wurde mit Mittel-
werten gearbeitet, um Tendenzen festzustellen. 
Gleichwohl ist den Autorinnen bewusst, dass die 
MW-Bildung nur ein erster Schritt bei der 
statistischen Auswertung sein kann.  

haben zwar den geringsten Mittelwert 
(MW 1,6), haben aber leider mit nur n=7 
Personen an der Studie teilgenommen 
(von denen 5 Personen Sprecherziehung 
in der Ausbildung hatten). Unsere Studie 
weist also darauf hin, dass die stimmliche 
Belastung möglicherweise auch mit der 
Schulform zusammenhängt. 

Da die Befragten das Deputat der einzel-
nen Unterrichtsfächer nicht angeben 
mussten, konnte eine Korrelation zwi-
schen Stimmproblemen und Art des Un-
terrichtsfaches leider nicht geprüft werden 
- so wird im Sportunterricht die Stimme 
vermutlich weit mehr belastet als in z. B. 
in Frontalfächern, hier wiederum mehr als 
in Fächern, in denen häufiger Gruppenar-
beit stattfindet. 

Die Auswertung der Antworten zur Frage 
der Belastung zeigt genderspezifische Er-
gebnisse: Frauen empfinden das Spre-
chen häufiger anstrengend als Männer 
(MW 2,8 vs. 2,6) und haben häufiger 
stimmliche Beschwerden (MW 2,2 vs. 2,0) 
– ggf. sind Frauen aber auch nur ehrlicher 
bei der Beantwortung der Fragen oder 
sensibler in der Wahrnehmung. Im Rah-
men anderer Studien sind genderspezifi-
sche Unterschiede ebenfalls aufgefallen 
(vgl. u. a. HAMMANN 1994, S. 22-25). Dies 
kann auf die unterschiedlichen physiologi-
schen Gegebenheiten der Geschlechter 
zurückzuführen sein. Bei der Durchfüh-
rung von Stimmdiagnosen durch KRECH 
1951 wiesen deutlich mehr Frauen eine 
Hochatmung auf, im Gegenzug zeigten 
die Männer mehr artikulatorische Mängel 
(S. 77). In unserer Untersuchung empfin-
den Männer ihre Stimme tendenziell lauter 
als Frauen (MW 3,4 vs. MW 3.2). Und je 
lauter die Stimme wahrgenommen wird, 
desto seltener wird Sprechen als anstren-
gend empfunden - ein in anderen Studien 
noch nicht benanntes Phänomen.  

 

2. Lehrkräfte fehlen häufig wegen 
stimmlicher Beschwerden. 

24,9% von 575 Personen haben bereits 
wegen stimmlicher Probleme gefehlt, 
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10,8% hiervon sogar mehrmals. Das 
heißt: Jede vierte Lehrkraft ist betroffen. 

Aber auch Personen, die keine Fehlzeiten 
wegen stimmlicher Beschwerden hatten, 
empfinden das Sprechen als anstrengend 
(MW 2,6 vs. MW 3,1 bei TeilnehmerInnen 
mit Fehlzeiten). Das bedeutet, dass viele 
Probleme nach außen hin nicht sichtbar 
werden, aber dennoch zu einer erhöhten 
alltäglichen Belastung führen. 

23,9% haben bereits mit jemandem über 
diese Problematik gesprochen, davon 
aber nur 3,9% mit einem Stimmspezialis-
ten (Phoniater), und 9,9% mit einem Hals-
Nasen-Ohrenarzt. Dies könnte darauf 
hinweisen, dass keine bzw. wenig Kennt-
nis über den Umgang mit Stimmproble-
men vorhanden ist9. Ebenfalls zeigt dies, 
dass stimmliche Erkrankungen bei Kran-
kenkassen wenn überhaupt, dann nur un-
zuverlässig erfasst sein können – falls sie 
überhaupt an irgendeiner Stelle erfasst 
sind (vgl. KNÖTTNER 2011). Erschwerend 
kommt hinzu, dass es keinen eigenen 
ICD10-Schlüssel für Stimmerkrankungen 
gibt. Auch wiesen GUNDERMANN/BREMER 

(1967) bereits darauf hin, dass selbst 
HNO-Stimmeignungsbescheinigungen 
nicht zuverlässig sind, da diese Ärzte nicht 
unbedingt ausreichend vertraut sind mit 
der Materie.  

Möglicherweise fühlen sich viele stimmlich 
auffällige Personen auch nicht einge-
schränkt (vgl. LEMKE 2006a, S. 26). 
GUNDERMANN und LÜTH beobachteten 
1964, dass bei 32 von 71 Frauen bzw. 13 
von 29 Männern stimmliche Fehlleistun-
gen von ursprünglich gesunden Stimmen 
erst bei störendem Lärm in Erscheinung 
traten. 

Man muss also davon ausgehen, dass bei 
weitem nicht alle stimmlichen Erkrankun-
gen erfasst sind, und dass längst nicht je-
de/r Betroffene zum Arzt geht. 

                                                             
9 In der Befragung von 146 tätigen Lehrern durch 
NIENKERKE-SPRINGER gaben 36% an, dass ihnen 
keine Regeln zur Gesunderhaltung der Stimme 
bekannt seien (vgl. 1997, S. 214). 

3. Wenn Lehrkräfte das Fach Sprecher-
ziehung oder ein artverwandtes Fach 
besuchten, haben sie signifikant weni-
ger stimmliche Probleme. 

33,9% der Teilnehmenden (n=575) gaben 
an, Sprecherziehung erhalten zu haben. 
Die relativ hohe Zahl kann u. a. daran lie-
gen, dass viele - besonders die jüngeren - 
TeilnehmerInnen an der Leuphana Uni-
versität in Lüneburg studiert haben. Von 
den insgesamt 148 Personen gaben 70 
an, ein Seminar an einer Universität be-
sucht zu haben, viele davon an der 
Leuphana Universität (im Staatsexamens-
studium noch mit nur 1,5 Semesterwo-
chenstunden). Die genaue Anzahl konnte 
hier leider nicht ermittelt werden, da nicht 
nach der Ausbildungsstätte gefragt wurde. 
Die Antwortmöglichkeit auf die Frage nach 
der Art der sprecherzieherischen Ausbil-
dung war bewusst als offene Antwort ge-
führt worden, um einen ersten Eindruck 
der Ausbildungslandschaft zu erhalten. 
Die Antworten variierten entsprechend 
stark. So wurden z. B. „Rhetorikkurs“, 
„Vorsprechen“, „Einzelstunden“, „Kom-
paktseminar“, „Schauspiel“, „Logopädie“, 
„Gewaltfreie Kommunikation“, „Gesangs-
unterricht“, „Stimmbildung“ benannt. 

Auch der Umfang der sprecherzieheri-
schen Ausbildung war sehr unterschied-
lich: von einer einmaligen zweistündigen 
Veranstaltung bis hin zu längeren Ausbil-
dungszeiten z. B. im Rahmen eines Mu-
sikstudiums.  

Die subjektiv empfundene stimmliche Be-
lastung und die Beschwerden der Lehr-
kräfte mit oder ohne Erfahrungen in der 
Sprecherziehung unterscheiden sich deut-
lich, obwohl die Lautstärke der SchülerIn-
nen in der Klasse als gleich hoch (MW 
3,3) wahrgenommen wird. Beim zusam-

mengefassten Faktor „Stimmliche Be-
schwerden" erzielten die Befragten mit 
sprecherzieherischer Erfahrung den Mit-
telwert 2,5, bei jenen ohne hingegen 2,8. Ähn-
lich fielen die Antworten bei der Frage nach 

dem „Räusperzwang" aus (2,1 vs. 2,5). Man 
kann also schon anhand der Mittelwerter-
mittlung erkennen, dass Personen, die die 
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Sprecherziehung besucht hatten, weniger 
stimmliche Probleme aufweisen. 

Es konnte in dieser Untersuchung festge-
stellt werden, dass Personen, die Sprech-
erziehung – gleichgültig in welcher Form 
und in welchem Umfang – in der Ausbil-
dung erfahren hatten, das berufliche 
Sprechen als subjektiv weniger belastend 
empfinden und weniger stimmliche Be-
schwerden haben. 

4. Ein allgemeines Belastungsempfin-
den und körperliche Beschwerden  
weisen eine hohe Korrelation mit 
stimmlichen Beschwerden auf. 

Die folgenden drei Fragen sollten zu-
nächst Aufschluss darüber geben, wie 
sich das allgemeine Belastungsempfinden 
und das Ausmaß der körperlichen Be-
schwerden bei den Befragten darstellen.

Auf die Frage, ob das Unterrichten für sie anstrengend sei, antworteten 574 der Befragten 

wie folgt:  

 
 

 

Und nach der Arbeit erschöpft sind 35% der Lehrkräfte oft oder gar sehr oft. 
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Körperliche Beschwerden (z. B. Rückenschmerzen, Migräne) liegen bei 3% sehr oft, bei 

12% oft, und bei 33% manchmal vor. 

 

 

Die Ergebnisse sind im nächsten Schritt 
noch einmal hinsichtlich der Antwort auf 
die Frage nach stimmlichen Beschwerden 
gefiltert worden. Dabei wurde deutlich, 
dass Personen, die wegen stimmlicher 
Beschwerden fehlten, alle hier genannten 
Fragen mit höheren Werten als Personen 
ohne Fehlzeiten beantworteten. 

 

5. Lehrkräfte befürworten grundsätz-
lich eine stimm- bzw. sprechbildneri-
sche Ausbildung für ihren Beruf. 

Unabhängig von stimmlichen Erkrankun-
gen wünschen sich 89,2% der befragten 
Lehrkräfte, dass das Fach Sprecherzie-
hung ein fester Bestandteil der Ausbil-
dung sei. 8% der Befragten antworteten 
mit „Weiß ich nicht“. Nur 2,8% antworte-
ten mit „nein“. Das sind 16 Personen von 
insgesamt 573! Personen, die mit NEIN 
antworten, haben signifikant seltener 
stimmliche Belastungen (MW 1.5 vs. MW 
2.2), und nur eine davon hat bereits we-
gen stimmlicher Probleme gefehlt. 

97,7% (n=571) der Befragten halten es 
grundsätzlich für sinnvoll, bei stimmlichen 
Problemen etwas zu unternehmen. 
26,7% der Befragten (n=569) kümmern 
sich derzeit um ihre Stimme; die Aktivitä-
ten reichen von Gesangsunterricht/Chor 

(10,8%) über Logopädie/Stimmtherapie 
(3,1%) bis hin zu Seminaren und Kursen 
zum Thema – diese allerdings mit nur 
2,2%. Letzteres weist möglicherweise auf 
einen Mangel an Fortbildungsangeboten 
hin. Weitere 3,6% nehmen Medikamente, 
15,4%  Kräutertees bzw. Lutschbonbons 
zu sich. Nur 0,9% der Lehrkräfte suchen 
Rat durch entsprechende Literatur. 

Diese Ergebnisse weisen auf einen von 
den tätigen Lehrkräften empfundenen 
wesentlichen Mangel in der Aus- und 
Fortbildung hin. 

 

6. Stimm- und Sprechprobleme werden 
auch von Hörern wahrgenommen. 

Knapp die Hälfte der befragten Lehrkräfte 
(49,4%) erhielt sowohl Feedback zu ihrer 
Stimme als auch zu ihrer Sprechweise – 
wobei hier nicht erfragt wurde, von wem 
sie diese Rückmeldung erhalten haben. 
Die Befragten benannten als Antwort auf 
die offen gestellte Frage sowohl positive 
als auch negative Rückmeldungen. Sie 
betrafen den  Stimmklang (z. B.: heiser, 
sympathisch, Stimme kippt, wohlklingend, 
klingt krank, zu hoch, tief, kräftig, 
schwach, tragend, bestimmt, unbestim-
mend, kreischig, schrill, beruhigend, an-
genehm …), die Modulation bzw. die Va-
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riationsbreite der Stimme (monoton…), 
die Lautstärke (angenehm, zu laut, zu lei-
se, wird im Verlauf des Unterrichts lei-
ser…), Sprechstörungen (wie Lispeln), 
die Deutlichkeit bzw. mangelnde Deut-
lichkeit der Aussprache, das Sprechtem-
po (zu schnell…), auffällige Atmung (fla-
cher Atem) und mangelnde Pausenset-
zung. Bis hin zu: „Die Schüler freuen sich, 
dass ich eine Lehrkraft bin, die keinen 
Schüler bzw. die Klasse anschreit!“ 

An dieser Stelle wird klar, dass stimmli-
che Erkrankungen nur „die Spitze des 
Eisbergs“10, die kommunikativen Kompe-
tenzen von Lehrkräften betreffend, dar-
stellen. In der Praxis sind die komplexen 
Folgeprobleme nicht nur von stimmlichen 
Erkrankungen, sondern auch von stimm-
lichen und sprecherischen Mängeln also 
bekannt. 

Bereits 1965 untersuchte SCHUBERT die 
Wirkungsweise pathologischer Stimm-
klänge von Lehrkräften auf Konzentration, 
Ermüdungserscheinungen und Abwehr-
reaktionen der SchülerInnen. Sie kam zu 
dem Schluss, dass stimmliche Probleme 
der Lehrkraft den Unterrichtserfolg erheb-
lich infrage stellen. WUTTKE (1988) konnte 
nachweisen, dass heisere Stimmen von 
ErzieherInnen in Kindergärten zu häufi-
gen Stimmstörungen bei den Kindern 
führten. LEMKE/THIEL/ ZIMMERMANN  (2004) 
beschreiben die negative Auswirkung auf 
die Motivation von SchülerInnen, wenn 
einer kranken, überhöhten, bzw. heiseren 
Stimme zugehört werden musste. VOIGT-
ZIMMERMANN (2011) fasst die Folgen von 
Stimmstörungen auf SchülerInnen wie 
folgt zusammen: Schlechtere Aufmerk-
samkeit, undisziplinierteres Verhalten, 
schnelleres Nachlassen der Konzentrati-
on. „Schon leichte Stimmstörungen von 
Lehrern haben demzufolge einen negati-
ven Einfluss auf die Verarbeitungsfähig-
keit von Kindern“ (2011, S. 271). Zudem 
werden gestörte Stimmen von SchülerIn-
                                                             
10 Zitat von Frau Staats, Konrektorin der Heiligen-
geistschule, in einem Interview mit der Landes-
zeitung Lüneburg anlässlich der Studie am 11./12. 
Dezember 2010 

nen zumeist abgelehnt (ebd.), es kann 
sogar zur Ablehnung der Person kom-
men. In ihrer Untersuchung weist VOIGT-
ZIMMERMANN nach, dass eine hochsignifi-
kante Leistungsdifferenz sichtbar wird, je 
nachdem ob die Lehrkraft eine gesunde 
Stimme oder eine Stimmstörung hat. 

Ein bisher noch nicht erwähnter Aspekt 
sei dem abschließend noch hinzuzufü-
gen: Das Vorlesen. Eine aktuelle Studie 
der Pädagogischen Hochschule Weingar-
ten belegt, dass in Hauptschulklassen der 
Stufe 8 das Vorlesen die Lesekompetenz 
der SchülerInnen deutlich erweitert, be-
sonders wenn die Lehrkräfte hierin durch 
das Forschungsteam in lebendigem, gu-
ten Vorlesen geschult worden waren (vgl. 
BELGRAD/SCHÜNEMANN/SCHUPP 2011, S. 
45ff.). Das bedeutet auch, dass eine 
sprecherzieherische Schulung  notwendig 
und wichtig war. Es wird offensichtlich 
erwartet, dass Lehrkräfte, da sie lesen 
können, auch in der Lage sein müssen 
vorlesen zu können. Dies mag wohl 
grundsätzlich auch der Fall sein, aber die 
Frage mag erlaubt sein: Wie lesen sie 
denn vor? Unser Erfahrungen in den Se-
minaren zeigen, dass eine große Anzahl 
der Studierenden gar Angst vor dem Vor-
lesen als Grund dafür nennen, warum sie 
„nicht gerne“ vorlesen. Damit steht der 
berechtigte Anspruch an professionelle 
Kompetenzen von Lehrkräften ganz of-
fensichtlich im Kontrast  zu den norma-
lerweise in der Ausbildung vermittelten 
Fertigkeiten.  

 

Ausblick 

Die wichtigsten Ergebnisse und Über-
legungen werden hier noch einmal im 
Überblick dargelegt: 

1. Jede vierte Lehrkraft hat bereits we-
gen stimmlicher Probleme gefehlt, ei-
ne große Anzahl von Lehrkräften fühlt 
sich stimmlich belastet.  

2. Die Überlastung der Stimme geht 
häufig einher mit anderen psychoso-
matischen Beschwerden (Stress-
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symptome, Rückenprobleme…). In 
der Sprecherziehung gehört die Ar-
beit an der Körperhaltung und am 
Umgang mit Körperspannungen klas-
sischerweise zum Unterricht. 

3. Zwei Drittel der Befragten haben kei-
nerlei Ausbildung in Sprecherziehung 
erhalten. Bei dem Drittel mit Erfah-
rungen variiert die Art der Ausbildung 
erheblich. 

4. Selbst ein in Qualität und Quantität 
stark variierendes Angebot von 
Sprecherziehung u. ä. (Rhetorik etc.) 
führt bereits zu einer subjektiv emp-
fundenen Verbesserung der Situati-
on.  

5. Die auffallend hohe Zahl der Befür-
wortungen von Sprecherziehung als 
fester Bestandteil der Ausbildung 
weist erstmalig auf einen von tätigen 
Lehrkräften, ReferendarInnen und 
StudentInnen klar empfundenen 
Mangel in der Lehrerbildung hin. 

6. Stimm- und Sprechstörungen werden 
von Hörern wahrgenommen und ha-
ben anderen Studien nach  „bedenk-
liche Konsequenzen“ (LEMKE/THIEL/ 
ZIMMERMANN 2004) nicht nur für die 
Lehrkräfte, sondern auch für die 
kommunikative Situation im Klassen-
zimmer, sowohl in Hinblick auf die 
Disziplin, als auch auf die Leistung 
der SchülerInnen, möglicherweise 
auch auf deren Lesekompetenzen. 

 

Weitere Hinweise bieten zwei Bachelor-
Arbeiten, die sprecherzieherische Aspek-
te miteinbeziehen: 2011 befragte MONA 

KOSSENJAHNS 47 Studierende mit Unter-
richtserfahrungen, ob ihnen die Teilnah-
me an der Sprecherziehung geholfen ha-
be, mit „schwierigen Unterrichtssituatio-
nen“ besser umgehen zu können. 21 von 
den 34 Befragten, die Sprecherziehung in 
ihrer Ausbildung erhalten hatten, beant-
worteten diese Frage positiv. 

2012 führte GESCHE MARIE HOLLWEG eine 
Interventionsstudie in einer Schulklasse 

durch: In zehn Unterrichtsstunden wurden  
sprecherzieherische Übungen durchge-
führt und von der Autorin dokumentiert 
und reflektiert. „Regelmäßige Interventio-
nen in den Unterricht genügen, um bei 
vielen Kindern eine positive Erkenntnis 
und Entwicklung hervorzurufen. Es zeigte 
sich, dass es sich bei Sprecherziehung 
um Unterrichtsunterbrechungen handelt, 
die den meisten Kindern  Freude bereiten 
und welche in allen Fächern ohne viel 
Aufwand eingesetzt werden können 
(HOLLWEG 2012, S.40).“ Obwohl die Zeit 
sehr kurz war, konnten positive Effekte 
beobachtet werden wie zunehmendes 
Körperbewusstsein und verbesserte 
Selbstsicherheit im Auftreten, bei einzel-
nen Kindern ist die Aussprache deutlicher 
geworden, bei einem Kind konnte ein 
Sprechfehler (Lispeln) verbessert werden.   
Ein überraschender Nebeneffekt war, 
dass diese Übungen auch halfen, unkon-
zentrierte, schüchterne oder störende 
Kinder besser in die Gruppe zu integrie-
ren und dass sie nach eigenen Aussagen 
eines Jungen sein Asthma linderten. 
„Insgesamt lässt sich folglich sagen, dass 
sprecherzieherische Übungen im Schul-
alltag tatsächlich positiven Einfluss auf 
Gesundheit und Verhalten der Kinder ha-
ben (ebd. S.41).“  

Mit diesen Ergebnissen und Erkenntnis-
sen müssen die Forderungen des Mittel-
deutschen Verbands für Sprechwissen-
schaften und Sprecherziehung dringend 
unterstützt bzw. sogar erweitert werden 
(vgl. LEMKE ET AL 2005): Lehrkräfte sollten 
zu Studienbeginn einen Eingangstest bei 
einem Spezialisten („Phoniatrisches Gut-
achten“) absolvieren, um zu erfahren, ob 
ihre Stimme gesund und belastbar ist. 
Falls nicht, können sie vor oder zu Beginn 
Ihrer Ausbildung eine Stimm-bzw. 
Sprechtherapie durchführen. Ausgehend 
von einer gesunden Stimme sollten Lehr-
amtsstudierende dann in mindestens ei-
nem Modul der „Sprecherziehung“ (o.ä.) 
eine Grundausbildung erhalten, die übli-
cherweise Stimmhygiene, Körper-, Atem-, 
Stimm- und Sprechtraining beinhaltet und 
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in welcher Kompetenzen für das Vorlesen 
und freie Vortragen ebenso vermittelt 
werden wie ein bewusster Umgang mit 
negativem Stress und Sprechangst. 

Es ist weiterhin notwendig, Effektivität 
und Effizienz vorhandener und zu entwi-
ckelnder Aus- und Fortbildungsangebote 
zu überprüfen, denn es besteht weder ei-
ne „bundesweit einheitliche Regelung“, 
noch ein „allgemein anerkanntes Konzept 
für eine stimm- und sprecherzieherische 
Ausbildung, das als praktikabel und effek-
tiv akzeptiert würde“ (vgl. HAMMANN 2001, 
S. 24). Schon 1998 konstatierte WAGNER, 
dass nach effektiven und effizienten Lö-
sungen gesucht werden muss, anstatt 
weiterhin die offensichtlichen Mängel zu 
beklagen (1998, S. 258). 

Es müssen überzeugende Konzepte für 
eine Sprecherziehung/Sprechbildung in 
der Lehreraus- und -fortbildung entwi-
ckelt, evaluiert und finanziert werden, 
damit eine solche Intervention auch tat-
sächlich die erhofften Ergebnisse bringt: 

Dass in Zukunft die Lehrkräfte weniger 
an der Stimme erkranken;  

dass sie sich subjektiv weniger belas-
tet fühlen - stimmlich und auch allge-
mein;  

dass sie besser (professioneller) mit 
der Situation in der (oft lauten) Klasse 
umgehen können;  

dass sie als sprachliche Vorbilder über 
eine gute, deutliche Aussprache ohne 
Sprechfehler verfügen; 

dass sie gut und lebendig vorlesen 
und dadurch Freude am Lesen und an 
der Literatur vermitteln können  

und dass die Zuhörer ihnen besser 
folgen können. 
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Hans Martin Ritter 
 

Hellmut Geißner und die Ästhetische  
Kommunikation – ein Abschied 
 

 

Auf der Tagung Spiel und Kreativität in 
der Sprecherziehung in Otzenhausen 
wurde in der Podiumsdiskussion „in me-
moriam Hellmut Geißner” die Frage auf-
geworfen: Was bleibt von Hellmut Geiß-
ner? Neben vielem, was – vor allem in 
Zusammenhang mit rhetorischer Kom-
munikation – bleiben wird und auch be-
nannt wurde, erlaubte ich mir die Bemer-
kung, dass die Konzeption der Ästheti-
schen Kommunikation und des Interpre-
tierenden Textsprechens, wie sie Hellmut 
Geißner seit Ende der 70er Jahre entwi-
ckelt hat, so nicht bleiben und weiterwir-
ken möge. Diese Bemerkung hat einige 
irritiert, deshalb hier eine kleine Explikati-
on dieser Bemerkung. 

Ich war nie Schüler Helmut Geißners, er 
nie mein Lehrer. Ich kam ins Fach aus 
anderen Hintergründen, und es blieben 
mir von daher auch immer Regionen, in 
die Hellmut Geißner nicht hineinreichte 
(von Wissensregionen auf seiner Seite zu 
schweigen, in die ich nicht hineinreichte). 
An der Sprecherziehung interessierte 
mich durch das Studium bei meinem Leh-
rer Otto Warlich vor allem die künstleri-
sche Praxis. Sie blieb Zentrum meines 
Denkens und Tuns in allen beruflichen 
Zusammenhängen, die ich im Lauf der 
Zeit durchlief (die Musik-, die Theater- 
und Schauspielpädagogik). Trotz dieser 
fachbiografischen Distanz wurde er – vor 
allem in intellektueller Hinsicht – zu einer 
meiner lebensbestimmenden und lebens-
begleitenden Herausforderungen – aller-
dings gern im Widerspruch, insbesondere 
zur Konzeption der Ästhetischen Kom-
munikation und des Interpretierenden 

Textsprechens. 

Als ich ihm auf der DGSS-Tagung in Mar-
burg (1983) anlässlich der Publikation 
seiner Sprechwissenschaft bzw. Sprech-
erziehung (1981/1982) in einem Vortrag 
zum ersten Mal exponiert widersprach 
(Ritter 1984), lud er mich zu seinem In-
ternationalen Kolloquium nach Landau 
ein und bot mir das Du an. Das zeigt sei-
ne menschliche und fachliche Offenheit, 
die sich eben auch dem Widerspruch öff-
nete, und ließ über die Jahre hin eine 
(fast) freundschaftliche Beziehung ent-
stehen. „Streitbare Nähe” nannte er das, 
was uns verband. Der kleine Aufsatzdia-
log in DGSS@ktuell (Ritter: Wie vielfältig 
ist der Mensch und wie vielstimmig? – 
3/2010 // Geißner: Wie einfältig ist der 
Mensch, der meint er habe nur eine 
Stimme – eine Antwort auf Hans Martin 
Ritter – 1/2011) gibt davon Kunde. Dieser 
Dialog, angestoßen durch mein Buch 
ZwischenRäume: Theater-Sprache-
Musik. Grenzgänge zwischen Kunst und 
Wissenschaft und seine kundige Rezen-
sion, zeigt manche Übereinstimmungen 
im Denken, macht aber auch – gerade in 
Fragen des Künstlerischen und/oder der 
ästhetischen Kommunikation – unter-
schiedliche Verstehenshorizonte und un-
terschiedliche Zielrichtungen des Den-
kens deutlich. Es mag vielleicht befrem-
den, angesichts des Weggang eines 
Menschen, gemeinsame Konfliktlinien 
nachzuzeichnen. Aber nicht zuletzt sie 
sind das Gemeinsame zwischen Hellmut 
Geißner und mir und zeigen mehr auf als 
nur den Dissens zwischen zwei Men-
schen. Wie oft möchte ich auch an dieser 
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Stelle ihn ehren, indem ich ihm wider-
spreche – wissend, dass er nicht mehr 
antworten kann. 

Hellmut Geißner hat meine Kritik von 
1983 hie und da aufgenommen (vgl. 
2000, 141 ff.), sich aber seitdem, soweit 
ich weiß,  nicht mehr ausführlich – kon-
zeptionell oder die künstlerische Praxis 
reflektierend – zu ästhetischen Fragen 
geäußert. Meine damalige Kritik schloss 
im Übrigen die vor ihm dominierende Äs-
thetik des Dieners am Wort ein, die zu-
gleich eine Art des Dienerns vor der 
Germanistik und der Deutschdidaktik war. 
Hellmut Geißner hat die ästhetische 
Kommunikation zwar aus dieser Enge be-
freit, das ist sein historisches Verdienst, 
hat aber die künstlerische Praxis doch 
wieder unter die Hegemonie eines noch 
komplexeren wissenschaftlichen Denkens 
gezwungen, das etwa einen „künstleri-
schen Sprecher“, der „weder philologisch 
noch sprechwissenschaftlich zu denken 
gelernt hat“ aus seinem Reich der ästhe-
tischen Kommunikation ausschloss. (Vgl. 
Geißner 1982, 161 ff., pointiert: 170, auch 
2000, 141ff., dazu: Ritter 1984, 125 ff.) 
Schon damals stellte sich mir die Gegen-
frage: „Was ist künstlerisches Denken 
(das dieser Sprecher möglicherweise ge-
lernt hat?)“ In meinen Publikationen zur 
Sache habe ich das über die Jahre hin zu 
beantworten versucht. (Vgl. Ritter 1989, 
1997, 1999, 2009) 

Die angeschnittene Problematik ist aller-
dings nicht allein Hellmut Geißner zuzu-
schreiben, sie ist eine Problematik des 
Fachs. Sprechkunst ist personell und in 
der Sache vielerorts eher ein Mündel der 
Wissenschaft. Man stelle sich aber – mit 
einem Blickschwenk auf ein benachbar-
tes Verhältnis von Wissenschaft und 
Kunst – vor, Erika Fischer-Lichte, die Er-
finderin des „performative turn“ in der 
Theaterwissenschaft, wollte Schauspie-
lern und Regisseuren vorschreiben, wie 
sie Theaterereignisse zu gestalten hätten. 
Das tut sie wohlweislich nicht, sie analy-
siert diese vielmehr mit dem Blick von 
außen und stellt Tendenzen fest. Mit A-

dorno gesagt: Ästhetische Theorie sollte 
„nicht über Kunst von oben her und ihr 
äußerlich urteilen, sondern ihren inwendi-
gen Tendenzen zum theoretischen Be-
wußtsein verhelfen.“ (1970, 529) Dazu 
müssen allerdings inwendige Tendenzen 
vorhanden sein. Kunst – auch Sprech-
kunst – müsste sich erst einmal außer-
halb von Lehre und Forschung als Kunst 
etabliert haben. Erst wenn sie als Kunst 
frei ist, kann sie sich auch „die Reflexion 
einverleiben und so weit treiben, dass sie 
nicht länger als ein ihr Äußerliches, 
Fremdes über ihr schwebt.“ (Ebd., 508) In 
diesem Sinne jedenfalls habe ich selbst 
immer versucht, über künstlerische Pro-
zesse zu schreiben.  

Wer einschlägige Passagen in Helmut 
Geißners Sprechwissenschaft/Sprech-
erziehung, ihre Zusammenfassung in der 
Kommunikationspädagogik, seine Vor-
überlegungen von 1979 oder gar den für 
Schauspieler geschriebenen Artikel Spre-
chen (1965) vor diesem Hintergrund ein-
mal wieder liest, wird festzustellen, dass 
hier von hoher (kunst-)theoretischer War-
te über Sprechkunst geschrieben wird 
und nicht aus der Sprechkunst und ihren 
besonderen Fragestellungen heraus. 
Dem widerspricht nicht, dass Hellmut 
Geißner selbst offensichtlich ein vorzügli-
cher Sprecher war – da bin ich auf Be-
richte angewiesen oder auf das bekunde-
te Engagement Hellmut Geißners selbst 
(vgl. seine Anmerkungen 1997, 7, und 
2000, 141) – und dass er Studierende zu 
künstlerischem Sprechen anleiten konnte. 
Es zeigt nur ein deutliches Auseinander-
fallen des Denkens in ästhetischer Hin-
sicht: in eine legitimatorische hohe Ebene 
der Abstraktion in der Reflexion mit Part-
nern, die wenig von der Sache selbst und 
ihren Bedingungen verstehen, und eine 
theoretisch nur ansatzweise reflektierte 
künstlerische Praxis. Dass seine Anlei-
tungen für diese Praxis (1982, 161 ff. und 
wenig erweitert: 2000, 148f.), nicht sehr 
weit führen, stellte ich bereits 1983 fest 
(Ritter 1984, 127 ff.) – von der peripheren 
Behandlung elementarer Prozesse ein-
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mal abgesehen. Das ist in seiner Konzep-
tion der Rhetorischen Kommunikation 
durchaus und grundlegend anders. 

Die Leistung Helmut Geißners, die theo-
retische Reflexion des Faches in ästheti-
scher Hinsicht auf die Höhe theoretischer 
Reflexion in anderen Künsten gehoben 
und den Kopf des dienernden Dieners am 
Wort zu theoretischem Denken überhaupt 
erst wieder fähig und frei gemacht zu ha-
ben, ist unbestritten. Sie wird als dauern-
de Herausforderung an dieses Fach blei-
ben. Zugleich hat er diesen Kopf aller-
dings mit kommunikationstheoretischen 
Vorgaben überfrachtet und das künstleri-
sche Sprechen in seinem spontanen vita-
len Zugriff ausgebremst. Ein Grundprob-
lem ist etwa die Behauptung einer „inter-
pretativen Offenheit“, die den subjektiven 
Zugriff verbietet (Geißner, 2000, 146, aus-
führlich schon: 1979, 42): eine Polysemie, 
„die kein Sprecher (auch keine Spreche-
rin) sich anmaßen sollte, kraft seiner (ih-
rer) Selbstherrlichkeit zu vereindeutigen.“ 
(Ebd., 145, unrevidiertes Eigenzitat von 
1956) Dagegen schrieb ich: „Der Prozeß 
von Deutung und Umsetzung literarischer 
Texte in der künstlerischen Praxis ist zu-
gleich ein Prozeß der Vereindeutigung 
der Haltung des Produzenten zu seinem 
Text, dabei behalten Texte durchaus und 
trotz allem ein ganzes Spektrum von Deu-
tungsmöglichkeiten in der Präsentation 
vor dem Hörer (...). Wo diese Konkretisie-
rung nicht geschieht, verbleiben Texte in 
einem literarischen Reservat – scheinbar 
objektiv, in Wirklichkeit leblos und lebens-
leer. (...) Der Text muß von der Tatsache, 
daß er Literatur ist, erlöst werden, und 
zwar unter Beibehaltung und Entfaltung 
der Kraft, die aus seiner besonderen 
'künstlichen' Formung entspringt: in der 
so verstandenen Auseinandersetzung 
steckt das (sprech-)künstlerische und das 
aktuell wirksame Potential  von Literatur. “ 
(1984, 133f.) 

Inzwischen hat sich die Welt – auch in 
künstlerischer Hinsicht – mehrfach ge-
dreht. Die sogenannte „performative 
Wende“ in den ausübenden Künsten et-

wa überflutet auch das Gehege des „in-
terpretierenden Textsprechens“. Da flie-
ßen unterschiedlichste künstlerische Ten-
denzen zusammen, die beileibe nicht alle 
aus Quellen der SE und SW gespeist 
sind. (Vgl. Kopfermann 2008, 162ff.) Erika 
Fischer-Lichte z. B. spricht von einer „Pri-
orität der Aufführung vor den Texten“. 
(2004, 45, s. auch: Kopfermann,163) Drei 
Momente meines letzten Dialogs mit 
Hellmut Geißner in DGSS@ktuell möchte 
ich dennoch abschließend etwas genauer 
ansprechen, um die unterschiedlichen 
Denkweisen deutlicher zu machen: 

 In Absetzung von dem Begriff des 
homo sociologicus Dahrendorfs und 
um den Fokus meiner Reflexion für 
den Einsatz der Stimme im künst-
lerischen Prozess zu markieren, 
erfand ich den homo in actu theatrale: 
den Menschen, der seine Energien in 
einem Augenblick auf eine ästhetische 
Aktion hin sammelt. Es ging mir da 
„um Fragen der künstlerischen Arbeit 
– mit der Stimme, dem Körper, dem 
Darstellungsvermögen, und selbst-
verständlich auch mit dem Kopf – und 
in einem weiteren Schritt um Fragen 
der Ausbildung eines solchen Ver-
mögens zu künstlerischer Arbeit.“ 
(2010, 8) Hellmut Geißner wendet (mit 
Adorno, vgl. auch 1982, 170) ein, 
dass auch Kunstereignisse ein „fait 
social“ seien, der homo in actu 
theatrale also auch ein homo 
sociologicus. Das ist unbestritten, ist 
aber für die Herausforderung im 
Kunstakt selbst ohne Belang. 
Vielmehr ist es notwendig, in einer 
solchen Aktion „ganz bei sich und bei 
der Sache“ zu sein und weitergehend 
– bezogen auf Partner oder Zu-
schauer: „damit und nur so beim 
anderen“. (Ebd., 9) Es geht um das 
Aktionsbewusstsein des homo in actu 
theatrale, nicht um den Blick des 
Sozialwissenschaftlers. Hellmut 
Geißner gesteht das letztlich zu – 
„vom ausübenden Künstler aus 
gesehen.“ (2011, 32) Für ihn ist dieser 

mailto:DGSS@ktuell


sprechen  Heft 55  2013  69  
   

 

 

Aspekt aber offenbar ein bloßer 
„Sonderfall“ (vgl. auch 1982, 199) und 
nicht generalisierbar. 

 Ähnlich klaffen die Blickweisen aus-
einander, wenn er (inzwischen etwas 
aus der Diskussion geratene) rollen-
theoretische Beschreibungen für 
(sprech-)künstlerisches Handeln ein-
setzt. (Ebd., 29ff.) Soziale Rollen 
(auch Sprech-Rollen) sind als Bündel 
von Erwartungen zu verstehen (vgl. 
u. a. Dahrendorf), abgeleitet aus den 
gesellschaftlichen Funktionen eines 
Menschen und ihm „zugemutet“ von 
außen. In Augenblicken eines genau 
zu vollziehenden, womöglich risiko-
reichen künstlerischen (auch artisti-
schen oder sportlichen) Handelns vor 
anderen: dem „Drahtseilakt“ (3/2010, 
8f.), sind sie irrelevant: die Erwar-
tungen richten sich auf die Botschaft 
und das Gelingen der Aktion – im 
Sport etwa eines Elfmeterschusses: 
der Schütze konzentriert sich auf sich 
und die Sache: den Ball, das Tor, 
mögliche Reaktionen des Torwarts. 
Alle sonstigen „faits sociaux“ dürfen 
ihm schnuppe sein. Nicht einmal das 
Publikum darf er beachten. Dass es 
eines gibt, sollte nur seine Aufmerk-
samkeit und seine Konzentration auf 
die Sache steigern. Das gilt auch für 
Sprecher/Sänger/Schauspieler/innen, 
die die Bühne betreten. Das Publikum 
mag sie stimulieren, aber ihre Sache 
ist der Kunstakt, der Bühnenvorgang, 
es sei denn, ein Publikumskontakt 
wäre Bestandteil dieses Vorgangs. 
Hellmut Geißner wehrt sich fast 
dagegen (32f.), dass es diese 
Momente der Konzentration gibt oder 
gar die eines Glücksgefühls im Eins-
sein mit sich selbst – getragen von der 
Aufmerksamkeit der „anderen“ – und 
lässt sie im argumentativen Notfall nur 
als Ausnahme zu. Dabei sind sie 
durchaus in seinem Sinn dialogisch, 
aber nur über die Konzentration auf 
die Sache. 

 Wie fern Hellmut Geißner in der 

theoretischen Reflexion ästhetischer 
Prozesse diesen Momenten auf der 
Bühne ist und der Erfahrung, die sich 
in ihnen bildet, zeigt sich auch in der 
Behauptung, dass „Betrachten und 
Handeln nicht in einem Akt vollzogen 
werden“ könnten: „beziehen sie sich 
doch auf beiden Seiten – modellhaft: 
Schauspieler und Publikum – auf ganz 
Verschiedenes. Es ist der nicht 
einzuschmelzende Unterschied von 
Selbst- und Fremdreferenz.“ (Ebd., 
33) Auch wenn Hellmut Geißner dies 
mit Verweis auf Luhmann begründet, 
verkennt diese Sichtweise wichtige 
Abläufe im Mikro-Bereich künstle-
rischen Handelns. Das betrachtende 
Moment (ein essentielles Moment 
meines eigenen künstlerischen 
Denkens – vgl. 2009, 156ff.), anders 
gesagt: die Aufmerksamkeit für die 
eigene Aktion, ist im Schauspiel etwa 
(ähnlich auch in der Musik) ein 
zentraler Arbeitsgegenstand: Bei 
Stanislawski erscheint es in den 
Aufmerksamkeitspunkten und -kreisen 
und den Abschnitten und Aufgaben für 
den einzelnen Vorgang auf der Bühne. 
Brecht entwickelt es aus dem Kontakt 
mit dem Publikum: „Immer vollführe 
ich/ Jede Bewegung wie vor der 
Versammlung/ Die darüber befinden 
wird, so wie einer/ Der vorsichtig, 
bemüht, sich genau zu erinnern/ Wie 
es denn war und wie es denn sein 
könnte/ Alles darbietet, die Wahrheit, 
dem Urteil der/ Endgültig entschei-
denden Versammlung.“ (GW 9, 788, 
vgl. auch Ritter 2009, 167f.) Ziel im 
Lehrstück ist es, „die jungen Leute 
zugleich zu Handelnden und Betrach-
tenden zu machen“. (GW 17, 1023, 
vgl. Ritter 2009, 165ff.) Und schon bei 
Novalis klingt das Phänomen an, 
wenn er vom Theater als der „thätigen 
Reflexion des Menschen über sich 
selbst“ spricht. (3, 681)  

Ich habe mit Hellmut Geißner gern ge-
stritten. Sein Lächeln, mit dem er ein Ar-
gument einbrachte, das ihm überlegen 
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schien, oder mit dem er etwas zugestand, 
wird mir bleiben, es erscheint mir sogar 
gelegentlich zwischen den Zeilen. Vor al-
lem danke ich ihm die „streitbare Nähe“, 
die wir mit- und zueinander gefunden ha-
ben. Die Bestürzung über seinen – mich 
überraschenden – Tod schloss das Ge-
fühl ein, einen herausfordernden Partner 
im Denken verloren zu haben. Aber die 
Dominanz eines nicht-künstlerischen 
Denkens in künstlerischen Fragen war 
mir von Grund auf fremd. Es scheint mir 
bezeichnend für diese latente Furcht vor 
der (auch begrifflichen) Unbotmäßigkeit 
des Künstlerischen, dass seine Kommu-
nikationspädagogik gerade in der ästheti-
schen Kommunikation „auf besondere 
Schwierigkeiten“ trifft, sich gar in eine Di-
chotomie verirrt: „Spezielle 'kunst'päda-
gogische Interventionen und Methoden“ 
seien nur für die Ausbildung einer „diffe-
renzierten Minderheit“ von Spezialisten 
erforderlich: „sprechkünstlerische“ Berufe 
vom Schauspiel, Zirkus, über die Rezita-
tion bis hin zu Conferenciers oder Sän-
ger/innen. Die meisten Menschen brauch-
ten dagegen weder eine „Erziehung zum 
Sprechen“, geschweige denn „zum künst-
lerischen Sprechen“. Sie brauchten bes-
tenfalls eine „Erziehung durch Kunst“, für 
besonders Empfängliche auch durch 
„Sprechkunst“. (2000, 145) Diese Unter-
scheidung negiert, so scheint mir, nicht 
zuletzt das gesellschaftspolitische Poten-
tial von Kunst und  klingt (auch wenn sie 
ähnlich einmal gängig war) heute seltsam 
– und ganz im Gegensatz zu den Grund-
tendenzen Hellmut Geißners – nach se-
lektiver Sonderbegabtenförderung. Je-
denfalls – und hier spreche ich einmal als 
Theaterpädagoge (könnte auch als Mu-
sik- oder Schauspielpädagoge sprechen): 
Wenn unter Kunst Kunstpraxis zu verste-
hen ist, gibt es keine Erziehung durch 
Kunstpraxis, die nicht zur Kunst führte 
(u. u.). Das derzeit aktuelle theaterpäda-
gogische Konzept Theaterspielen als äs-
thetische Bildung etwa (Hentschel 1996) 
zielt nicht zuletzt auf eine Theaterpraxis 
für alle, womöglich in Zusammenarbeit 
mit professionellen Institutionen und 

Künstlern. Eine ähnliche angelegte 
„Sprechkunst als ästhetische Bildung“ 
müsste wohl erst konzipiert werden, wäre 
aus Denkzusammenhängen des „inter-
pretierenden Textsprechens“ aber kaum 
zu gewinnen. Einer der Adepten Hellmut 
Geißners hat einmal anlässlich eines 
meiner Workshops zum gestischen Spre-
chen (Vechta 1988) bei mir „Besessen-
heit“ diagnostiziert und den verfemten 
„Selbstsprecher“ wieder entdeckt. Nun 
gehört – je nach Verständnis des Begriffs 
– ein gewisses Maß an Besessenheit 
wohl zu jeder künstlerischen Tätigkeit. 
Das Befremden, das sich da aussprach, 
spiegelt aber auch etwas von der Denk-
weise Hellmut Geißners wieder: seine 
Scheu, das Künstlerische als das ganz 
Andere gegenüber dem Denken in wis-
senschaftlichen Begriffen zu bejahen: in 
seinen Schriften erscheint es als „Sonder-
fall“. Von dieser Furcht vor Kunst, sobald 
sie den Seminarraum sprengt, und damit 
also von einem unguten Erbteil des „in-
terpretierenden Textsprechens“, sollte 
sich – das war mein Wunsch – die 
Sprechkunst in der DGSS befreien. In 
diesem Sinn ist auch der Vorstoß von 
Alexis Krüger (sprechen 2012/53) grund-
sätzlich zu begrüßen, auch wenn er de-
klamatorisch bleibt (siehe meine Replik 
dazu in diesem Heft). Für die notwendige 
Neu-Konzeption wäre seine Generation 
zuständig und verantwortlich. 
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hans martin ritter 

 

hkg: kunstflüge in der volière 

 

 

der vielberedte 

verstummte, der meister 

des kreisenden gedankenflugs 

kreisend um gewisse 

früh geortete fixpunkte 

in elegantem gleitflug 

und sei's nur 

ein schauflug vor staunenden 

immer aber landend 

im „richtigen“ 

 

zu glatt vielleicht in den bögen 

zu schlüssig, zu wenig rauheit 

des ungeklärten, vielmehr 

berechnet bis ins verschnörkelte 

allzu verliebt womöglich 

ins nur denkbare 

unerbittlich aber gegen das 

geradeaus dumme 

oder die bequeme 

beschränktheit 
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und dennoch selbst 

auch in fragen des schönen 

das gehege des gedachten 

sicher gewussten ungern 

verlassend, weil vertraut 

mit jedem punkt dort 

und jedem winkel und 

natürlich denen, die da 

ähnlich denkend und kreisend 

zuhause 

 

oft blendend 

im spiel der worte und begriffe 

einladend zugleich zum mitspiel  

womöglich in „streitbarer nähe“ 

immer das helle suchend 

die höhe, den ausblick – eher 

fern aber der befremdenden 

dunklen tiefe 

dem bohrenden fragen, dem ort 

der rätsel 
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hans martin ritter 

 

 

wort-geißen 

 

 

immer springen sie fort 

diese wörter, wollen nicht 

ins gatter der begriffe 

 

frei wollen sie sein 

wildziegengleich: „authentisch“ 

immer meckern 

 

und der geißenpeter 

hat seine liebe not 

es hilft ihm ja auch keiner 

 

kaum spricht er einen an 

springt auch der ungebärdig umher 

fängt an zu meckern 

 

oder er wird zum schaf 

das bringt zwar auch nichts, aber 

nur schafe wäre einfacher 
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Hans Martin Ritter 

Spielzüge – Praktische Beispiele  
zu einer Kunst des Umwegs 
 

Gedanken zu (m)einem Workshop bei der DGSS-Tagung „Spiel und 
Kreativität in der Sprecherziehung“ in Otzenhausen 2012 

 
 

Ankündigungstext 

Das kindliche Spiel ist ein ebenso lustvol-
les wie ernsthaftes Bemühen, die Welt zu 
verstehen und die Erfahrungen mit und in 
ihr in konkreter Tätigkeit zu begreifen und 
zu verallgemeinern. Das Erstaunliche an 
diesem Phänomen ist die Effektivität, mit 
der komplexes Handeln zu spezifischen 
Fähigkeiten führt. Darin ist ein Lernmodell 
enthalten, das seine Wirkungen nicht aus 
der Anleitung zu einer kurzen zielorien-
tierten Lernstrecke, sondern aus einer 
weitgehend selbstgesteuerten komplexen 
Tätigkeit erzielt. Selbstverständlich ist 
dieses Modell nicht einfach übertragbar, 
wenn es um die pädagogische, insbe-
sondere künstlerisch-pädagogische Arbeit 
geht – zumal mit Erwachsenen. Deren 
Wünsche, bestimmte Ziele zu erreichen, 
und die Wege, wie Ziele erreicht werden 
könnten, sind deutlicher im Bewusstsein 
verankert. Der Begriff „Spielzüge“ trägt 
dem Rechnung: es handelt sich um Im-
pulse zu komplexen Handlungsabläufen, 
in denen immanente Ziele indirekt er-
reichbar werden. In diese „Kunst des 
Umwegs“ (und auch die Lust daran) flie-
ßen spiel- und theaterpädagogische, z.T. 
auch musikalische Erfahrungen ein – da 
ist die eigene umweg-geprägte Fachbio-
graphie nicht ganz unschuldig. Die „prak-
tischen Beispiele“, um die es dabei vor al-
lem geht, zielen zwar auf das schauspie-
lerische Tätigkeitsfeld, sind aber nicht auf 
darauf beschränkt. Der besondere 
sprecherzieherische Akzent wechselt 

zwischen der Arbeit am Detail und der 
freien Entfaltung eines komplexen Aus-
drucks. 

 

Vorbemerkung 

Wie aus dem Ankündigungstext zu erse-
hen, bin ich kein klassischer Fachvertre-
ter der SE oder SW, vielmehr eher wan-
dernd zwischen den Disziplinen. Im 
Rahmen der SE gelte ich als Vertreter 
des gestischen Sprechens. Über die The-
aterpädagogik kam ich in Kontakt mit ex-
ponierten Vertreter(inne)n der Körperar-
beit. Das hat meine Konzeption des Ges-
tischen und einer körperlich-kommuni-
kativen raumgreifenden Konzeption von 
SE ähnlich stark beeinflusst wie Brecht. 
Diese Arbeit ist zusammengefasst in dem 
Buch Sprechen auf der Bühne (Henschel 
Verlag/Berlin 1999/2.A. 2009). Alle fol-
genden Übungen sind dort, z. T. mit Fo-
tos, ausführlich beschrieben. Für die ele-
mentare Arbeit gibt es fünf Grundsätze 
(S. 20): 

Vorbild und Modell für alle „künstlichen“ 
Übungsvorgänge sind die „natür-
lichen“ Vorgänge. Sie laufen innerhalb 
von Situationen ab, haben ein Motiv, 
ein Ziel, einen Sinn. 

Komplexe Vorgänge werden aufgelöst 
in einfache, elementare, sind in ihrer 
Qualität aber sofort wieder ein Ganzes 
und so zu behandeln. 

Alle Vorgänge werden aufgefasst als 
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antagonistische, als ein Kräftespiel in 
der Einheit von Gegensätzlichem. 

Innenvorgänge – sowohl psychische als 
auch physiologische – werden nach 
außen verlegt, in wahrnehmbaren, 
behandelbaren Korrespondenten 
aufgesucht, in Gesten verwandelt und 
ausagiert – und bekommen von daher 
eine Rückwirkung nach innen. 
Vorgänge in der Zeit werden sichtbar 
als Vorgänge im Raum. 

Jeder noch so elementare Vorgang ist 
zugleich ein kommunikativer und ein 
ästhetischer, jeder »technische« 
Vorgang ist auch ein künstlerischer. 

Die Arbeitsformen trennen also nicht zwi-
schen technischen und künstlerischen 
Abläufen. Junge Schauspieler erfahren 
derart im Elementaren bereits das Ziel, 
andere erfahren Ansätze zu  ganzheitli-
chem Körperbewusstsein und zu Energie- 
und Ausdrucksteigerung. 

 

Aktuelle Kursbeschreibung und  
Kommentierung von Spielzügen: 

 

1. Spielzug: Aufbau der Energie von den 
Füßen her mit Rückwirkungen auf die 
Elastizität und  Gesamtspannung des 
Körpers, nicht zuletzt die des Zwerchfells 
in der Abfederung der Impulse von den 
Füßen her: Atemübungen, ohne gezielt 
das Atmen zu üben, Entdecken der Anta-
gonismen und Korrespondenzen: Tän-
zeln, Tempowechsel im Durcheinander-
laufen, wechselseitiges Irritieren, provo-
katives Verstellen der Laufwege, Verteidi-
gungsbewegungen (Abducken, Auswei-
chen), Sprünge: sich Aufheben mit dem 
Atem – elastisches, bodennahes Auf-
kommen (=Atem abwerfen und federndes 
Nachatmen). Für all dies gibt es Vorbilder 
in Kinderspielen: der doppelte Hüpfschritt, 
den besonders kleine Mädchen lieben, 
Spiele mit schnellem irritierendem Be-
gegnen, plötzliches Erstarren in einer 
schnellen Bewegung u. u. 

2. Spielzug: Tätigkeiten mit Händen und 
Armen und dem ganzen Körper aktivieren 
die Atemprozesse. Im Kurs waren zu Be-
ginn Stuhlreihen zu entfernen, um Akti-
onsraum zu schaffen – das ergab einen 
situativen Anlass: Stühle heben, Orte su-
che, wo sie abzustellen wären – ent-
schlossen/unentschlossen, sie sorgfältig 
absetzen. Die Aktionen fordern den 
Atemzug heraus, das Beenden die Aus-
atmung, und sie geben dem Körper als 
erste Momente des Gestischen bereits 
eine auf Gegenstände und Raumpunkte 
bezogene Haltung. 

Eine Rolle in diesen Übungen spielt das 
Aktiv-Passiv-Moment, das Moment des 
Ich will etwas/ nehme etwas in Angriff – 
ich beende es/gebe es auf  (= ich atme 
ein – ich atme aus). Das gilt auch für fikti-
ve Situationen – etwa bei der Doppel-
Paarübung Paradiesapfel: Der Teufel bie-
tet Eva den Apfel an, um ihn im nächsten 
Augenblick zurückzuziehen: er lockt und 
sucht sie zu verführen, selbst zuzugreifen 
– Eva will zögernd, zugleich begehrlich 
zugreifen, zieht die Hand scheu zurück. 
Eva bietet Adam den Apfel an, zieht ihn, 
wenn Adam zögert, enttäuscht zurück. 
Adam will zugreifen, versagt es sich aber.  

 

3. Spielzug: Atemspannung. Schon in ei-
nigen dieser Übungen entsteht immer 
wieder ein kurzer Moment der Atemspan-
nung, eine Dehnung des Einatmungs-
moments – etwa im unentschlossenen 
Suchen eines Ortes für den Stuhl, im vor-
sichtigen, genauen Absetzen, im Lauern 
des Teufels, im Zögern Evas vor dem 
Verzicht, in ihrer Verwunderung, dass 
Adam nicht zugreift. (Mit dem Begriff 
Atemspannung vermeide ich den proble-
matischen Begriff „Stütze“ und gewisse 
Praktiken, sie zu erreichen, vermeide also 
auch hier eine „kurze gezielte Lernstre-
cke“ und gehe einen „Umweg“.) „Natürli-
che“ Modelle der Atemspannung sind 
z. B. das Staunen, das genaue Horchen 
oder Beobachten. Ein Modell in diesem 
Sinn findet sich in Shakespeares Sturm: 
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Ein Mensch hat sich nach einem Schiff-
bruch auf eine einsame Insel gerettet. Er 
hört eine Musik, aber sie lässt sich nicht 
orten. In der Szene spricht er: Wo ist wohl 
die Musik? In der Luft? Auf Erden? ... Sie 
spielt nicht mehr –  Nun ist sie fort – Da 
hebt sie wieder an! Die Übung wurde 
stumm durchgeführt, der Text wiederholt 
von außen eingesprochen. Die Übenden, 
frei oder punktuell am Text orientiert, su-
chen, schauen, horchen, wundern sich – 
in diesem Verhalten spannt sich der 
Atem. 

Ähnlich, in den Aktionen aber ganz 
selbstbestimmt ist die Übung Rehe am 
Abend: Eine Gruppe Rehe tritt zögernd 
aus dem Wald auf die offene Wiese – die 
Region des Risikos. Es gibt eine Orientie-
rung nach außen: Gefahrenmomente, 
ungewohnte Erscheinungen, Geräusche, 
und auf die Partner: was sehen sie, wie 
verhalten sie sich, bieten sie Deckung. 
Die Gruppe rückt langsam vor, bereit, je-
den Augenblick sich zurückzuziehen. 

Eine höhere Gesamtkörperspannung 
(von den Füßen her) erfordert die Übung: 
Jesus auf dem See: Die Füße sind ganz-
flächig aufzusetzen, um das Gehen auf 
Wasser zu ermöglichen, so entsteht ein 
weihevoller Gang. In der Übung Jesus 
auf dem See – in Eile hat Jesus sich 
„verspätet“: Es wechseln langsamer wei-
hevoller Gang (wenn die Jünger vom 
Boot aus nach ihm schauen) und raum-
greifendes schnelles Gehen (wenn sie 
wegsehen). Besonders die Übergänge 
sind „auf dem Wasser“ heikel und fordern 
die Balance und die „Mitte“ heraus.  

 

4. Spielzug: Atemaktivität und Lautäuße-
rung in der körperlich-gestischen Behand-
lung von Widerständen. Eine Grund-
übung dieser Art ist die Kleine-Adler-
Übung: Junge Adler sind aus dem Nest 
gefallen und hocken auf dem Boden. Mit 
einem Hüpfer versuchen sie den Ort zu 
verlassen, dabei nutzen sie die „Flügel“ 
(Arme), um sich abzuheben – technisch 
gesagt: die Übenden heben sich im 

Atemzug mit der Armbewegung in anta-
gonistischer Korrespondenzbewegung 
zum Zwerchfell (also weniger mit Fuß- 
und Beinarbeit). Im Abheben sind die Ar-
me bogenförmig gerundet, als nähme 
man einen Ballon auf. Die „jungen Adler“ 
lernen so mit den „Flügeln“ zu arbeiten, 
bis sich das Aktivitätsgefühl umkehrt: sie 
beginnen mit den „Flügeln“ (Unterarm 
und Handfläche) die Luft zu schlagen.  

Aus dieser Grundübung, bei der mit dem 
„Flügelschlag“ in der Regel bereits ein 
fauchender Laut entsteht, entwickeln sich 
die Lautgesten. Im Kurs ging es vor allem 
um Klangbänder mit Vokalen. Sie bear-
beiten Vorgänge in der Zeit (Vokalklänge) 
als gestische Aktionen. Der Klang ent-
steht als Form im Raum und kann so 
über längere Strecken „sichtbar“ und aktiv 
kontrolliert werden. Ein wichtiges Moment 
dabei ist die Dreigliedrigkeit der Aktion: 
dem Atem- und Willensimpuls, der die 
Form innerlich vorwegnimmt, folgt die 
reale Körper- und Stimmaktion und zu-
letzt eine stumme Fermate, in der die Ak-
tionsenergie abgefangen wird.  

Eine festgelegte Form dieser Art ist die 
Kellnerübung: sie besteht aus einer Vor-
laufgeste (Atem- und Willensimpuls): 
der/die Kellner/in empfängt ein „Tablett“ 
mit der offenen Handfläche, es wird mit 
einem langgezogenen ssss-Laut (über 
die unterbrechenden Impulse der laufen-
den Füße hinweg) elegant durch den 
Raum getragen und mit einer retardie-
renden Verbeugung dem Gast überreicht. 
„Serviert“ wird also der ss-Laut. Ein klei-
nes „Kunststück“ dabei ist das Hochwer-
fen des „Tabletts“ und das elastische tiefe 
Wiederauffangen: der Atem wird mit dem 
sss-Laut energisch abgeworfen und in 
schnellem Reflex wiedergewonnen. Ein 
anderes Kunststück ist die Pizzaübung: 
die flache Hand (das „Tablett“) wird mit 
dem durchgehenden sss-Laut in einer 
schlangenartigen Drehbewegung am 
Körper vorbeigeführt. 
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5. Spielzug: Arbeit mit Texten als gesti-
sche Aktionen im Raum. Die im Kurs an-
gedeutete Arbeit mit Texten zielt nicht 
primär auf adäquate Gestaltungen, son-
dern bezieht sie in gestisch-sprachliche 
Übungen ein. In dieser Phase dominiert 
die Körperaktion die stimmliche Äuße-
rung. Der Tanzbär von Lessing orientiert 
sich an den Aktionen der Kellner- oder 
Pizzaübung: Ein Tanzbär war der Kett' 
entrissen, / kam wieder in den Wald zu-
rück / und tanzte seiner Schar ein Meis-
terstück / auf den gewohnten Hinterfü-
ßen. / Seht schrie er: das ist Kunst, das 
lernt man in der Welt ... Hier werden die 
Verse/Sätze „auf dem Tablett serviert“, bei 
Seht, schrie er... setzt der Wurf/die Dre-
hung an. Der Artaud-Text (Alles/ muss/ 
haargenau/ in eine tobende/ Ordnung/ 
verwandelt werden.) orientiert sich in den 
gestischen Aktionen raum- und energie-
bezogen am Sinn der Worte: „Alles“ wäre 
demnach eine weite, „haargenau“ eine 
messerscharfe, „tobende“ eine wilde, 
„Ordnung“ eine disziplinierende Sprech-
geste. Der abschließende chorische Ver-
such mit dem Artaud-Text nimmt in der  
Orientierung nach außen (Publikum) wie 
im Binnenbezug der Blicke Momente der 
Rehe-Übung auf. So kann Elementares 
sich im weiteren stimmlich-szenisch ent-
falten.  
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Rainer M. Stoffel  

 

Erzählen.  
 

Anmerkungen zur Re-Oralisierung in literarischen Erzählungenoo
  

 

- in memoriam hellmut geissner-  
 

 

„Die Wurzeln sind still 

aber die Ähren 

wissen viele Muttersprachen“ 

(Nelly Sachs) 
 
 

0.  

„Von historischer Wirklichkeit soll immer 
dann die Rede sein, wenn es um Zustän-
de und Umstände, Verhältnisse und Er-
eignisse geht, die in ihrer Gewordenheit 
und/oder in ihrem Werdegang themati-
siert werden“ o 

 

Am Ende der Sintflut – „in der zweiten 
Mondneuung aber, am siebenundzwan-
zigsten Tag auf die Neuung, war die Erde 
ausgetrocknet“ – da: „Gott redete zu 
Noach, sprechend!“. Eine Formel, die die 
jüdische Bibel bewahrt hat: Gott sprach, 
sprechend.1 Es sind zwei Zeiten, die sich 
in solcherart Formeln mischen – die Ge-
genwart des Erzählens (oder Sprechens) 
und die Vergangenheit des als Geschich-
te fassbaren Erzählten (des Gesproche-
nen), der Erzählung.  

Vom „di-hegesis“ in Platons Politeia, einer 
Formulierung die ausdrücklich festhält, 
dass Erzählen ein Vorgang ist, bis zu 
Erich Kästners (1929) „Geschichte mit 
der Geschichte“ -  

„Nun ging ich erst mal nach Hause, lüm-
melte mich ein bisschen aufs Fenster-
brett, blickte die Prager Strasse lang und 
dachte, vielleicht käme unten gerade die 
Geschichte vorbei, die ich suchte, dann 

hätte ich ihr nämlich gewinkt und gesagt: 
‚Ach bitte, kommen Sie doch mal einen 
Sprung rauf! Ich möchte Sie gerne 
schreiben.“ 2 

- erstreckt sich ein ‚weites Feld ‚ bestellt 
mit Narrativem und beackert von Narrato-
rInnen. Und es hat den Anschein, dass, 
wer immer dieses Feld beackerte, sein 
Tun bemüht war zu bedenken. In der eu-
ropäischen Literatur findet sich seit unge-
fähr dem 13. Jhd. ein Gestus, der wenn 
es um Erzählen geht, die ursprüngliche 
Mündlichkeit in der Schrift zu wahren o-
der zu erinnern sucht. Indem er Situatio-
nen des Erzählens rekonstruiert oder 
auch, im Übergang vom 17. zum 18. Jhd., 
konstruiert. Allen literarischen Zeugnissen 
ist Eines gemeinsam – sie versuchen Er-
zählungen rückzubinden an ein Miteinan-
der des Gesprächs, an eine „Mündlich-
keit“ sui generis.  

Diesem Bedenken gilt es in groben Zü-
gen nachzugehen, da es die Geschicht-
lichkeit des Erzählens bewahrt hat. Be-
wahrt vor allem in ‚Rahmenerzählungen‘, 
die das Geschriebene rück-vermünd-
lichen (re-oralisieren)3, indem sie alltägli-
che Erzählsituationen idealtypisch be-
schreiben und die erzählten Geschichten 
rückbinden an die Stimme Erzählender. 
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Bewahrt auch in Titeln und Vorreden ge-
druckter Erzählungen und Romane4.  

Narratives Sprechdenken ist als „genui-
nes Erzählen“ (Ernst Bloch) an die je si-
tuative Gemeinsamkeit von Sprechden-
kenden und Hörverstehenden gebunden. 
Will man der Geschichtlichkeit der Situ-
iertheit von Erzählen auf die Spur kom-
men, lohnt ein Blick in die Literatur: die 
„Lagen“ des Erzählens, relativ zeitstabile, 
sozial-strukturell verankerte „Sprechhand-
lungslagen“, wurde vielfältig literarisiert, 
als „Rahmenerzählung“, darauf hat auch 
Steinlein aufmerksam gemacht 5.  

 

1.  

Um das Jahr 1000 kannte die arabische 
Literatur Bagdads das Buch der „Tausend 
Nächte“ und seine Rahmenerzählung, 
wie sie in „Erzählungen aus den Tau-
sendundein Nächten“ tradiert wurde: „und 
die jüngere Schwester sprach zu Sche-
rezad: ‚ich bitte Dich bei Allah, o Schwes-
ter, erzähle uns eine Geschichte, durch 
die wir uns die wachen Stunden dieser 
Nacht verkürzen können‘. Jene erwider-
te: ‚Mit grösster Freude, wenn der viel ed-
le König es mir erlaubt!‘ Wie der König, 
der auch schlaflos war, diese Worte ver-
nahm, freute er sich der Aussicht, eine 
Geschichte zu hören, und gab ihr die Er-
laubnis. (Hervorhebungen R. M. St.)“6 
Man mag streiten, ob dieses Erzählen 
rückgebunden ist an „Diwan“ oder „Ha-
rem“, es ist auf jeden Fall ‚in Anspruch 
genommen‘ als Mittel zur Errettung vom 
Tode – das Erzählen verzögert den Au-
genblick des Todes7.  

In der nicht-orientalischen Tradition wird 
Erzählen zunächst gebunden an gemein-
sames Essen und Trinken, an das „convi-
vium“. Der Hinweise gibt es Viele.8 „Aus 
derartigen Hinweisen klingt dann auch 
noch etwas von dem ursprünglich Lust-
vollen solcher Erzählsituationen heraus: 
Essen, Trinken, Sprechen und Hören ge-
hen zwanglos und den Genuss steigernd 
ineinander über. Man könnte auch sagen, 
dass besonders dieser Typ der Erzähltra-

dition, die gesellige Tisch- bzw. Trinkrun-
de, wegen der noch fehlenden Grenzzie-
hung zwischen lustspendenden Sinnes-
quellen (gleichzeitig oral, verbal, auditiv) 
sozusagen polymorph-libidinöse Qualitä-
ten besitze.“9 Um 1478 wurden Geoffrey 
Chaucers „Canterbury Erzählungen“ in 
England gedruckt; entstanden sind sie 
wohl um die 1380. In einem „Prolog“ gibt 
der Autor die Rahmenerzählung , führt 
die „Typen“ ein, die erzählen und um-
reisst die Erzählsituation: „So macht’ ich 
kurz und nach der Reihe kund / Rang, 
Anzug, Zahl und minder nicht den Grund, 
/ Weshalb in Southwark jeder angekom-
men, / Der ‚Tabard bei der Glocke‘ ward 
genannt; / Und an der Zeit ist’s, daß ich 
Euch bekannt / Auch weiter mache, wie 
wir unsre Nacht / in dem besagten 
Wirtshaus zugebracht. /…… / Denn, 
kurz und gut, es handelt sich darum, / Es 
solle jeder von Euch vier Geschichten, 
/ Den Weg zu kürzen auf der Fahrt be-
richten: / Zwei, während wir nach Can-
terbury wandern, / Und auf dem Heim-
weg, dann die beiden andern. (Hervorhe-
bungen R. M. St.)“10 „Wenn einer eine 
Reise tut, so kann er was erzählen.“ Etwa 
einhundert Jahre später, um 1470 schrieb 
Giovanni Boccaccio „Das Dekameron“. 
Sieben Damen und drei junge Männer 
fliehen aus der pestverseuchten Stadt auf 
ihre ländlichen Besitzungen. Die Rah-
menerzählung gibt die Erzählsituation: 
„Hier ist es, wie ihr seht, kühl und ange-
nehm zu weilen, auch sind Brett- und 
Schachspiele zur Hand, und jeder kann 
hier seinem Vergnügen, wie es ihm am 
besten dünkt, nachgehen. Wolltet ihr je-
doch in diesem Punkte meinem Rate fol-
gen, so vertrieben wir uns diese hei-
ßen Tagesstunden nicht mit Spielen, 
wobei der eine Teil verdrießlich wird, 
ohne dem anderen oder dem Zu-
schauer besonderes Vergnügen zu 
gewähren, sondern mit Geschichten-
erzählen, da, wenn deren einer erzählt, 
die ganze Gesellschaft, die ihm zuhört, 
sich daran ergötzen kann. Noch ehe wir 
alle an die Reihe gekommen sein wer-
den, eine Geschichte zu erzählen, wird 
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die Sonne sich geneigt und die Hitze 
nachgelassen haben, und dann können 
wir lustwandeln gehen, wohin es uns ge-
fällt. (Hervorhebungen R. M. St.).“11 Bei 
Chaucer bleiben die, die Erzählen typi-
siert als Vertreter der Standesgesell-
schaft, bei Boccaccio sind es Gleichge-
sinnte und Gleichgestellte. Bei Maguerite 
de Valois werden es Personen der höfi-
schen Gesellschaft, denen die Erzählsi-
tuation dazu dient, dem strengen Zere-
moniell der Selbstdarstellung, wie es der 
Hof vorschreibt, zu entgehen, in „mündli-
cher Unterhaltung“. Die Flucht aus dem 
höfischen Zeremoniell ist den Erzählen-
den nicht anders vorstellbar als ein (Er-
zähl)Zeremoniell, tradiert von Boccaccio, 
nur, dass dieses Zeremoniell unterhalt-
sam ist und erheitert.12 Etwa einhundert 
Jahre nach dem „Dekameron“, veröffent-
lichte Marguerite de Valois, eine Prinzes-
sin Frankreichs, ihre „Histoire des Amans 
fortunez“, das „Heptameron“. In einem 
Badeort der Pyrenäen kommen Badegäs-
te zusammen, das „Dekameron“ des 
Boccaccio ist ihnen bekannt. Auch sie 
treffen im Grünen zusammen um sich zu 
erzählen „Und wenn es Euch recht ist, 
gehen wir alle Tage um die Mittagszeit 
bis um vier Uhr auf die schöne Wiese 
längs des Graveflusses, wo die Bäume 
so dichtes Laub tragen, dass die Sonne 
nicht durch den Schatten dringen noch 
die Kühle erwärmen kann. Dort setzen 
wir uns gemütlich hin, und jeder er-
zählt eine schöne Geschichte, die er 
selbst erlebt oder doch von einem ver-
trauenswürdigen Mann gehört hat. 
(Hervorhebungen R. M. St.)“13  

Die Erzählsituationen, wie sie sich in den 
zitierten Rahmenerzählungen darstellen, 
verweisen Erzählen auf mehr oder weni-
ger öffentliche Räume, so gestaltet bzw. 
ausgestaltet, dass die Menschen dort tat-
sächlich Zusammensein können oder 
könnten14. Ihr Zusammentreffen in diesen 
Räumen wird als ein Zufälliges dargestellt 
und lässt ein geselliges Miteinander zu, 
über sozial gesetzte Grenzen hinweg. Die 
‚Zeit zu vertreiben‘, ‚den Weg zu ver-
kürzen‘ erzählt man (wobei, besieht man 

sich die Geschichten, jeder Erzähler, jede 
Erzählerin, auch sich selbst darstellt, 
durch die Wahl des Stoffes und die Art, 
wie die Geschichte formuliert wird,). Das 
Erzählen dient gesellig-unterhaltsa-
men Zwecken und bleibt gebunden an 
öffentliche Räume, die (seit Boccaccio) 
zum „locus amoenus“ typisiert werden – 
Erzählen und ein ‚angenehmer Ort‘ ver-
binden sich.  

 

2.  

Mit dem Strukturwandel von aristokra-
tisch-höfischer Ständegesellschaft zu ei-
ner berufsbürgerlich geprägten Gesell-
schaft, im 17./18 Jhd., wird Erzählen 
„geistig eingehaust“ (Rüdiger Safran-
ski). Erzählen verschränkt sich mit manu-
eller Heimarbeit, wird zum Zeitvertreib am 
Feierabend, wird familiarisiert, pädagogi-
siert. Die gesellig-öffentliche Praxis des 
Erzählens verlagert sich vom öffentlichen 
Raum in die private Stube. Auch hierüber 
geben Rahmenerzählungen Auskunft.  

Die Herkunft des Erzählens aus geselli-
gem Zusammensein allerdings bleibt in 
Erinnerung. Wenn Jaques Offenbach et-
wa in „Les Contes d’Hoffmann“ 15 (1880!) 
in Luthers Kneipe , bei Bier und Wein, 
Hoffmann, umringt von (Verbindungs) 
studenten die Geschichte von Klein 
Zaches ‚erzählen‘ lässt – eine Biedermei-
erszene par excellence – wird offenbar 
und es ist die Musik, die es offenbart, was 
noch jedes Erzählen ausmacht – der 
„Empfindungskern“ ( Edmund Husserl, 
1909), um den die Geschichte kreist. „Il 
etait une fois a la cour d’Eisenach!“, so 
beginnt Hoffman zu Erzählen und die 
„Convives“ fallen bestätigend, fragend ein 
„… a la cour d’Eisenack!“. Dort „un petit 
avorton qui se nommait Kleinzach!“. Ort 
und Held sind eingeführt, der „Held“ wird 
veranschaulicht – er macht „Clic clac! 
Click clack! Click clac!“ Das studentische 
Publikum ist einbezogen, ‚geht mit‘. 
Dann, wenn Hoffmann Klein Zacches ge-
nauer in den Blick fassen will – „Quant 
aux traits, aux traits de sa figure“ - hält er 



82  sprechen Heft 55  2013 
   

 

 

inne („il s’arrete et semble s’absober peu 
a peu dans son reve“) : der Empfin-
dungskern bricht ein in die Erzählung von 
Kleinzack; die Musik ‚sagt‘ es. Eine musi-
kalisch höchst präzise Darstellung des 
Erzählens, unter den (gewiss: nachemp-
fundenen) Bedingungen der Romantik, 
des Biedermeier; was allerdings erzählt 
wird, entstammt kaum mehr literarischer 
Tradition, sondern wird „phantasiert“. 16  

Zeitnäher und authentischer schildert 
Gottfried August Bürger in „Wunderbare 
Reisen zu Wasser und Lande, Feldzüge 
und lustige Abenteuer des Freiherren von 
Münchhausen“ 1788 die Lage: Hierony-
mus Karl Friedrich Freiherr zu Münch-
hausen aus dem Hause Bodenwerder-
Rintelen, geboren am 11.5.1720 und als 
Rittmeister der russischen Zarin 1750 auf 
sein Gut ‚retiriert‘ (er kam schlicht nicht 
mehr aus dem für zwei Jahre gewährten 
Urlaub zurück), erzählte bis zu seinem 
Tode am 27.2.1797 seinen Jagd- und 
Zechgenossen hanebüchene Geschich-
ten, Geschichten „wie er dieselben bey 
der Flasche im Zirkel seine Freunde 
selbst zu erzählen pflegte. (Hervorhebun-
gen R. M. St.)“ „Er ist ein Mann von aus-
serordentlicher Ehre und von der origi-
nellsten Laune; und da er vielleicht ge-
funden hat, wie schwer es oft hält, ver-
schrobenen Köpfen geraden Menschen-
verstand einzurässonieren, und wie 
leicht hergegen ein dreistes Haberecht 
eine ganze Versammlung zu übertäuben 
vermag und aus ihren fünf Sinnen her-
auszuschreien vermag : so lässt er sich in 
solchen Fällen niemals auf Widerlegung 
ein, sondern wendet zuerst Geschickt 
die Unterredung auf gleichgültige Ge-
genstände, und dann erzählt er ir-
gendein Geschichtchen von seinen 
Reisen, Feldzügen und schnurrigen 
Abenteuern in einem ganz eigentümli-
chen Tone, der aber gerade der rechte 
ist, die Kunst zu lügen …….zu hand-
haben…(Hervorhebungen R. M. St.)“17 
Bei aller Schnurrigkeit des Erzählens – 
Bürger schreibt ihm implizit zu, es wolle, 
es solle „einräsonnieren“. In diesem Sin-

ne ist auch sein vorangestelltes Motto zu 
deuten: „Glaubt’s nur, ihr gravitätischen 
Herrn! / Gescheite Leute narrieren 
gern.“18  

Das „Narrieren“ war vorzüglich auf Heim 
und Stube verwiesen, deren Fenster den 
gerahmten Blick in ein Draußen ermög-
lichte. E.T.A. Hoffmann, derselbe, der in 
Offenbachs Oper auftritt, skizziert die La-
ge in seinem ‚Kindermärchen‘ vom 
„Nussknacker und Mäusekönig“ – implizit 
als die Stube am Weihnachtsabend. 
Deutlicher wird Johann Heinrich Cam-
pe19: „ Das Wort dieser Familie war: bete 
und arbeite! und Klein und Gross kanten 
kein ander Glück des Lebens, als wel-
ches die Erfüllung dieser Vorschrift ge-
währt. Aber während der Arbeit und 
nach vollendetem Tagewerk, wünschte 
jeder etwas zu hören, welches ihn ver-
ständiger, weiser und besser machen 
könnte. Da erzählte ihnen dan der Vater, 
bald von diesem, bald von jenem, und die 
kleinen Leute alle hörten ihm gern und 
aufmerksam zu.“  

Eine von solchen Abenderzählungen ist 
die folgende Geschichte des jüngeren 
Robinson…  

Aber bald hätte ich vergessen, dir zu sa-
gen, was vorher ging, ehe diese Erzäh-
lung ihren Anfang nahm! _‘Willst du uns 
nicht wieder was erzählen, Vater ?‘ fragte 
Gottlieb an einem schönen Sommer-
abend. ‚Gern!‘ war die Antwort; ‚aber es 
wäre schade, einem so herrlichen Abend 
nur durch die Fenster zu zusehen. Komt, 
wir wollen uns im Grünen lagern. 
…VATER: setzt euch so herum, dass ihr 
die Sonne könt untergehen sehen; es 
wird heut ein schön Spektakel am Him-
mel geben. (Alle lagern sich und begin-
nen ihr Werk.) Nun, Kinder , ich will euch 
heute eine recht wunderbare Geschichte 
erzälen. Die hare werden euch dabei zu 
Berge stehen, und dan wird euch das 
Herz wieder im Leibe lachen. 
GOTTLIEB: O, aber mach’s ja nicht zu 
traurig. LOTTE: Nein nicht zu traurig; 
hörst du, Väterchen? Sonst müssen wir 
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gewiss weinen, und können nicht davor. 
JOHANNES: Nun, so lasst doch! Vater 
wird’s schon wissen. VATER: Seid unbe-
sorgt, Kinder; ich will’s schon so machen, 
dass es nicht gar zu traurig werde. (Her-
vorhebungen R. M. St.)“20 1779 ist dieses 
Buch in Hamburg erschienen. Campe, 
der übrigens 1789 in Paris zum ‚Ehren-
bürger der französischen Revolution‘ er-
nannt wurde, war tätig als „Berufserzie-
her“ von vier Hamburger Kaufmannssöh-
nen; tatsächliche Familienväter, die sich 
erlauben konnten einen qualifizierten Er-
zieher als „Vater“ zu beschäftigen, muss-
ten über einen beträchtlichen Wohlstand 
verfügen. Ein solcher „Berufserzieher“ tritt 
im „Jüngeren Robinson“ als Vater auf, 
verkörpert stellvertretend den Hausvater, 
als oberste Autoritätsperson der patriar-
chalisch geordneten bürgerlichen Klein-
familie. Er erzählt mit pädagogisch erho-
benem Zeigefinger. Aber: er erzählt im 
Gespräch mit den zuhörenden Kin-
dern, greift deren Fragen und Einwände 
auf! „Das Erzählen im Familienkreis er-
weist sich dabei als eine auf angenehme 
Weise gemeinschaftsbildende Veranstal-
tung, die jedoch nicht zuletzt wegen ihrer 
‚erzieherischen‘ Möglichkeiten geschätzt 
wird…..eine von vornherein sehr bewusst 
pädagogisch organisierte Situation, deren 
beherrschendes Zentrum der Erzähler-
Vater bildet.“21 Die Grundsituation, die 
Campe schildert variiert im 19. Jhd. Ein 
Bericht von Wilhelm Hauffs Neffen Julius 
Klaiber, 1878 veröffentlicht, ist nur Einer 
von vielen Belegen: „ Abends versammel-
te er die beiden Schwestern, die um we-
nige Jahre jünger, leidenschaftlich an ihm 
hingen, und einige begünstigte Freundin-
nen derselben in der hinteren Kammer, 
die nur durch ein niedriges Fenster mit 
bleigefassten Scheiben ein spärliches 
Licht empfing Hier, im mystischen Halb-
dunkel, vom Hausrat einer verschollenen 
Zeit umgeben, erzählte er die Märchen 
und Geschichten, die ihm den Tag über 
auf der Schulbank durch den Kopf ge-
gangen..“22 In den „Märchenalmanachen“ 
Hauffs, wie auch schon in E.T.A. Hoff-
manns „Serapionsbrüder“, markiert sich 

eine Wende: Man erzählt „Geschich-
ten“ als gefügte narrative Strukturen, 
die gängigen Normen des „Erzählens“ 
unterliegen. Das Schriftliche hat das 
Mündliche eingeholt. Die „Struktur“ 
beherrscht den „Prozess“.  

 

3.  

„In der Stube dämpften die Beiden ihre 
Aufregung mit einem Birnenwein, bespra-
chen sich. Hochwürden setzte dem Mut-
massen ein Ende – er werde die Angele-
genheit unverzüglich dem fernen Bischof 
vortragen. Dieser möge dann Weiteres 
veranlassen, etwa feststellen lassen, ob 
der Vogelmensch des Aramäischen 
mächtig sei, wie viele seiner Art auf einer 
Nadelspitze Platz fänden, ob er einen 
Nabel besitze. Auch ob, wie die Heilige 
vom Disibodenberg es geschaut hatte in 
seinem Antlitz, wie in einem ungetrübten 
Wasserspiegel, Menschengesichter er-
scheinen. Im Übrigen möge man den Fall 
weder im Oberdorf bereden, noch ihn ins 
Unterdorf tratschen. Insbesondere, fügte 
er mit Blick auf die Grossmutter hinzu, ihn 
nicht zum Gegenstand und Gesprächs-
stoff des abendlichen „Maiens“ machen. 
Er habe ein „Geheischnis“ unter den An-
wesenden zu sein und zu bleiben, als 
solches wolle er es behandelt wissen bis 
der Bischof Nachricht gebe, was zu tun 
sei.“ 23  

Noch Anfang der fünfziger Jahre trafen 
sich, bei einer Schneidersgattin, ältere 
Frauen wie meine Großmutter, ein-, 
zweimal in der Woche am Abend zum 
„Maien“, wie es hieß: man strickte, trank 
Wein und erzählte sich, Geschichten aus 
‚früheren Zeiten‘ und „betraatschte“, was 
an Neuigkeiten in der kleinen Stadt in 
Umlauf war. Sommers, wie Winters. Den 
Männern war es vorbehalten am Stamm-
tisch die Koordinaten ‚Ihres‘ Krieges zu 
erzählen und sich über Truppenbewe-
gungen und Stellungen zu streiten24 

„Bei Zigarren und Wein redeten die 

Stahlgewittererprobten vom Krieg, fühlten 
sich verbunden durch Erlebnisse, die, wie 
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je eigen sie auch sein mochten, als geteil-
te, fast gemeinsame, ihrem Erzählen 
Kontur gaben auf den Stabskarten ihres 
Krieges. Den Kontur des Fühlens kannten 
sie dabei nicht, wollten ihn nicht kennen. 
Ihnen genügten Zeitpunkte, Koordinaten. 
Bei Pinov hatte der Iwan zugemacht, 
Paksperre errichtet. Heftiges Gefecht. 
Der Tiger erhielt einen Schuss durch sein 
Geschützrohr. Kampfunfähig. Der Hetzer 
kam ihm zur Hilfe, schoss die Paksperre 
zusammen. Wir durchgebrochen und ab. 
Uffz. Oberschenkel-steckschuss. In den 
Abkürzungen mit denen sie ihre Reden 
spickten, kondensierte das Gemeinsame 
ihrer Erfahrung. Mit ihnen bauten sie den 
Wall, der sie schützend abgrenzte von 
denen, die nicht dabei gewesen waren. 
Späte Geburt schien ihnen weniger Gna-
de, denn uneinholbarer Mangel. In stritti-
gem „Was-wäre-gewesen-wenn..“ tumul-
tierten die Stammtische allsonntäglich. 
Jeder beharrte auf seiner Meinung oder 
dem, was er dafür erachtete. Bis sie sich 
dann wiedersahen am nächsten Sonntag. 
Zur Predigt unter die Empore zogen, sich 
dann, nach einer anderen Predigt, erneut 
rund um den Burger-Aschenbecher 
scharten.“23  

Solche Erfahrungen sind es, die dazu 
führen, dass man nicht zu einem Jungen 
wird, der keine Geschichten erzählen 
kann…25 

 
Anmerkungen  

oo
 Der „Botenbericht“ als distinkte Form des Er-

zählens muss hier ausgeklammert bleiben. Der 
Begriff wurde in die Literaturwissenschaften m. W. 
von Erich Bleich Herbert 1934 eingeführt; vgl. 
ders., Der Bote aus der Fremde als formbedin-
gender Kompositionsfaktor im Drama des deut-
schen Naturalismus, phil. Diss. Greifswald 1934. 
Für die Geschichtswissenschaften machte ihn 
m. W. Thomas Nipperdey fruchtbar; vgl. Horst 
Möller, Zum histographischen Werk Thomas Nip-
perdeys: in ders., Aufklärung und Demokratie. 
Studien zur politischen Verfassung; München 
2003, p. 390-406. Zum Botenbericht in der Litera-
tur des Mittelalters vgl. Christine Lechtermann, 
Narrative Strategien der Präsenz in der höfischen 
Literatur um 1200, Berlin. 2005. Dass Botenbe-
richte (als Erzählungen) immer schon 

(re)inszeniert wurden, als Bestandteil von Thea-
ter, ist bekannt; vgl. Hans Martin Ritter, Sprechen 
auf der Bühne, Berlin. 

2
2009, p. 273- 291. Es wäre 

reizvoll, verbietet sich aber in diesem Kontext, die 
Linie nachzuverfolgen, die vom Botenbericht, ins-
besondere wenn er sich teichoskopischer Verfah-
ren bedient, zur radiophonen Reportage der drei-
ßiger Jahre des vergangenen Jahrhunderts (und 
darüber hinaus) führt  

0
 Jürgen Straub, Geschichten erzählen, Geschich-

te bilden. Grundzüge einer narrativen Psychologie 
historischer Sinnbildung; in: Ders. (Hrsg.), Erzäh-
lung, Identität und historisches Bewusstsein, 
Ffm.1998, p. 81-169; hier: p. 86f. Für die sprech-
kundliche Tradition dieser Sichtweise vgl. Christi-
an Winkler, Elemente der Rede. Die Geschichte 
ihrer Theorie in Deutschland von 1750 bis 1850; 
phil. Diss Erlagen 1930.  

1
 vgl. Martin Buber/Franz Rosenzweig, Die Schrift, 

Gütersloh 2007.  

2
 Erich Kästner, Emil und die Detektive, Zürich 

1935, p. 13.  

3
 So lassen sich etwa die Rahmengesprä-

che/Rahmenerzählungen romantischer „Erzähl-
zyklen“ verstehen; von Achim von Arnims „Win-
tergarten“ (18o9) und „Landhausleben“ (1826), 
über Ludwig Tiecks „Phantasus“ (1812/16) bis zu 
E.T.A. Hoffmanns „Serapionsbrüder“ (1819/21) 
und Wilhelm Hauffs drei „Märchenalmanachen“ 
(1826/27/28). Dieses romantische Bestreben um 
„Rück-Vermündlichung“ gründet in Schleierma-
chers Auffassung von Geselligkeit („Versuch einer 
Theorie des geselligen Betragens“, 1799), die er 
als frei, selbstbestimmt und nicht gebunden und 
bestimmt durch äußere Zwecke begreift – man 
arrangiert sich „im Gespräch“; in diesem wird Sub-
jektivität gebildet und ausbildet (vgl. Peter Seibert, 
Der literarische Salon. Literatur und Geselligkeit 
zwischen Aufklärung und Vormärz, Stutt-
gart/Weimar 1993 und im Überblick Detlef Krä-
mer, Romantik, Stuttgart 2007, p. 29-36). Zur „Re-
Oralisierung als literarischem Verfahren sind mir 
weder systematisch-literaturhistorische, noch 
komperativ-literaturwissenschaftliche Arbeiten be-
kannt. Umso erstaunlicher, als in genau den „Re-
Oralisierungsverfahren“ ein Bewusstsein für das 
Mündliche sich bewahrt hat.  

4
 vgl. Hans Ehrenzeller, Studien zur Romanvorre-

de von Grimmelshausen bis Jean Paul, Bern 
1955.  

5
 Rüdiger Steinlein, Vom geselligen Hörer zum 

einsamen Leser. Über die Verbürgerlichung 
mündlicher Erzählkommunikation; in: Johannes 
Merkel/ Michael Nagel, Erzählen – Die Wieder-
entdeckung einer verlorenen Kunst, Reinbek 
1982, p. 156-171, p. 156.  



sprechen Heft 55  2013  85 
   

 

 

6
 Die Erzählungen aus den Tausendundein Näch-

ten. Vollständige Ausgabe in sechs Bänden nach 
dem arabischen Urtext der Calcuttaer Ausgabe 
aus dem Jahre 1839 übertragen von Enno Litt-
mann, Frankfurt/M./ Leipzig. 2004, p. 32..  

7
 vgl. Bettelheims Analyse dieser „Rahmenerzäh-

lung“; in: Bruno Bettelheim, Kinder brauchen Mär-
chen, Mchn. 1980, p.1o1-1o5.  

8
 vgl. Norbert Elias, Der Prozess der Zivilisation, 

Frankfurt/M.  

9
 Rüdiger Steinlein, Vom geselligen Hörer zum 

einsamen Leser. Über die Verbürgerlichung 
mündlicher Erzählkommunikation; in: Johannes 
Merkel/ Michael Nagel, Erzählen – Die Wieder-
entdeckung einer verlorenen Kunst, Reinbek 
1982, p. 156-171, p. 157f.  

10
 Geoffrey Chaucer, Die Canterbury-

Erzählungen. Übersetzt von Adolf von Düring; 
Köln 2008, p. 9-35: hier p. 31; p. 33.  

11
 Giovanni Boccaccio, Das Dekameron. Nach der 

Übertragung von Karl Witte, Frankfurt/M. 2008, 
p. 35f.  

12
 vgl. allgemein hierzu: Norbert Elias, Die höfi-

sche Gesellschaft. Untersuchungen zur Soziolo-
gie des Königtums und der höfischen Aristokratie, 
Frankfurt/M. 1983, insbes. P. 115-134, sowie zur 
höfischen Romantik p. 363ff.).  

13
 Magarete von Navarra, Das Heptameron; 

übers. v. Walter Widmer, München. 1979; p. 19.  

14
 vgl. Norbert Elias, Die höfische Gesellschaft, 

Frankfurt/M. 1983, p.78ff: „Denn jede Art eines 
‚Beisammen‘ von Menschen entspricht eine be-
stimmte Ausgestaltung des Raumes, wo die zu-
gehörigen Menschen, wenn nicht insgesamt, dann 
wenigstens in Teilheiten tatsächlich beisammen 
sind oder sein können. Und so ist also der Nie-
derschlag einer sozialen Einheit im Raume, der 
Typus ihrer Raumgestaltung eine handgreifliche, 
eine – im wörtlichen Sinne – sichtbare Repräsen-
tation ihrer Eigenart.“  

15
 vgl. Jaques Offenbach, Les Contes d’Hoffmann, 

Andre Cluytens; Emi Classics (Great Recordings 
of the Century) 5 67979 2.  

16
 Die Libretti, die an der Wiege der Oper standen, 

verfuhren anders. Sie nahmen das, was sie er-
zählten aus den Geschichten rund um das „Befrei-
te Jerusalem“ (vgl. Torquato Tasso, Befreites Je-
rusalem, übersetzt von Prof. Dr. Duttenhofer, Ber-
lin 1854) und den „Rasenden Roland“ ( vgl. Ariost, 
Der rasende Roland, übertragen von Johann Die-
derich Gries, München 1980). Zur Narrativik der 
frühen Oper vgl. Ellen Rosand, Opera in the 17th 
Century Venice. The Creation of a Genre, Berke-
ley/Los Angeles/Oxford 191, p. 155-169. 

17
 Gottfried August Bürger, Wunderbare Reise zu 

Wasser und Lande, Feldzüge und lustige Aben-

teuer des Freiherrn von Münchhausen (1788); 
hrsg. Irene Ruttmann, Stuttgart. 2000, p. 5.  

18
 ebd. p. 4.  

19
 Johann Heinrich Campe, Robinson der Jünge-

re, zur angenehmen und nützlichen Unterhaltung 
für Kinder (1779); hrsg. Alwin Binder/ Heinrich 
Richartz, Stuttgart. 2000.  

2o
 ebd. p. 19; 20 f.  

21
 Rüdiger Steinlein, Vom geselligen Hörer zum 

einsamen Leser. Über die Verbürgerlichung 
mündlicher Erzählkommunikation; in: Johannes 
Merkel/ Michael Nagel, Erzählen – Die Wieder-
entdeckung einer verlorenen Kunst, Reinbek, 
1982, p. 164. 

22
 Kollektiv für Literaturgeschichte im volkseige-

nen Verlag Volk und Wissen (Hrsg.,), Romantik. 
Erläuterungen zur deutschen Literatur, Berlin 
4
1980, p. 503.  

23
 Rainer M. Stoffel, Vom Himmel auf die Erden 

fall’n sich die Engel tot. Eine Novelle, Privatdruck 
Neckargemünd 2012. 

24
 Vgl. den im Hinblick auf Raumdarstellung beim 

Erzählen wichtigen Aufsatz: Kurt Lewin, Kriegs-
landschaft (1917; in: Jörg Dünne/Stephan Günzel, 
Raumtheorie. Grundlagentexte aus Philosophie 
und Kulturwissenschaft, Frankfurt/M. 2006, 
p. 109-140.  

25
 Paul Maar, Die Geschichte vom Jungen, der 

keine Geschichten erzählen konnte, in: DIE ZEIT 
45/2004 
(http://www.zeit.de/2004/45/45/Geschichte). 

 

 

Zum Autor: 

 

Rainer M. Stoffel, geboren 1951. Sprech-

erzieher (DGSS) , Schüler von Jörg Jesch. 
In den 70er/80er Jahren des vergangenen 
Jahrhunderts Lehrtätigkeit an den Universitä-
ten Marburg, Heidelberg, der EWH Landau 
und der Lehranstalt für Logopädie, Mainz. 

Anschrift:  
Reichensteinstraße 62,  
69151 Neckargemünd. 

http://www.zeit.de/2004/45/45/Geschichte


86  sprechen Heft 55  2013 
   

 

 

Kommentare zu bereits erschienenen Artikeln 

 

Hans Martin Ritter 

Valium für Bildungsbürger oder:  
Sprechkunst heute – oder doch 
eher: Die Fechtkunst des Monsi-
eur Türlütü? Ein Kommentar. 

Alexis Krüger hat im Heft 53 eine Art Bil-
dersturm in der Sprechkunst inszeniert. 
Seine Intention muss mir vor dem Hinter-
grund eigener Versuche, in diesem 
Kunstraum einige alte Zöpfe abzuschnei-
den und aktuellere Frisuren vorzuschla-
gen, grundsätzlich sympathisch sein. Sie 
ist es auch. In der Tat ist das Dienern am 
Wort oder auch ein interpretierendes 
Textsprechen, das die eigene Person und 
ihren Zugriff auf einen Text an den Rand 
drängt und das künstlerische Moment un-
ter das Diktat „sprechwissenschaftlichen“ 
Denkens zwingt, (Geißner, 1982, 170; 
vgl. dazu: Ritter 1984, 1997, 2009a) in 
sich in weitem Maße unkünstlerisch, auch 
wenn es lange Merkmal der Sprechkunst 
innerhalb der westdeutschen Sprechwis-
senschaft und folglich der Methoden äs-
thetischer Kommunikation in der Sprech-
erziehung war – und z. T. noch ist. Und 
auch die in Halle gelehrte „Vortragskunst“ 
(vgl. Krech 1987) unterschied sich davon 
nur graduell und hat sich, wie man bei 
Augustin Ulrich Nebert und Baldur Neu-
ber in ihrem Vorschlag zur „Beurteilung 
und Bewertung stimmlich-sprecherischer 
und künstlerischer Leistungen“ nachlesen 
kann, vom Anspruch her nicht wesentlich 
geändert. (Nebert/Neuber 2009, vgl. da-
zu: Ritter 2009b) 

Die Ästhetik einer so begründeten 
Sprechkunst hinkt fast qua definitione 
künstlerischen Entwicklungen in verwand-
ten Bereichen hinterher – Krüger nennt 
Poetry Slams, Beatbox Coventions, Hör-
bücher, Autoren-, Schauspieler- und Syn-

chronsprecherlesungen (man könnte 
auch das Theater generell nennen, von 
dem Sprechkunst ja einmal ausging). Das 
hat verschiedene Gründe, abgesehen 
von der Frage, ob die von Krüger ge-
nannten Genres tatsächlich Gipfelzonen 
künstlerischer Tätigkeit sind, an denen 
man sich messen müsste. Neben den 
angesprochenen theoretisch-ästhetischen 
Vorgaben sind es wohl auch zu breit ge-
fächerte Studiengänge und Zugangsan-
forderungen, wenig spezifisch künstleri-
sches Lehrpersonal, und vermutlich bei 
dem Gros der Studierenden (man möge 
mir verzeihen) auch fehlende herausra-
gende künstlerische Begabungen. 
Sprecherziehung ist eben kein explizit 
künstlerisches Fach wie Schauspiel, Tanz 
oder Operngesang, nicht einmal die 
Stuttgarter Ausbildung widmet sich dem 
Künstlerischen total – mit welchem Be-
rufsziel sollte man das auch verantwor-
tungsvoll tun? Bezeichnend auch, dass 
die dortige Akademie für gesprochenes 
Wort eher auf bekannte Schauspie-
ler/innen als Publikumsmagneten setzt, 
die Lesungen im Nebenberuf anbieten, 
als dass sich hier eine spezifische 
Sprechkunst nachhaltig etablierte.  

Der Rundumschlag Alexis Krügers ist al-
so in der Sache nachvollziehbar und sein 
Wunsch, dem künstlerischen Sprechen 
innerhalb der Sprecherziehung neue Im-
pulse zu geben, zu begrüßen. Dennoch 
tun sich eine Reihe von Fragen auf. Die 
nächstliegenden sind die, woher Alexis 
Krüger seine negativen Erfahrungen be-
zieht. Da er Sprecherzieher und Sprecher 
(Diplom) ist, vermutlich aus Stuttgart. Das 
wüsste man gern genauer, abgesehen 
einmal von dem schlechten Licht, das er 
damit auf seine Ausbildungsinstitution fal-
len ließe. Oder es sind punktuelle Erfah-
rungen an anderen Instituten oder beim 
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Rezitationswettbewerb in Vechta. Auch 
da handelte es sich vor allem um eine 
studentische Klientel. Oder gibt es eine 
professionelle Szene künstlerischer 
Sprecher, die aus diesen Ausbildungen 
stammt, also eine breite „heute praktizier-
te Sprechkunst der Sprecherzieherinnen 
und Sprecherzieher“? (56) Agieren in die-
sem Feld nicht eher Einzelne unter-
schiedlichster Herkunft? Oder sind es be-
stimmte theoretische Positionen, die er 
angreift? Welche? Kennt er frühere Aus-
einandersetzungen dieser Art oder fühlt 
er sich eher als Pionier (oder eine Art Jo-
hannes der Täufer). Krüger gibt keine 
Verweise, und der allgemeine Rundum-
schlag findet keine greifbaren „Gegner“. 
Insofern erinnert er ein wenig an eine Fi-
gur aus der Erzählung von der schönen 
Mademoiselle Laurence in Heines Floren-
tinischen Nächten, und zwar den Zwerg 
Türlütür, das Mitglied einer Schausteller-
gruppe: „Er warf sich nämlich in die 
kecksten Posituren, und mit einem un-
menschlich langen Rapiere durchstach er 
die Luft die Kreuz und die Quer, während 
er beständig bei seiner Ehre schwur, daß 
diese Quarte oder jene Terz von nieman-
dem zu parieren sei.“  

Dieser Rundumschlag ins Anonyme äu-
ßert sich entsprechend in wildwüchsiger, 
eher deklamatorischer Begrifflichkeit: 
„Überall in der Welt emanzipiert sich die 
Masse Mensch gegen das Althergebrach-
te, gegen Bestehendes.“ (57) Schön 
wärs! „Zeigen“ wird abgewertet gegen 
„Handeln“, aber natürlich ist auch Zeigen 
ein Handeln und darüber hinaus – eben-
so wie das „Imitieren“ – ein geprägter Be-
griff der Theaterästhetik und lässt nicht 
per se „zwangsläufig die Authentizität, 
Kraft und Ausdrucksstärke vermissen, die 
Kunst ausmacht“. (Ebd.) Die so verwen-
deten Begriffe bleiben überwiegend wahl-
lose Griffe in eine emotional aufgeladene 
Begriffskiste. Was etwa wäre denn der 
Unterschied zwischen einer „Umsetzung 
des Werks“ und der „Interpretation“ eines 
Theatertextes? (55) Die derzeitigen 
„postdramatischen“ Regiearbeiten im 
Theater, auf die Alexis  Krüger (positiv) 

reflektiert, sind überwiegend weder das 
eine noch das andere, sondern vor allem 
eine Dekonstruktion von Werken oder ei-
ne Auseinander-Setzung ihrer Fragmente 
(und die Auseinandersetzung mit ihnen). 

Dennoch hat Alexis Krüger in vielen De-
tails Recht: Die Reproduktion „visueller 
Merkmale“ von Texten, die „künstlichen 
Pausen“ des Enjambements, das 
„Laut/Leise im Vortrag als Metrum“ (57), 
allgemeiner gesagt: das Herausfallen 
technisch-handwerklicher Momente oder 
des Erlernten im Kunstakt, vor allem der 
geschönte Ton – Grawunder und Hann-
ken-Illies sprechen im selben Heft von 
der „déformation professionelle“ in der 
Sprecherziehung, „in allen geeigneten 
und ungeeigneten Kontexten auf die äs-
thetischen Qualitäten einer Stimme zu 
achten“ (34) – all das kann „furchtbar 
klingen“ (56). Auch hinsichtlich der Ziel-
gruppe trifft manches: Das „Bildungsbür-
gertum“, das nach dem „Valium“ der 
Sprechkunst verlangt, reduziert sich stetig 
und wird älter, leider nicht nur in der 
Sprechkunst und ihren Auftrittsorten, 
ebenso im Konzertleben und im Theater, 
wie überhaupt die Gesellschaft stetig älter 
wird. Ohne dieses Bildungsbürgertum – 
es gibt ja nicht nur ein konservatives, 
sondern auch ein neu-gieriges – würden  
allerdings wohl die Theaterkultur und das 
Konzertleben insgesamt verarmen und 
vermutlich auch das Interesse an Litera-
tur und Sprechkunst schwinden – sei die-
se nun provozierend avantgardistisch 
oder traditionalistisch. Und es bliebe am 
Ende wohl vor allem das bildungsferne 
„große Interesse am Minimal-Gestalteten“ 
oder „der Gestaltung von Untrainierten 
mit professioneller Begleitung (siehe Le-
na, Reality-Fernsehen, Facebook, Twit-
ter, Blogs und Vlogs)“ (56) oder auch an 
groß und perfektionistisch aufgezogenen 
Events übrig. 

Alexis Krüger denkt offenbar vor allem 
vom Theater und der Theaterausbildung 
her, bestimmte Begriffe, seine Fokussie-
rung aufs Handeln, d. h. die Umsetzung 
in die Gegenwärtigkeit, legen das nahe, 
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ebenso seine Positiv-Beispiele aus der 
Kinowelt. Das ist kein Fehler, sondern ein 
spezifischer (mir selbst durchaus vertrau-
ter) Blickwinkel. Wesentliche Aspekte des 
Handelns in seinen Facetten als Spre-
chen, also gerade die Sprechkunst, gera-
ten damit aber aus dem Blick: etwa das 
Durchbrechen der Fiktion in der offenen 
Wendung zum Publikum gegenüber dem 
Sprechen innerhalb von Vorstellungswel-
ten, die direkte Mitteilung, der Perspek-
tivwechsel im Erzählen usw. – vielfach 
gerade Merkmale auch des Theaters der 
„Post-Moderne“. Neben der (wichtigen) 
„Eindeutigkeit“ (58), sind eben auch Viel-
deutigkeit, Brüchigkeit und das Rätselhaf-
te Kriterien des Künstlerischen. Vermut-
lich ließe sich da sogar aus der Sprech-
kunst des jungen Klaus Kinski und seiner 
Radikalität im Zugriff auf das Wort einiges 
für die aktuelle Sprechkunst herausschla-
gen (eher als aus seinen Filmen), ohne 
dass man ihn (in der aktuellen Pose des 
„Geniekults“) als „das eindrucksvollste 
Beispiel eines konsequenten Künstlers im 
deutschsprachigen Raum“ anhimmeln 
müsste. (Aber wer hätte ihn noch in Akti-
on erlebt?) Das musikalische Experiment 
4'33'' von John Cage allerdings (59ff.), 
das Alexis Krüger am Ende als Modell für 
„echte Kunst“ herausstellt und das ent-
sprechend der Vorgabe „tacet“ ein nicht 
bespieltes Klavier, einen nicht agierenden 
Pianisten und statt dessen die Ge-
räuschsequenzen des irritierten Publi-
kums zur Aufführung bringt, erscheint mir 
nicht wirklich als ein zukunftsträchtiges 
Modell (ich bezweifle auch, dass es heute 
„praktisch jeder“ kennt, eher doch wohl 
nur ein Teil des geschmähten Bildungs-
bürgertums, zu dessen immanenter Pro-
test-Kultur dieses Experiment ja trotz al-
lem gehört). Der 4½ Minuten schweigen-
de Sprecher jedenfalls wäre (mit oder oh-
ne Diplom) wohl kaum eine dauerhafte 
Attraktion, nicht zu reden von einem Im-
puls zu aktuellerer Sprechkunst. Ein sol-
ches Experiment hat übrigens Manfred 
Wekwerth in den späten 60er Jahren in-
nerhalb eines Theaterkurses in Schwe-
den schon einmal durchgeführt: da stand 

ein Teilnehmer über 15 Minuten (!) im 
Scheinwerferlicht auf der Bühne und tat 
„nichts“: ca. 4' in angespannter Stille, et-
wa 1' in tobendem Gelächter und dann 
noch einmal 10' in angespannter Stille – 
mit der Folge verschiedenster „Geschich-
ten“, die die Zuschauenden da gesehen 
haben wollten. (Wekwerth 1974, 96, vgl. 
auch Ritter 1987, 10) Man kann in einem 
solchen Experiment als „Akteur“ wie als 
Zuschauer (und ebenso als Bühnenspre-
cher) sicher einiges über Theaterprozes-
se erfahren, – etwa über eindeutige und 
mehrdeutige Kommunikation mit einem 
Publikum oder den Sinn und die Wirkung 
von Stummheit, weniger jedoch über das 
Sprechen als Handeln, das in vielfältiger 
Facettierung in der Tat ein Kernbereich 
der Sprechkunst ist. 
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Heiner Apel: 

Anmerkungen zum Artikel  

„Paradigmenwandel in der 

Sprecherziehung“ von  

Matthias Jobst in sprechen,  

Heft 54/2012, S. 30-32: 

In der letzten sprechen-Ausgabe (Nr. 
54/2012) erschien der Artikel „Paradig-
menwandel in der Sprecherziehung“ von 
Mathias Jobst. Auf gut drei Seiten pole-
misiert der Autor gegen das „Coaching“. 
Kernthese seiner Ausführung ist (und da-
rin zeigt sich angeblich der „Paradigmen-
wandel“ aus der Überschrift), dass die 
Sprecherziehung auf dem Weg sei, sich 
einer „neoliberalen Weltanschauung [zu] 
unterwerfen“, damit „gegen das Politische 
und somit ihren ureigenen Auftrag und ihr 
genuines Interesse“ zu operieren. Wie 
kann das denn geschehen, habe ich mich 
als Leser da überrascht gefragt. Der Au-
tor begründet dies damit, dass sich die 
Sprecherziehung in „Richtung ,Training‘ 
und ,Coaching‘ [orientiert] – zwei Gebiete, 
die nur unter mühsamer Ausdehnung des 
Demokratiegedankens mit den von Hell-

mut Geißner praktizierten Grundsätzen 
vereinbar sind.“ Training und Coaching – 
solches Teufelszeug verhunzt uns also 
die reine Lehre der rhetorischen Kommu-
nikation nach Hellmut Geißner! Aber es 
geht noch weiter: „[d]ie Sprecherziehung 
schafft sich selbst ab, übrig bleibt am En-
de das ,Coaching‘ und das ,Kommuni-
kationstraining‘“ (hat der Autor nicht mit-
bekommen, dass Hellmut Geißner selbst 
die Neuausgabe seiner „Sprecherzie-
hung“ „Kommunikationspädagogik“ ge-
nannt hat? – das aber nur am Rande). 
Der Autor führt zuvor noch kurz aus, wa-
rum Coaching schlimm ist und den 
Grundsätzen der rhetorischen Kommuni-
kation widerspricht: weil eben Coaching 
dazu dient, kaputte Menschen wieder fit 
zu machen, um im Beruf zu funktionieren 
(vgl. S. 31). Soso. 

Meinen Anmerkungen vorausschicken 
möchte ich, dass ich selbst nicht als 
Coach bzw. im Coaching-Bereich arbeite, 
d. h. nicht persönlich betroffen bin. Mich 
stört allein die unsachgemäße Auseinan-
dersetzung mit einem Gegenstand unse-
res Berufsfelds und daher soll diese Po-
lemik nicht unwidersprochen bleiben. 

In diesem Artikel treten m. E. zwei grund-
sätzliche Probleme auf: Zum einen be-
hauptet der Autor einen grundlegenden 
Widerspruch zwischen Sprecherziehung 
als Vermittlung von rhetorischer Kommu-
nikation im Geißnerschen Sinne (Erzie-
hung zur kritischen Mündigkeit etc.) und 
Coaching-Prozessen. Zum anderen be-
legt er diese Behauptung nur oberfläch-
lich und nicht tiefergehend im Rahmen 
einer inhaltlichen Auseinandersetzung. 
Diese beiden Kritikpunkte möchte ich ein 
wenig näher ausführen:  

Der Autor geht von einem extrem engen 
und eingeschränkten Coaching-Begriff 
aus, ohne überhaupt zu klären, was mög-
licherweise unter Coaching noch zu ver-
stehen ist bzw. ohne die verschiedenen 
und zahlreichen Spielarten von Coa-
ching(s), die sich mittlerweile entwickelt 
haben, zu differenzieren. Dieses Vorge-
hen ist pauschalisierend und, wenn wir 
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uns im wissenschaftlichen Diskurs bewe-
gen (und darüber hinaus auch noch rhe-
torische Kommunikation vermitteln) wol-
len, dem Gegenstand vollkommen unan-
gemessen. Sicherlich gibt es unter den 
vielen Coaching-Formen einige, die diese 
vom Autor „neoliberal“ genannte Vorge-
hensweise vertreten, demgegenüber ste-
hen aber auch zahlreiche andere Arten 
von Coachings, die eben nicht nur auf die 
berufliche Leistungsfähigkeit des Klienten 
abzielen. Liest man einmal im Handbuch 
Coaching und Beratung (Migge 2007) 
nach „[w]as […] Coaching [ist]“, finden 
sich folgende Ausführungen: „Ein Coach 
gibt Feedback und eröffnet dem Klienten 
neue Perspektiven. Die Beratung kann 
sich auf verschiedene Lebensbereiche 
erstrecken: Beruf, Karriere, Partnerschaft, 
Familie, Sport und anderes.“ (ebd., 22) 
und: „Welche ,Arbeitsfelder‘ gibt es im 
Coaching? Hier eine kleine Auswahl: Fä-
higkeiten und Wissen; Werte und Über-
zeugungen; Identität und Zugehörigkeit; 
Ziele und Visionen; Gesundheit und Kör-
per; Glaubenssätze und Einstellungen; 
Familie, Liebe, Partnerschaft; Psycholo-
gie und Rolle; Teammanagement; Logik, 
Trance und Intuition; Glaube und Religi-
on.“ (ebd., 20). Hier zeigen sich m. E. 
deutliche Anknüpfungspunkte für Sprech-
erzieher, welche die ethische Dimension 
von Rhetorik nicht vernachlässigen möch-
ten, z. B. in den Bereichen Fähigkeiten 
und Wissen, Werte und Überzeugungen 
oder aber auch Teammanagement. All 
dies nicht zu differenzieren und stattdes-
sen DAS Coaching AN SICH als „Anta-
gonisten“ der Sprecherziehung darzustel-
len, ist so stark verallgemeinernd und 
stellt in meinen Augen schon aufgrund 
des Titels („Paradigmenwandel“) eine 
Hybris des Autors dar, die schwer zu er-
tragen ist. 

Der zweite Punkt schließt nahtlos an das 
bereits Gesagte an: Der Autor klärt und 
differenziert eben nicht, sondern belegt 
seine Behauptung mit dem Auszug aus 
einer Website sowie aus einem Artikel ei-
ner Autorin. Er schreibt: „Alleine der kurze 

Ausschnitt aus der ,Philosophie‘ des ,Re-
lationalen Coachings‘ genügt, um zu er-
kennen, dass das Konzept Humbug ist.“ 
Er setzt sich mit einem Zitat der Autorin 
auseinander und meint, dies genüge an 
inhaltlicher Betrachtung. Hier wird also 
pars pro toto das gesamte Konzept und 
damit das Coaching in Gänze zu Humbug 
erklärt. Eine fundierte Betrachtung aber 
hätte an genau dieser Stelle ansetzen 
müssen. Dass dies nicht geschieht, ist zu 
kritisieren: Der Autor setzt sich nur in ge-
ringem Maße mit diesem Konzept ausei-
nander, betrachtet vor allem nur ein mög-
liches Coaching-Konzept beispielhaft und 
zieht aus dieser oberflächlichen Darstel-
lung den Schluss, dass Coaching ein 
Werk des Teufels ist und die Sprecher-
ziehung, wenn sie sich auf dieses Feld 
begibt, ebenfalls.  

Sicherlich ist es notwendig, sich Gedan-
ken darüber zu machen, wohin sich die 
Sprecherziehung im Sinne der Vermitt-
lung rhetorischer Kommunikation entwi-
ckeln wird und wie sich das Ziel der Ent-
wicklung einer kritischen Mündigkeit in 
der heutigen Zeit erreichen lässt, aber es 
ist doch weltfremd zu behaupten, dass 
rhetorische Kommunikation dies nicht 
auch in wirtschaftlichen Zusammenhän-
gen tun könne. Eine Auseinandersetzung 
damit findet sich z. B. in Band 29 von 
Sprache und Sprechen: „Sprechen, Füh-
ren, Kooperieren in Betrieb und Verwal-
tung“ (Bartsch 1994). Natürlich arbeiten 
Sprecherzieher als Rhetorik-Trainer, und 
sie vermitteln eine Rhetorik, die ihre 
Grundlagen aus den ethisch-moralischen 
Vorgaben des Ziels der Vermittlung einer 
kritischen Mündigkeit bezieht; dies kann 
sich dann in ihren Methoden und Heran-
gehensweisen zeigen. Und m. E. können 
Sprecherzieher bzw. Sprechwissen-
schaftler dies genauso in Coachings ver-
mitteln, denn kritische Mündigkeit und be-
ruflicher oder privater Erfolg müssen sich 
eben nicht antagonistisch gegenüber ste-
hen, so wie es der Autor behauptet. Das 
ist ja gerade die Herausforderung, der 
sich Sprecherzieher und Sprechwissen-
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schaftler stellen müssen: die Ideale, die 
Hellmut Geißner formuliert hat, in der je-
weiligen beruflichen Praxis umzusetzen, 
sei es in Trainings oder auch im Coa-
ching.  

Die Mär vom Paradigmenwandel erinnert 
mich ein wenig an die alte Diskussion 
über Rhetorik als Kunst der Manipulation 
auf der einen Seite, der eine Rhetorik als 
Instrument der Aufklärung auf der ande-
ren Seite gegenübersteht. Im Zuge des-
sen wurde das, was der Autor beschreibt 
(vielleicht ohne den Begriff neoliberal) 
schon öfters diskutiert und betrachtet (vgl. 
Jens 1985). Ein Bezug hierzu hätte dem 
Artikel sicherlich ebenfalls gut getan. 
Meines Erachtens wurde damit eine 
Chance vertan: zum einen durch den feh-
lenden Hinweis auf den eben erwähnten 
Diskurs, aber zum anderen auch durch 
fehlende Gedanken, inwiefern sich nicht 
auch Möglichkeiten für die Sprecherzie-
hung im Sinne der Erziehung zu kritischer 
Mündigkeit im Rahmen eines Coachings 
ergeben könnten – hätte da nicht auch 
die Sprechwissenschaft bzw. die Sprech-
erziehung etwas zu sagen? – denn sie 
betrachtet nun einmal ebenfalls die 
Kommunikation und Interaktion  eines 
oder mehrerer Menschen in seinem sozi-
alen Umfeld. 

Was mich stört an dieser Polemik ist das 
Tendenziöse, das Verallgemeinernde und 
das Verabsolutierende; der Autor sollte, 
ehe er demnächst wieder einmal einen 
Paradigmenwandel verkündigt, vielleicht 
erst einmal die Paradigmen, die er kriti-
siert und in denen er sich bewegt, genau-
er unter die Lupe nehmen, dann würde 
ihm auffallen, dass die Welt, und sei es 
auch nur die rhetorische, nicht ganz so 
einfach ist, wie er es anscheinend gerne 
hätte. 
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Andrea Brunner 
 

Bericht von der 47. BVS-
Fortbildungstagung  
„Workshop Teamdynamik“ 
mit Georg Franke am 7. Ju-
ni2012 

Zum Thema schreibt der Referent: 
„Teamdynamik“ ist ein Bündel von Me-
thoden, die sich im Alltag von Workshops 
hervorragend eignen, Inhalte zu erarbei-
ten und die Gruppenprozesse voranzu-
bringen. Herausragendes Merkmal ist die 
Sitzweise im Kreis, ohne Tische. [...]" 

So fand sich ein Kreis von TeilnehmerIn-
nen zusammen, um sich mit der Methode 
vertraut zu machen. Da wir alle "alte Ha-
sen und Häsinnen" in puncto Kommuni-
kationsprozesse sind, waren wir neugierig 
auf neue Formen eines prozessgesteuer-
ten Ablaufs zur Interaktion innerhalb von 
Arbeitsgruppen, sogenannten Teams. 
Viele Teilbereiche der Arbeitsaufgaben 
an die TeilnehmerInnen waren uns aus 
anderen Settings bekannt und es ent-
standen erste Widerstände und Diskussi-
onsbedarf über Sinn und Zweck der strikt 
erscheinenden Anweisungen und Durch-
führungsmodalitäten. Selbst Poggendorf, 
ein prominenter Autor und Vertreter der 
Teamdynamik meint: "Die Kommunikation 
im team-dynamischen Kreis ist in ihrer 
Form einfach und eindeutig. Sie erscheint 
manchem als "hart", manchem "wie im 
Kindergarten"“. Dies ermöglichte es, alte 
Seminarkonzepte zu überdenken und 
sich auf Neues einlassen zu müssen. 

Teamdynamik gilt als Methode zur Ver-
besserung der Zusammenarbeit von Mit-
arbeiterInnen, insbesondere bei zeitlich 
befristeten Projekten. Was ist an der Me-
thode das Besondere und warum führte 
sie zu Widerständen? Poggendorf, be-
schreibt trefflich, welche Idee hinter 
„Teamdynamik" steht: "Die soziale Dy-

namik in Organisationen und Teams hat 
man eigentlich schon immer wahrge-
nommen und beschrieben, selbst wenn 
man sie nicht Teamdynamik genannt hat. 
Wir verstehen Teamdynamik aber als Me-
thodenbündel, mit dem wir moderieren, 
motivieren und Kooperation unterstüt-
zen." Das „Methodenbündel" hat unsere 
Mitglieder aufgerüttelt, da Vieles bekannt 
war, jedoch anders zur Anwendung kam 
als erwartet. So war das sonst bekannte 
exponierte Stehen vor der Gruppe in die 
Mitte des Kreises verlagert worden, was 
auf Ablehnung stieß, da ca. die Hälfte des 
Stuhlkreises im Rücken der sprechenden 
Person stand. Das Stehen im Zentrum 
hat folgende Bewandtnis. „Die Kreismitte 
wird methodisch als sozialer Fokus ge-
nutzt. Das fördert den informativen und 
emotionalen Austausch, die sozialen und 
persönlichen Kompetenzen, die Empathie 
und das Selbstbewusstsein." (Poggen-
dorf) Die Team-Dynamik dient dazu, Kräf-
te zu bündeln, Ziele zu verfolgen und im 
Vorfeld Einigkeit und Gemeinsamkeit zu 
schaffen.Team sollte nicht als „Toll, Ein 
Anderer Macht's" verstanden werden, 
sondern als Kreis, der durch fachkundige 
Moderation und unter geeigneten Rah-
menbedingungen die Ressourcen des 
Teams zur Geltung kommen lässt. "Das 
Team gewinnt an Harmonie und Syner-
gie, Stabilität und Außenwirkung. Es wird 
kreativer und produktiver durch mehr Ei-
nigkeit." (Poggendorf) 

Unser Referent und BVS-Mitglied Georg 
Franke führte uns, trotz oder gerade we-
gen unserer anfänglichen Widerstände 
kompetent und engagiert in die „Teamdy-
namik" ein. Anregende Gespräche über 
das Konzept wurden auch während des 
anschließenden gemeinsamen Mittages-
sens weiter geführt. Nach dem Motto: „Je 
mehr Widerstand, je mehr Fortgang.“  

Quellen / Literatur:  
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Anja Oser 
 

Bericht von der 48. BVS-

Fortbildungstagung 

„Yoga in der Sprecherzie-

hung“ am 11. November 

2012  

Yoga ist mit dem deutschen Wort Joch 
verwandt und meint eine Art von Ein-
spannen des Körpers, um Konzentration 
zu erreichen, mit dem Ziel, mit Gott eins 
zu werden. 

Zehn BVS-Mitglieder hatten sich statt 
zum sonntäglichen Gottesdienst zur halb-
jährlichen Fortbildungstagung mitten in 
der Heidelberger Weststadt eingefunden, 
die tatsächlich in einem ehemaligen Kir-
chensaal stattfand. Dort hat Susan Holze-
Apell, Physiotherapeutin und Yogalehre-
rin und ganz nebenbei mit einem Sprech-
erzieher verheiratet, nach liebevoller Sa-
nierung eine Praxis eingerichtet - ein 
wunderbarer Ort, um den Ausgleich zu 
Stress und Unruhe zu finden. 

Zunächst durften wir unseren Sonntags-
schlaf ein wenig verlängern, während wir, 
entspannt liegend, passend zu den sie-
ben Chakren Farben imaginierten, von 
rot, orange, gelb hin zu grün, hellbrau, in-
digo und weiß. Ist doch die Energie, die 

wir als ausdrucksvolle Sprecher brau-
chen, etwas Ganzheitliches. 

Im Mittelpunkt der weiteren Übungen 
stand Pranayama mit Atem- und Energie-
lenkungsübungen. Sehr hilfreich zum 
Beispiel die Wechselatmung für einen 
Ausgleich von Yin und Yang, links und 
rechts, oder die Kehlatmung mit leicht 
schnarchendem Geräusch, die den Atem 
ein wenig bremst und dadurch vertieft. 

Bei der Berghaltung ging es um den fes-
ten Stand und ein starkes Wurzelchakra; 
auch zu den anderen Chakren bot Susan 
Holze-Apell, die in Indien ihre Yoga-
Ausbildung absolviert hat und selbst z. B. 
in Kinesiologie ausbildet, verschiedene 
Körperübungen an, um die Chakren zu 
öffnen. Vom Krokodil über den Fisch, von 
der Eule über den Löwen, hinter den Tie-
ren verbargen sich Übungen, die für 
Stressgeplagte sehr hilfreich sind. 

Beim Gorilla hieß es nicht nur den Atem 
bewusst einzusetzen, sondern auch Ge-
räusche wie „ho-ho-ho“ zu artikulieren – 
und was wäre Yoga ohne „Om“? Somit 
hatte auch die Stimme ihren Platz. 

Die eine oder andere Übung brachte den 
einen oder anderen Teilnehmer an seine 
körperliche Grenze, so dass es sich doch 
ein wenig wie ein Joch anfühlte. Wobei 
der Effekt die meisten belohnte. So fühl-
ten wir uns nach drei Stunden Yoga kör-
perlich beweglicher und mental entspann-
ter und konnten uns mit gutem Gefühl auf 
die Schulter klopfen, nicht nur anwesend, 
sondern aktiv dabei gewesen zu sein.  
Yoga, ein guter und uralter Weg, um un-
ser Prinzip der Ganzheitlichkeit zu leben. 
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BERG, Reni: Ich sein – Mut zum Ich. Der 
Rhetorik-Roman. Bühl/Baden: ikotes 
Verlag, 2012. 525 S., € 39,90 (Hardcover, 
ISBN 978-3-941626-08-9) / € 29,99 (e-
Book, ISBN 978-3-941-626-12-6) 

Reni Berg kannte ich bisher nur als sympa-
thische Kollegin und kompetente Beiträge-
rin mehrerer Tagungen, breit qualifiziert als 
promovierte Medizintechnik-Expertin, Dip-
lompädagogin, Stimmtherapeutin, Theater-
pädagogin, Kommunikations- und Medien-
Lehrtrainerein sowie als Supervisorin. Jetzt 
können wir sie zusätzlich als belletristische 
Autorin erleben, nachdem sie auf die Idee 
kam, ihre Erfahrungen als Grundlage für 
einen Roman zu verwenden.  

Heraus kam eine ausführliche, gut lesbare 
und höchst informative Geschichte über ein 
zweitägiges Kommunikations-Seminar in 
einem teuren Hotel und seine zunächst 
acht, dann neun prototypischen Teilneh-
mer(innen). Diese sind Nico, der emotional 
gelassener werden und seine Stimme bes-
ser beherrschen will, Nadja; die selbstbe-
wusster auftreten möchte, Sarah, die ein 
Problem mit ihrer übergroßen Dominanz 
hat, Martin, der im Vertrieb besser über-
zeugen will, Philipe, der seine Vorträge le-
bendiger gestalten sollte, Vanessa mit ih-
rem Wunsch, sich in einer Männerdomäne 
durchzusetzen, Julia, die ihre Emotionen 
besser im Griff behalten will, Christian, der 
in Verhandlungen souveräner und mit we-
niger Lampenfieber auftreten will sowie 
Marc, dem im 360-Grad-Feedback seine 
emotionale Kühle und Arroganz vorgehal-
ten wurde. 

Viele Strategien, Methoden und Themen 
werden dazu im Buch vorgestellt, so z. B. 
die Self-Fulfilling-Prophecy, Meditation, 
Transaktionsanalyse, Vorstellungsrunden, 
Atmung, Muskelspannung, Körpersprache, 

Gedankenenergie, Stimme, Videofeed-
back, Argumentations- und Konfliktstrate-
gien und vieles mehr.  

Egal, ob man das Buch als einen Roman 
mit Lehrbuch-Ambitionen oder als ein 
Lehrbuch in Romanform empfindet – es ist 
eine empfehlenswerte Lektüre sowohl für 
rhetorische Laien wie für die Fachwelt! 

Roland W. Wagner 

 

BÜHLING, Stefanie: Logopädische 
Gruppentherapie für Kinder und Ju-
gendliche. Stuttgart: Georg Thieme Ver-
lag, 2013. 106 S.; € 39,99 

Gruppenarbeit ist in der Logopädie und 
Sprechtherapie schon lange üblich; Grup-
pentherapie ist eine anerkannte Maßnah-
me der Sprach-, Sprech und Stimmthera-
pie, Ute Burhop (zur Mundmotorik), Nitza 
Katz-Bernstein (bei stotternden Kindern 
und Jugendlichen) sowie Karen Grosstück 
(bei Sigmatismen) haben bereits spezielle 
Gruppenmethoden beschrieben. Erfreulich 
ist es, dass kürzlich zu dieser Methodik ei-
ne übergreifende Monographie erschienen 
ist, in der differenziert diverse gruppenthe-
rapeutische Interventionsmöglichkeiten in 
der logopädischen Arbeit mit Kindern und 
Jugendlichen beschrieben werden. 

Die Neuerscheinung der Diplompsycholo-
gin und Logopädin Stefanie Bühling liefert 
zum einen eine kritische Auseinanderset-
zung mit den Möglichkeiten der Gruppen-
therapie und der Rolle der Therapierenden, 
auf der anderen Seite werden viele konkre-
te Tipps zum Einsatz gruppenspezifischer 
Interventionen zu unterschiedlichen Thera-
piezeitpunkten gegeben. Zahlreiche Pra-
xisbeispiele ermöglichen konkrete Vorstel-
lungen, z. B. von der „Analyse schwieriger 
Situationen in Gruppen“. 
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Die Methodensammlung umfasst – von 
Stefanie Bühling in Anlehnung an die 
Teambildungsphasen von Bruce Tuckman  
kreativ „neudeutsch“ überschrieben – das 
„Forming“ (die Orientierungsphase), das 
„Storming“ (die Konfrontationsphase), das 
„Norming“ (die Kooperationsphase) und 
das „Performing“ (das eigentliche therapeu-
tische Arbeiten).  

Nach der Lektüre des Buches weiß man, 
dass eine logopädische Gruppentherapie 
„mehr [ist] als eine therapiedidaktische Al-
ternative oder Kosten sparende Maßnah-
me“ (Katz-Bernstein, 2002, S. 176). Grup-
pe bedeutet meistens ein Mehr an Vorbe-
reitung und persönlichem Einsatz, aber 
auch ein Mehr an Kreativität, Spaß und Er-
folg in der therapeutischen Arbeit. 

Die Autorin möchte ihr aus der Praxis ge-
wonnenes Wissen interessierten Logopä-
den und Sprachtherapeuten zur Verfügung 
stellen. Einsteigern kann es den Startim-
puls geben, selbst Gruppentherapien an-
zubieten, aber auch erfahrene Kol-
leg(inn)en könnten noch manche Anregung 
für ihre Arbeit mit Gruppen finden. 

Ob die Nutzungsmöglichkeit von online-
Kopiervorlagen den relativ hohen Buch-
preis rechtfertigt, kann hier nicht geklärt 
werden – der Zugangscode funktionierte 
bei mir nicht.  

Roland W. Wagner 

 

GASCHLER, Katja; BUCHHEIM, Anna 
(Hrsg.) (2012). Kinder brauchen Nähe. 
Sichere Bindungen aufbauen und erhal-
ten. Stuttgart: Schattauer & Heidelberg: 
Spektrum der Wissenschaft Verlagsge-
sellschaft; 148 S.; ISBN 978–3–7945–
2872–1; 19,95 €  

Die vorliegende Neuerscheinung ist in drei 
Themenfelder untergliedert mit Beiträgen 
von 14 Autorinnen und Autoren. Teil 1 
„Frühe Bindung“ befasst sich u. a. mit den 
Nähe- Beziehungen in der Kindheit als 
Weichen für das spätere Leben bis hin zu 
neurophysiologischen Korrelaten für gelun-
gene resp. problematische Beziehungser-

fahrungen im kindlichen Gehirn; mit ersten 
gesprächsartigen Interaktionen zwischen 
Säuglingen und Bezugspersonen sowie mit 
Hilfsprogrammen für unsichere und bin-
dungsgestörte Eltern. Teil 2 „Erziehen mit 
Gefühl“ widmet sich u. a. angemessenem 
Umgang mit traumatisierten und vernach-
lässigten Kindern; Trostmöglichkeiten für 
Trotzköpfe und der so genannten Werte-
Erziehung. Teil 3 „“Familienbande“ thema-
tisiert u. a. Situationen von Trennungskin-
dern; Verhaltensprägungen durch die Stel-
lung innerhalb der Geschwisterkette; das 
neue Vaterverständnis und die Frage, wie 
Enkel und Großeltern voneinander profitie-
ren können. Hier handelt es sich nicht um 
einen Erziehungsratgeber. Vielmehr bietet 
das Buch sehr vertiefte Einblicke auf der 
Basis wissenschaftlich fundierter Erkennt-
nisse; vorgestellt von WissenschaftlerInnen 
und TherapeutInnen aus dem Bereich Psy-
chologie und Bezugswissenschaften. Im 
Folgenden wird der Erkenntnisreichtum, 
wie ihn Katja Gaschler (Redakteurin bei 
Gehirn&Geist) und Anna Buchheim (Pro-
fessorin für Psychologie an der Universität 
Innsbruck) als Herausgeberinnen präsen-
tieren, anhand ausgewählter Beispiel- 
Themen verdeutlicht, indem die Sichtweise 
des vorliegenden Buches in den Kontext 
weiterer Bezugsliteratur neueren und neu-
esten Datums gestellt ist: Zunehmend häu-
fig begegnet man in Psychologie, Pädago-
gik, Biologie, Soziologie und Neurophysio-
logie Forschungsarrangements und Er-
kenntnissen zum Bindungsverhalten von 
Versuchstieren (Mäusen, Affen, Strauchrat-
ten) und Menschen. Denn kaum ein Ver-
haltensrepertoire ist so wichtig wie das 
Bindungsverhalten, womit sich wohl die 
enorme Bandbreite an wissenschaftlicher 
Literatur zur Bindungsforschung erklären 
lässt. Und das vorliegende Buch kann aus 
dem Fundus dieser neuen Forschungser-
gebnisse ableiten, wie sich vertrauensvolle 
Beziehungen zu Kindern erfolgreich entwi-
ckeln.  

Heute noch hat die berühmte Bindungsthe-
orie des englischen Kinderpsychiaters und 
Psychoanalytikers John Bowlby Gültigkeit 
(im Buch vorgestellt von Anna Buchheim 
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und Katja Gaschler, S. 1-4; 55-58) mit Bin-
dungsstilen wie „sicher gebunden“ bis 
„desorientiert“ oder gar „bindungsgestört“ 
(wegweisendes Buch Bowlby 1969: „Atta-
chment“; deutsch 1975: „Bindung – Eine 
Analyse der Mutter-Kind-Beziehung“). Eine 
alternative und erweiterte Typologie bei 
gestörtem Bindungsverhalten stellt der Me-
diziner und Kindertherapeut Karl Heinz 
Brisch von der Ludwig-Maximilians-Uni-
versität München vor (S. 58-60). Weitere 
Testsituationen für ältere Kinder stehen 
heute zur Verfügung (im Buch vorgestellt 
von Katja Gaschler, S. 55-65).  

Neueste Forschungsergebnisse verweisen 
auf epigenetisch bedingte Modifizierungen 
im Verhalten (epi = über; epigenetisch = 
verursachende Wirkungen, die oberhalb 
der Genoder DNA-Ebene liegen). Sie ge-
ben Einblicke in neurobiologische Wirkme-
chanismen und damit umfeldbedingte Ver-
änderungen, die u. a. bei Dauerstress, 
Traumata und frühkindlicher Vernachlässi-
gung greifen (im Buch vorgestellt von Anna 
Buchheim und Wulf Bertram). Denn seit 
den Defiziten der vielzitierten rumänischen 
Waisenhauskinder aus der Zeit des 
Ceausescu-Regimes (Hirnscan siehe 
Sabina Pauen (Hrsg.) 2005: „Entwick-
lungspsychologie im Kindes- und Jugendal-
ter“, S. 147) ist unumstritten, dass fehlende 
frühkindliche emotionale Positiverfahrun-
gen auf neuronaler Ebene Spuren hinter-
lassen, die Entwicklung sozialer und intel-
lektueller Fähigkeiten beeinträchtigen und 
Risikofaktoren darstellen für spätere Ver-
haltensauffälligkeiten bis hin zu Verhal-
tensstörungen wie Suchtgefährdung und 
Depressionsneigung (siehe auch Eric J. 
Nestler in: Spektrum der Wissenschaft 
8/2012, S. 21-27). Es sind Umweltfaktoren 
wie Erlebnisse und wiederholte Erfahrun-
gen, welche epigenetische Veränderungen 
bestimmter Gene beeinflussen und als ein 
stärkeres resp. schwächeres Ablesen der 
ihnen zugehörigen Signalproteine und ver-
ändertes Produzieren von Botenstoffen zu 
Tage treten – ohne dass die im betreffen-
den DNA-Strang gespeicherte Erbinforma-
tion selbst verändert würde. Positiv ausge-

drückt: Umwelteinflüsse ermöglichen es so 
dem Gehirn, sich an bestimmte Umstände 
anzupassen und auf Erfahrungen zu rea-
gieren. Negativ ausgedrückt: Bei Kindern, 
die in ihrer Frühphase keine liebevolle Be-
treuung erfahren, wird das Anti-Stress-Gen 
dauerhaft blockiert; d. h. die zum Gen ge-
hörigen Protein-Rezeptoren (Glukokor-
tikoid-Rezeptoren zur Drosselung der Cor-
tisolproduktion im Körper) sind blockiert, so 
dass das Anti-Stress-Gen auf biochemi-
scher Ebene langzeitlich abgeschaltet ist 
und diese Kinder sich schlecht beruhigen 
und zu wenig Widerstandskraft entwickeln 
(siehe „Resilienz“; im Buch beschrieben 
von Wassilios Fthenakis und Birgit Jackel). 
Anna Buchheim und Wulf Bertram stellen 
weitere spannende epigenetische Modifika-
tionen vor, die im Zusammenhang mit früh-
kindlichem Bindungsaufbau stehen (S. 25-
35).  

Neben einem Safe Place-Angebot brau-
chen Kinder für ihre gesunde Individual-
entwicklung aber auch echte Herausforde-
rungen in Form von Angeboten zum Explo-
rieren, um ihre Selbstwirksamkeit zu spü-
ren und ein angemessenes Körper- und 
Selbstwertgefühl zu entfalten. Dazu hätte 
ich mir im vorliegenden Buch einen Beitrag 
aus dem Bereich der Psychomotorik ge-
wünscht. Psychomotorische Angebote gibt 
es in der präventiven wie rehabilitativen 
Arbeit mit Kindern jeglichen Alters. Sie set-
zen an bei den Kompetenzen der Kleinen, 
wie etwa Begeisterungsfähigkeit, freier 
Bewegungsdrang und Freude am Tun. Da-
bei hält sich die Bezugsperson weitestge-
hend im Hintergrund, so dass die Kinder 
über den Motivationsschub aus dem sen-
so-motorischen Angebot der bereitgestell-
ten Materialien, die zu großmotorischer 
Bewegung auffordern, andere persönlich-
keitsfördernde Bereiche wie Emotion, So-
ziabilität, Kognition und Sprache implizit 
mit-entfalten können und ihre Selbstwirk-
samkeit und Widerstandskraft stärken, so-
wie eventuelle Fehlentwicklungen korrigiert 
oder zumindest gemindert werden können 
(siehe Christina Reichenbach 2012: 
„Psychomotorik: die kurze Einführung“).  
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Das vorliegende Buch geht auf Resilienz / 
Widerstandskraft / seelische Robustheit nur 
in einem kurzen Interview mit dem renom-
mierten Entwicklungspsychologen Wassi-
lios Fthenakis von der Freien Universität 
Bozen ein (S. 73-77) und im Beitrag der 
Pädagogin Birgit Jackel über Großeltern 
als wichtige Akteure im sozialen Netzwerk 
für ihre Enkelkinder, auch mit Potential in 
Richtung Stress-Resistenz (S. 139-144); zu 
knapp in Anbetracht des hohen Stellenwer-
tes von Resilienz in der Individualentwick-
lung. Denn das Fundament für seelische 
Widerstandskraft wird in der Kindheit ge-
legt, wo Bezugspersonen helfen können, 
seelische Schutzpanzer zu entwickeln, 
dank derer die Heranwachsenden Krisen 
besser überstehen. Psychische Stabilität 
kann nur derjenige entfalten, der in Reso-
nanz steht mit anderen; der sich ange-
nommen, geborgen und bestätigt fühlt und 
Raum gewährt bekommt für selbst-
initiiertes Handeln – nicht ständig mit dem 
Rücken zur Wand (siehe auch David Cre-
an, der Begründer von „Body Resonanz“ in: 
logoTHEMA Wien 1/2012, S. 7-13). Aber: 
Resilienz sollte verstanden werden als 
„Ausdruck einer positiven Beziehung zu 
unseren Mitmenschen in einer gegebenen 
Situation ... ein und dasselbe Kind kann 
sich in bestimmten Situationen als robust 
erweisen, in anderen jedoch nicht“ (Fthen-
akis, S. 77). Damit ist Resilienz-Aufbau und 
-Erhalt eine lebenslange Aufgabe, für de-
ren Gelingen wir immer „in Resonanz mit 
anderen Menschen“ gehen müssen. Bin-
dung fußt auf verbaler und non-verbaler 
Kommunikation. Art und Grad des Verbun-
den- Seins mit anderen hängt dabei eng 
damit zusammen, auf welche Weise kom-
munikative Situationen im Laufe der Kind-
heitsentwicklung bislang abgelaufen und 
mental gespeichert sind. So betrachtet sind 
gestische, mimische und sprachliche Aus-
drucksmittel stets wesentliche integrale 
Bestandteile kindlicher Bindungsentwick-
lung. Dabei müssen die sprachunterstüt-
zenden Ausdrucksmittel sowohl an sich 
selbst trainiert als auch bei anderen beo-
bachtet werden – wie sie nach außen ge-
spiegelt, zwischenmenschliche Resonanz 

schaffen. Nur auf diese Weise entwickelt 
sich ein Gespür für den eigenen Organis-
mus, ein sicheres Körpergefühl (Birgit Ja-
ckel in: sprechen 2012, Heft 54, S. 24). Mit 
solch „zunehmend sicherem Körpergefühl 
... können sich die Kinder allmählich erfolg-
reicher in andere Menschen hineinverset-
zen und ... beobachtend und nachempfin-
dend deren Spüren, Fühlen und Handeln 
verstehen. Darin liegt die Basis für Per-
spektivenübernahme, Empathiefähigkeit 
und eine Theory of Mind“ (ebenda S. 24). 
Hierbei fungiert die Familie als tägliches 
Unterstützungssystem.  

Das vorliegende Buch thematisiert neben 
dem intuitiven mütterlichen und väterlichen 
Verhaltensrepertoire (= Bonding) mit 
Motherese / Fatherese, Blickkontakt, Mi-
mik, Nähe gebenden sowie tröstenden Be-
rührungen und Eltern-Kind-Dialogen in 
Form von dialogischen Echo-Situationen 
(im Buch vorgestellt von Ursula Horsch, S. 
47-54) auch Formen der Unfähigkeit von 
Eltern, sich emotional auf ihr Kind und sei-
ne Signale einzulassen; z. B. bei postparta-
ler Depression der Mutter und Bindungs-
störungen von Vater und/oder Mutter. Bin-
dungsstörungen seitens der Eltern können 
meist nicht ohne therapeutische Interven-
tionen aufgelöst werden und es droht „ein 
Teufelskreis von traumatischen Erfahrun-
gen, die von den Eltern auf die Kinder 
übertragen werden“ (S. 43), so Karl Heinz 
Brisch, Leiter der Pädiatrischen Psycho-
somatik und Psychotherapie der Kinderkli-
nik der Ludwig-Maximilians-Universität 
München. Er beschreibt das präventive El-
tern-Trainingsprogramm „SAFE“, das psy-
chologische Unterstützung, Kriseninterven-
tion und individuelle Psychotherapie ver-
eint, um Gewalt gegen Kinder und Depres-
sionen der Eltern vorzubeugen (S. 36-46). 
Mit der österreichischen Logopädin Andrea 
Schramek gesagt: „Eltern brauchen unsere 
Unterstützung oft mehr als ihre Kinder, sie 
sind manchmal der Schlüssel zur Verände-
rung“ (in: logoTHEMA Wien 1/2012, S. 16).  

Das vorliegende Buch hat das Potential, 
vielfältige Hilfestellungen zu geben, um El-
tern und ihren Kindern beizustehen, siche-
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re Bindungen miteinander aufzubauen und 
zu erhalten – und: es ist äußerst angenehm 
zu lesen.  

Dr. Birgit Jackel, Biebergemünd  

 

HAMMANN, Claudia: AVWS – Auditive 
Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstö-
rungen bei Schulkindern: Ein Ratgeber 
für Lehrer, Betreuer, Angehörige und 
Betroffene. Idstein: Schulz Kirchner Ver-
lag, 2012. 64 S.; € 8,99 

Wer sprechpädagogische Seminare für an-
gehende Lehrer(innen) gibt, bekam vermut-
lich schon häufiger die Frage gestellt, wie 
man mit „schwierigen Kindern“ kommuni-
zieren könnte, z. B. mit jenen, die auditive 
Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörun-
gen zeigen. Der neu erschienene Ratgeber 
der Sprachheilpädagogin Claudia Ham-
mann liefert viele Impulse und praxisnahe 
Ratschläge für die Diagnose und für den 
konkreten Umgang mit den Betroffenen. 
Man merkt bei der Lektüre, dass man nicht 
nur angelesenes Wissen bekommt, son-
dern dass die Autorin vielfältige eigene Er-
fahrungen aus Lehrerin von AVWS-Kindern 
sammeln konnte.   

Roland W. Wagner 

 

Sabine Hammer (Hrsg.): Mein Patient 
macht nicht mit - was nun? Compliance 
als Schlüssel zum Therapieerfolg. Mit 
Beiträgen von Marieluise Bartels, Kath-
rin Fischer, Felix Graf, Sabine Hammer, 
Kathrin Jakob, Christine Michel, Veroni-
ka Pfitzenreiter, Sandra Polchow, Ste-
phanie Voll. Idstein: Schulz Kirchner 
Verlag, 2013. 143 S.; € 22,99  

Den Begriff „Compliance“ begegnete ich 
zum ersten Mal ca. 1970, als ich für mei-
nen Plattenspieler einen möglichst gut pas-
senden Tonabnehmer suchte. Erst viel 
später lernte ich, dass man in der Medizin 
mit Compliance bzw. Komplianz das thera-
pie-kooperative Verhalten eines Patienten 
meint, von dem der Behandlungserfolg 
massiv abhängt. Das vorliegende Buch ist 

das Ergebnis einer Projektarbeit des Id-
steiner Masterstudiengangs Therapiewis-
senschaften; es richtet sich an alle Berufs-
gruppen, die im medizinisch-therapeuti-
schen Bereich tätig sind. Eingegangen wird 
auf folgende Fragen: Was ist Compliance? 
Welche Relevanz hat sie für den Therapie-
erfolg? Wie lässt sie sich messen und er-
forschen? Welche Faktoren können sie be-
hindern oder fördern? Wie kann man eine 
optimale Basis für eine Patientencompli-
ance schaffen? Was kann getan werden, 
wenn ein Patient nicht compliant ist? 

Die Autorinnen erreichten eine gute Kom-
bination von wissenschaftlich fundierten In-
formationen und praktischen Beispielen. 
Deshalb kann ich das Buch allen empfeh-
len, die mit ihren Klienten oder Patienten 
nicht optimal zufrieden sind. 

Roland W. Wagner 

 

KLIEBISCH, Udo W.; MELOEFSKI, Ro-
land: Beratungstrainer für junge Lehrer. 
Die wesentlichen Techniken zur kompe-
tenten Beratung von Eltern und Schü-
lern. Buxtehude: AOL-Verlag, 2011. 96 
S.; € 15,75 

Der AOL-Verlag kennt vermutlich die Zeit-
knappheit der meisten Lehrer(innen), also 
publiziert er gerne kurze, verständliche 
Texte. Das vorliegende Büchlein – von 
zwei Studiendirektoren verfasst – genügt in 
idealer Weise diesem Konzept.  

Elf Seiten werden dem Thema „Beratung in 
der Schule“ gewidmet, zehn den „Psycho-
logischen Annahmen und Konzepten“ (es 
geht um die rational-emotive, die ge-
sprächspsychotherapeutische, die neuro-
linguistische und die systemische Bera-
tung). Auf immerhin 48 Seiten wird man 
über die „Gesprächstechniken“ informiert, 
konkret über „Türen öffnen, Passiv zuhö-
ren, Aufmerksamkeit zeigen, Körperreakti-
onen spiegeln, Wahrnehmungen spiegeln, 
Gedanken paraphrasieren, Aktiv zuhören, 
Fragen stellen und Rückmeldung geben“. 
Für das „Vorgehen bei besonderen Prob-
lemen“ verbleiben noch 18 Seiten.  
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Die „Profi-Tipps“ zu den jeweiligen Ab-
schnitten sind durchgehend direktiv formu-
liert und zum Teil widersprüchlich, z. B. 
„Beschreiben Sie beim Feedback immer ih-
re Gefühlslage“ und „Werten Sie nie das 
Verhalten Ihres Gegenübers“. Mein Feed-
back: Ich war nach der Lektüre enttäuscht! 
Jedoch möchte ich fair sein: Für die Ziel-
gruppe (v. a. jüngere Gymnasiallehrer), die 
in ihrem Studium normalerweise keine Se-
minare zur Beratungsgesprächsführung 
wahrnehmen konnten, ist die Zusammen-
stellung als Überblickseinführung ganz 
brauchbar. 

Roland W. Wagner 

 

LANGE, Stefan: Kommunikationskom-
petenz in Therapieberufen: Gemeinsam 
ans Ziel. Idstein: Schulz-Kirchner, 2012. 
228 S.; € 32,99  

Gesprächskompetenz ist ein – vielleicht 
sogar der – Grundpfeiler im logopädischen 
Handeln. Insofern wird nach allgemeiner 
Einschätzung davon ausgegangen, dass 
die in der Sprach-, Sprech- und Stimmthe-
rapie tätigen Berufsgruppen Kenntnisse 
und Fähigkeiten in der therapeutischen 
Kommunikation besitzen müssen. Jedoch 
kann das, was vielleicht noch vor 15 Jah-
ren Gültigkeit hatte nicht ohne weiteres auf 
die heutige Zeit übertragen werden: tat-
sächlich wird durch verschiedene Umstän-
de die Gesprächsführung mit Patienten und 
deren Angehörigen im logopädischen Kon-
text immer schwieriger, weshalb auch er-
fahrene Therapeutinnen an ihre Grenzen 
geraten können. Diesem Aspekt wird leider 
auch die Ausbildung der angehenden 
sprechtherapeutischen Berufe kaum ge-
recht: Gerade das Fach Sprecherziehung 
wird üblicherweise als Fach der elementa-
ren Sprechprozesse verstanden und die 
Ausbildungspatienten sind meist sehr ko-
operativ. Vor diesem Hintergrund ist das 
Buch „Kommunikationskompetenz in The-
rapieberufen: Gemeinsam ans Ziel“ des 
Lehrlogopäden und Sprecherziehers Ste-
fan Lange als ein echter Gewinn in der oft 
schon zu sehr ausufernden logopädischen 

Literatur anzusehen. Hier werden kommu-
nikationspädagogische Gesetzmäßigkeiten 
fundiert und begründet auf das therapeuti-
sche Setting übertragen und mittels gängi-
ger Modelle und plastischer Situationsbei-
spiele plausibel gemacht. Lange geht von 
den „Aktuellen Anforderungen in den The-
rapieeinrichtungen im Therapiealltag“ aus, 
schlägt den Bogen über „Allgemeine thera-
peutische Gesprächstechniken“ und 
schließt mit dem „Umgang in herausfor-
dernden Situationen“. Zentrale Kapitel 
thematisieren die „Professionelle Interakti-
on mit dem Patienten“ sowie „Lösungs- und 
ressourcenorientierten Gesprächsinterven-
tionen“. Das ganze Buch ist von der wert-
schätzenden Haltung gegenüber dem Kli-
enten geprägt; eine Grundvoraussetzung, 
die in der Praxis nicht immer leicht fällt. 
Aber die gegebenen Beispiele machen 
deutlich, dass auch schwierige Situationen 
mit dieser Grundeinstellung zu meistern 
sind. Den schon erfahrenen Therapeutin-
nen stellt Lange eingangs Fragen, die auf 
das eigene Verhalten in der Vergangenheit 
zielen, modelliert verschiedene Ge-
sprächsmöglichkeiten und schließt durch 
geschickte Reflexionsfragen die Kapitel ab. 
Die Art der Präsentation der Inhalte ermu-
tigt, das so erworbene Wissen rasch anzu-
wenden. Angehende Sprachtherapeutinnen 
können durch die Inhalte bereits erlebte 
Kommunikationssituationen in einem ande-
ren Licht sehen, weshalb auch für die Aus-
bildung das Buch geeignet ist.  

Langes Buch ist aus der Praxis für die Pra-
xis verfasst. Insofern sind die Ausführun-
gen auch für SprechwissenschaftlerInnen 
und SprecherzieherInnen interessant, die 
primär im pädagogischen Kontext Grup-
penseminare tätig sind, aber auch Klienten 
individuell betreuen. Die hier zu führenden 
Gespräche sind nicht mit den Maßstäben 
der pädagogisch orientierten rhetorischen 
Kommunikation zu messen. Das betrifft in 
erster Linie die eigene Gesprächshaltung 
sowie die Art der kommunikativen Interven-
tion. Aber gerade hier sind die Beispiele 
erhellend und zeigen Handlungsmöglich-
keiten auf. Auch wenn sich die Beispiele 
primär am Kindersprachbereich und den 
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neurogenen Störungen ausrichten, ist ein 
Übertrag auf ähnliche Situationen gut mög-
lich. Bleibt zu hoffen, dass die sprechthe-
rapeutischen Berufe im Dschungel der 
Fachliteratur auf Langes Buch stoßen. Lei-
der wird aber gerade hier davon ausge-
gangen, dass man ohnehin kommunizieren 
könne; ein Vorurteil, dem Lange entschie-
den begegnet. 

Dr. Wieland Kranich 

 

NOBIS-BOSCH, Ruth; RUBI-FESSEN, 
Ilona; BINIEK, Rolf; SPRINGER, Luise: 
Diagnostik und Therapie der akuten 
Aphasie. Stuttgart. New York: Georg 
Thieme Verlag, 2013. 230 S.; € 39,99 
(Forum Logopädie) 

Fast alle sprechen-Leser(innen) werden 
vermutlich nie in die Lage kommen, eine 
akute Aphasie diagnostizieren und behan-
deln zu müssen. Da es jedoch auch ein 
paar Ausnahmen gibt, die aphasiethera-
peutisch arbeiten, verdient diese Neuer-
scheinung trotzdem eine empfehlende Vor-
stellung.  

Das Buch liefert Informationen zum diag-
nostischen Vorgehen in der Akutphase, zu 

Test- und Screeningverfahren sowie zur-
apparativen Diagnostik; es enthält den 
kompletten AABT („Aachener Apphasie-
Bedside-Test“) mit Testmaterial, Untersu-
chungsbögen und Normwerten. Therapie-
prinzipien bei akuten Aphasien und die da-
für einsetzbaren spezifischen Methoden 
werden ebenfalls vorgestellt wie auch In-
formationen zu assoziierten Störungen wie 
Dysphagien, Dysarthrien oder Sprechapra-
xie, Konzepte der Frührehabilitation, Ange-
hörigenarbeit und kommunikationsfördern-
des Verhalten. Den AABT mit Handanwei-
sungen und weitere Diagnostik- und The-
rapiematerialien gibt es für die Buchkäufer 
als Download im Internet.  

Fazit: Die Freude über dieses neue Stan-
dardwerk wird nur getrübt durch den kürzli-
chen Tod der Mitautorin Luise Springer. 

Roland W. Wagner 

OCKEL, Eberhard: Buchstaben werden 
zu Welten… Ein Vorleseratgeber für El-
tern, Erzieherinnen und Grundschulleh-
rerinnen. Vechta: Geest-Verlag, 2012. 
172 S.; € 12,- 

Auf dieses Buch habe ich lange gewartet – 
und das ist nicht nur eine Anspielung auf 
die acht (!) Jahre, die der Verlag für die 
Produktion benötigte. 

Seit dem schon lange vergriffenen Büchlein 
von Ilse Schweinsberg-Reichart (zuletzt 
1975 aufgelegt) gab es m. W. nämlich kei-
nen Ratgeber mehr, der das Wichtigste 
zum Vorlesen prägnant und für Laien ver-
ständlich zusammenfasst.  

Eberhard Ockel hat sich mit dem Thema 
„Vorlesen“ jahrzehntelang beschäftigt. 
Durch ein lesefreudiges Elternhaus ge-
prägt, durch Lehramts- und Sprecherzie-
hungsstudium, durch seine lange Lehrer-
fahrung an der Hochschule in Vechta, als 
Organisator von Rezitationswettbewerben 
und Referent vieler Fortbildungstagungen 
gewann er so viele Erfahrungen, dass er im 
Jahr 2000 das anspruchsvolle Standard-
werk „Vorlesen als Aufgabe und Gegen-
stand des Deutschunterrichts“  veröffentli-
chen konnte.  

Motivierend beginnt das Buch mit plausib-
len Überlegungen zur „Bedeutung des Le-
sens heute“. Die Vorlesesituation steht im 
Fokus des 2. Kapitels; hier gibt es mehrere 
nützliche Anregungen, damit man in den 
Familien über das bloße Ritual der Gute-
Nacht-Geschichten hinauskommen kann. 
Abschnitt 3 beschreibt „Das Vorlesen als 
Hörbar-Machen von Texten“, in dem u. a. 
die Relevanz des Blickkontakts, das sinn-
gerechte Sprechen in „Textbausteinen“ (= 
ca. 7-9 Wörter) und die sprechtechnisch 
variable Wiedergabe von Stimmungen be-
schrieben werden. Reime, Kindergedichte, 
Bilderbücher samt ihrer pantomimisch un-
terstützten Umsetzung werden von Ockel 
als Übungsgrundlage empfohlen. Noch 
praktischer wird es dann im 4. Kapitel, in 
dem „Bilderbücher mit wenig Text und viel 
Bild“ für das Vorlesen „aufbereitet“ werden. 
Ähnlich verfährt der Autor in den Kapiteln 5 
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und 6 (Kinderbücher, in denen Text und 
Bilder ausgewogen sind bzw. der Textanteil 
überwiegt). Anschließend wird im 7. und 8. 
Abschnitt auf potentielle Angebote für 
(Post)Pubertäre eingegangen, bevor eine 
nützliche Liste von 74 gut vorlesbaren Kin-
der- und Jugendbüchern das Buch be-
schließt.  

Drei Verbesserungsvorschläge für die hof-
fentlich bald nötigen Neuauflagen:  

- Die Trennung „Ratsch-läge“ auf S. 21 
verdient eine Korrektur.  

- Eine gewagte und m. E. unzulässig ver-
allgemeinernde Behauptung fand ich auf S. 
151 f.: „Selbst einen Sachtext wie diesen 
können Sie ansprechender vorlesen als ein 
Sprecher in Rundfunk oder Fernsehen“. 
Nicht nur die in Stuttgart ausgebildeten 
Mediensprecher wären gute Gegenbeispie-
le! 

- Allgemein könnten die Möglichkeiten des 
dialogischen Lesens stärker als nur durch 
das „Vorlesen in Gesprächshaltung“ (S. 37) 
berücksichtigt werden. Wer nämlich wäh-
rend des Vorlesens gelegentlich Fragen 
des Kindes ermöglicht, Verständnishilfen, 
Denkanstöße und Raum für Assoziationen 
gibt sowie eigene Erfahrungen einbringt, 
dürfte damit die kindliche Sprachentwick-
lung noch stärker fördern. 

Ideal fände ich es, wenn nicht nur die 
Grundschullehrkräfte Ockels Buch kaufen 
würden, sondern alle Eltern von ihren Kin-
derärzt(inn)en ein Exemplar bekommen 
könnten. Der ideale Zeitpunkt wäre die 
U7a, die im 34. bis 36. Lebensmonat 
durchgeführt wird und bei der es vor allem 
um die sprachliche Entwicklung geht. 

Roland W. Wagner 

 

PULLWITT, Erika; WINNECKEN, Andre-
as: Aphasie – wenn Sprache zerbricht. 
Die Betroffenheit der Mitbetroffenen. Id-
stein: Schulz-Kirchner Verlag, 2012. 168 
S.; € 28,99 

Wer sich je auf eine Sprecherzieher-
Prüfung vorbereitet hat, weiß vermutlich ei-

niges über Aphasien und kann sich vorstel-
len, dass damit für die Betroffenen und ihre 
Angehörigen fundamentale Veränderungen 
einhergehen. Aphasien verändern den per-
sönlichen Status, die Planungen, die Wer-
tesysteme und Prioritäten. Die gelernte 
Grundschullehrerin Erika Pullwitt musste 
die Aphasie ihres Ehemanns 1989 miterle-
ben; Dr. Andreas Winnecken ist als Apha-
siologe und Neurolinguist seit über 25 Jah-
ren in der Neurologischen Rehabilitation tä-
tig.  Die beiden wollen vor allem demonst-
rieren, wie eine Aphasie das Leben der be-
troffenen Familien verändert und welche 
Probleme auftreten können.  

Dazu enthält das Buch zunächst eine 
„Kleine Schule der Aphasiologie für mitbe-
troffene Angehörige von Menschen mit 
Aphasie“ (u. a. mit Fotos der Aphasiefor-
scher Armand Trousseau, Pierre Paul Bro-
ca, Carl Wernicke, John Hughlings Jackson 
und Ferdinand Carl Finkelnburg). An-
schließend werden mehrere Menschen 
vorgestellt, wie sie ein von Aphasie be-
stimmtes Leben führen. Ein kleiner Exkurs 
nennt einige Gedanken und Fragen zum 
Zusammenhang von Sprache und Denken, 
mit dem Resümee: „Der Mensch mit Apha-
sie ist aber nicht dumm, im Sinne von ein-
fältig. Er kann denken. Durch herabgesetz-
te kortikale Energie ist er nur nicht in der 
Lage, Sprache und Denken in gewohnter 
Form zu steuern.“ (S. 97). Die ungewöhnli-
che Überschrift „Das Syndrom der Mit-
Aphasie“ eröffnet das 3. Kapitel. Diese von 
Erika Pullwitt geprägte Bezeichnung steht 
noch in keinem medizinischen Handbuch; 
die Symptome dieses Syndroms sind ähn-
lich denen eines Burn-out, einer reaktiven 
Depression oder eines Posttraumatischen 
Belastungssyndroms. Kapitel 4 beschreibt  
„Selbsthilfegruppen und andere Netzwerke“ 
, Kapitel 5 reflektiert die nicht unproblema-
tische Relation „Aphasie und die Medien“. 
Abschließend wird für die Inanspruchnah-
me professioneller Hilfe geworben; ent-
sprechende Literaturangaben und nützliche 
Adressen runden das Buch ab. 

Eigentlich wünsche ich ja allen Sprechen-
Leser(inne)n, dass sie das Buch nie benö-



110  sprechen Heft 55  2013 
   

 

 

tigen. Leider spricht die Statistik eine ande-
re Sprache: Nach einer Frankfurter Zuam-
menstellung liegt die jährliche Inzidenzrate 
in Deutschland bei ca. 24.5001; Erika Pull-
witt spricht von ca. 70.000 Neuerkrankun-
gen pro Jahr (S. 35). Zumindest für die An-
gehörigen und Bekannten aller Betroffe-
nen, aber auch für alle therapeutisch mit 
Aphasien betrauten Kollegt(inn)en lohnen 
sich Anschaffung und Lektüre! 

Roland W. Wagner 

 

SCHMITZ, Petra: Erfassung von Sprach-
verstehenskontrollprozessen (Compre-
hension Monitoring) bei Kindern im Al-
ter von 3:6 – 4;11 Jahren. Idstein: 
Schulz-Kirchner Verlag, 2012. 152 S.; € 
25,99 

Dieses Buch hilft, Kindliche Sprachverste-
henskontrollprozesse besser zu erfassen. 
Die beiden Hauptfragen lauten: „Bemerkt 
ein Kind, wenn es Sprache nicht so genau 
versteht?“ und „Wie reagiert es darauf?“ 

Nicht nur für Kinder mit sprachlichen Defizi-
ten wäre es wichtig, dass sie Verstehens-
probleme bemerken und nachfragen (ler-
nen). Dies würde ihnen einen offensiven 
und aktiven Umgang mit ihrem Nichtver-
stehen ermöglichten und könnte zur Erwei-
terung ihres Sprachverstehens beitragen. 

Innerhalb der im Buch dargestellten Studie 
wurde ein Verfahren entwickelt, das derar-
tige Prozesse der Sprachverstehenskon-
trolle (Comprehension Monitoring) erfasst.  

Bei der Durchführung des Verfahrens er-
hielt das Kind Anweisungen, die gezielt 
Sprachverstehensprobleme provozierten, 
z. B. indem das Kind mehrdeutige oder zu 
lange Anweisungen erhielt. So konnte beo-
bachtet werden, ob und wie es auf Sprach-
verstehensprobleme reagiert. Um die Moti-
vation der Kinder zu erhalten und Frustrati-
on weitgehend zu vermeiden, wurde die 

                                                             
1 http://www.uni-frankfurt.de/fb/fb10/KogLi/ 

Lehrstuehle/ehem__Lehrstuhl_Leuninger/Downl
oad/Aphasien.pdf (6.1.2013) 

Untersuchung in eine Rahmenhandlung 
(Schatzsuche) eingebunden. 

Das neue Verfahren wurde an 37 Kindern 
erprobt. Untersucht wurde vor allem, wel-
chen Einfluss die Faktoren Alter, Art des 
Sprachverstehensproblems, Geschlecht, 
die elterlichen Bildungsvariablen, die pri-
märe Sprachverstehensleistung und die 
kognitive Leistung des Kindes auf die je-
weiligen Leistungen hatten. 

Der Logopädin Petra Schmitz gelang eine 
methodisch sauber konzipierte Arbeit, die 
zu Recht mit dem dbl-Forschungspreis 
ausgezeichnet wurde und allen nützen 
könnte, die sich therapeutisch mit Sprach-
verstehensproblemen beschäftigen. 

Roland W. Wagner 

 

STÖVER-BLAHAK, Anke: Sprechen und 
Vortragen lernen im Fremdsprachenun-
terricht. Interpretativ, Kreativ und ganz-
heitlich mit Gedichten. Frankfurt am 
Main u. a.: Peter Lang, 2012. 338 S. + 
DVD; € 54,95  

Wer im Bereich Deutsch als Fremdsprache 
arbeitet, findet dafür bislang ein relativ 
übersichtliches sprechpädagogisches Lite-
raturangebot vor. Es ist deshalb erfreulich, 
dass sich Anke Stöver-Blahak  in ihrer Dis-
sertation dem Thema „Sprechen und Vor-
tragen im Fremdsprachenunterricht“ wid-
mete und nun ihre Erkenntnisse in Buch-
form vorliegen. 

Die Ausgangsfrage lautete: Können Metho-
den aus der Ästhetischen Kommunikation 
die Sprechkompetenzen ausländischer 
Studierender verbessern? In der Untersu-
chung wurden Studierende eines DaF-
Kurses an der Universität Hannover gebe-
ten, sich jeweils ein Gedicht auszusuchen; 
das sie nach intensiver Übung (allein und 
im Seminar) am Semesterende in einer  
Abschlussveranstaltung „Fremde auf der 
Bühne“ präsentierten.  

Das der Einführung folgende Kapitel 
„Sprech- und Vortragskompetenzen und ih-
re Förderung“ dürfte sogar für Nicht-DaF-
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Lehrende eine lohnende Lektüre darstellen, 
denn auf 57 Seiten wird ein guter Überblick 
zu vielen relevanten Ansätzen geboten. 
Ebenfalls mehrfach nützlich sind die Aus-
führungen des 3. Abschnitts, der ein plau-
sibles „Modell zur Erarbeitung einer 
Sprech- und Vortragsfassung eines Ge-
dichts in der Fremdsprache Deutsch“ lie-
fert. Die „Rahmenbedingungen“ und die 
„Umsetzung der lerntheoretischen Prämis-
sen“  der Studie im 4. Kapitel ermöglichen 
das für das Verständnis der Untersuchung 
nötige Hintergrundwissen. Eher für wissen-
schaftsmethodisch Interessierte relevant 
sind die Kapitel 5 („Forschungsansatz und 
–design“) und 6 („Forschungsstrategie“). 
Der umfangreichste Teil der Arbeit (Kap. 7) 
beschreibt detailliert die „Durchführung, 
Auswertung und Ergebnisse“ der Studie. 

Eine Besonderheit der Publikation ist die 
beigelegte DVD. Sie enthält nicht nur in ei-
ner 278 Seiten (!) umfangreichen PDF-
Datei die in der Studie verwendeten Mate-
rialien (z. B. Ausschreibungstexte, Frage-
bögen, Einverständniserklärungen, die Ge-
dichttexte, die „Lernertagebücher“ (diesen 
Terminus verwendet die Autorin statt dem 
üblicheren „Lerntagebücher“) und Diagno-
sebögen, sondern auch vier Unterrichts-
Videosequenzen (überwiegend mit fra-
gend-entwickelndem und je sechs Auf-
zeichnungen von sieben Student(inn)en, 
die deren Entwicklung überzeugend doku-
mentieren. Man sieht und hört jeweils die 
erste Vorstellung vor der Gruppe, drei 
Übungsfassungen der Gedichte, die 
Sprechfassung in der Abschlusspräsentati-
on sowie eine zweite, erheblich verbesser-
te Selbstvorstellung. Vor allem letztere be-
weist den Kompetenzgewinn der Studie-
renden beim freien Sprechen vor der 
Gruppe.  

Beeindruckend umfangreich (24 Seiten!)  
ist die Liste der verwendeten Literatur, die 
fast alle thematisch relevanten Publikatio-
nen enthält. Vermisst habe ich nur das 
„Heidelberger literarische Unterrichtsge-
spräch“ (vgl. HÄRLE, G.; STEINBREN-
NER, M.(Hrsg.): Kein endgültiges Wort. Die 
Wiederentdeckung des Gesprächs im 

Literaturunterricht. Baltmannsweiler, 2004). 
Bei einer eventuellen Neuauflage könnten 
auch noch zwei Tippfehler auf S. 321 korri-
giert werden; beide betreffen Publikationen 
von Norbert Gutenberg („Sprechhandeln“ 
statt „Sprechhandlen“ und „Grundlagenstu-
dien“ statt „Grundlagen“), außerdem sollte 
auf S. 326 der Vorname von Hellmut 
Geißner korrekt ohne „th“ geschrieben 
werden. Vorschlagen möchte ich ferner, 
den selteneren und missverständlichen 
Begriff „Augenkontakt“ durch „Blickkontakt“ 
zu ersetzen. 

Dass die Teilnehmenden ihre Sprech- und 
Vortragskompetenzen durch die Beschäfti-
gung mit Gedichten verbessern konnten, 
steht außer Frage. Schwierig, vielleicht so-
gar unmöglich ist es allerdings, deren Wir-
kungsanteil präzise zu bestimmen, denn im 
beschrieben Seminar wurden von Anke 
Stöver-Blahak auch zahlreiche andere 
Sprechübungen (z. B. zur besseren Vokal- 
und Konsonantenaussprache) eingesetzt. 
Spannend wäre es nun, die Weiterentwick-
lung von Studierenden mit ähnlicher Aus-
gangskompetenz bei möglichst identischen 
Rahmenbedingungen und anderen, z. B. 
eher rhetorisch orientierter Methoden zu 
vergleichen. Der dazu nötige Untersu-
chungsaufwand würde jedoch den Rahmen 
des Erwartbaren und Möglichen sprengen.  

Am Ende soll eine eindeutig positive Emp-
fehlung stehen: Alle Hochschulen, die DaF 
oder Sprecherziehung anbieten, sollten das 
Buch anschaffen, alle Kolleg(inn)en im 
DaF-Bereich sollten es lesen, aber auch al-
le Sprecherzieher(innen), die mit Auslän-
dern und/oder Lyrik arbeiten, könnten da-
von profitieren. 

Roland W. Wagner 

 

Uta Quasthoff; Lilian Fried; Nitza Katz-
Bernstein; Anke Lengning; Anja 
Schröder; Juliane Stude: 
(Vor)Schulkinder erzählen im Gespräch. 
Kompetenzunterschiede systematisch 
erkennen und fördern.    Baltmannswei-
ler 2o11 (Schneider Verlag Hohengeh-
ren) 
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Schon der Titel verheißt ein erfreuliches 
Buch: Erzählen im Gespräch. Es geht also 
nicht um (gute oder schlechte) Erzählun-
gen, es geht auch nicht um die richtige 
Anwendung von „Wie-Schemata“ (Theo 
Herrmann) der Erzählung , es geht um den 
Prozess des Erzählens. Und es geht um 
den Ort des Erzählens und dieser ist das 
Gespräch. Der Ansatz erinnert an das 
sprechwissenschaftlich/sprecherzieheri-
sche Axiom Hellmut Geißners: „Aus dem 
Gespräch in das Gespräch“. 

Das Buch gliedert sich in drei Teile. Im A-
Teil wird der Blick geschärft für das Erzäh-
len durch einen Theorieabriss. Im B-Teil 
wird DO-BINE  das „Dortmunder Beobach-
tungsinstrument zur Interaktion und Narra-
tionsentwicklung“, ein standardisiertes Ver-
fahren zur teilnehmenden Beobachtung 
kindlichen Erzählens vorgestellt. Der C-Teil 
skizziert DO-FINE, ein theoriebegründetes 
Förderkonzept kindlicher Erzählfähigkeit. 
Eine beigefügte DVD illustriert die standar-
disierte Durchführung  von DO-BINE. 

Sprache, so die zentrale These des Theo-
rieteils, wird nur fassbar in der „Realität des 
Sprechens“, in „Prozessen des tatsächli-
chen Sprechens“, im „authentischen 
Sprachgebrauch“, letztlich also im Ge-
spräch. Dies hat Folgen: Es macht keinen 
Sinn den Blick von der Grammatik her, mit 
den Kategorien „Satz“ und „Wort“ auf das 
Erzählen von Kindern zu richten und ihre 
Erzählfähigkeit mit formorientierten-
sprachstrukturellen Konzepten erfassen zu 
wollen. (Im B-Teil  wird eine Übersicht über 
jene gängigen Sprachstandserhebungsver-
fahren und Sprachtests gegeben, die vor-
geben auch ‚Erzählfähigkeit‘ zu erfassen; 
sie sind allesamt fragwürdig, da sie die 
Überprüfung von „Weltwissen“ mit der 
Überprüfung sprachstruktureller Merkmale 
kurzschließen.)  Erzählen ist „eine gemein-
same sprachliche Aktivität von Erzähler 
und Zuhörer über mehrere Äußerungen 
hinweg, inhaltlich bezogen auf ein außer-
gewöhnliches Ereignis; seine Versprachli-
chung ist in unterschiedlichen Funktionen 
in das jeweilige Gespräch eingebettet. Er-
zählen ist immer kommunikativ und interak-

tiv motiviert (keiner erzählt ’auf Knopf-
druck!‘), erstreckt sich in regelhafter Abfol-
ge über die Zeit des miteinander Redens 
und ist gerade durch seine soziale Einbet-
tung außerordentlich bedeutsam für die 
Entwicklung des Individuums.“ (p.28). Die 
Bezugsgruppe der Autorinnen sind Kinder 
im Alter von 4-7 Jahren. In diesem Alter ist 
das Kind „..noch eingeschränkt sowohl hin-
sichtlich seiner sprachlichen Ausdrucks-
möglichkeiten als auch mit Bezug auf sein 
Vermögen äußerungsübergreifende Zu-
sammenhänge aufbauen zu können. Die 
Erwachsene ist….diejenige, die mit Hilfe 
des Steuerungsmittels Frage….. Zugzwän-
ge setzt, also das Kind in seinen nachfol-
genden Äußerungen steuert und ihm damit 
die Weiterführung des Gesprächs erleich-
tert. Durch Setzung derartiger Zugzwänge 
wird dem Kind ein zwar enger, aber von 
ihm auszufüllender Gesprächsraum ge-
schaffen.“ (p. 8). Es ist die Frage des Er-
wachsenen  –der „hermeneutische Vorrang 
der Frage“ (H. G. Gadamer)  -, die das 
Kind in das Gespräch und zum Erzählen 
bringt. Im Gespräch bildet das Kind nicht 
nur „Wie-Schemata“ des Erzählens aus, es 
erwirbt zugleich „ad-hoc – Schemata“ in 
dem es nach und nach aufmerksam sich 

erzählend in das Gespräch einbringt2. 

Dass Erzählen bedeutsam ist für Bildungs-
prozesse ist unstrittig; die Autorinnen ge-
ben einen kritischen Überblick über die in-
ternationale Diskussion. Anhand vorschuli-
scher Erzählfähigkeit lässt sich, wie Stu-
dien belegen, voraussagen, wie schulische 

                                                             
2 Wie-Schemata“, „Was-Schemata“ und „ad-Hoc-

Schemata“ spielen in der „Sprachproduktion“, dem 
Sprechdenken eine zentrale Rolle; es sind Modelle 
die Theo Herrmann/Joachim Grabowski, Sprechen. 
Psychologie der Sprachproduktion, Heidel-
berg/Bln./Oxford 1994 entfaltet haben. Die „Erzähl-
grammatik“ etwa ist ein solches „Wie-Schema“, ihre 
gesprächsweise Aktualisierung unterliegt „Ad-hoc-
Schemata“. Vgl. Herrmann,Th./Grabowski,J., Reden 
über Ereignisse, ebd. p.213-26o. da die Autorinnen 
auf die sprachpsychologischen Forschungen Herr-
manns und seiner Schule (bedauerlicherweise) 
nicht Bezug nehmen, sei an dieser Stelle darauf 
verwiesen. 
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Leistungen sich weiterentwickeln. Aber ge-
rade die vorschulische Förderung der Er-
zählfähigkeit unterliegt einem Ritual, dass 
die Erzählfähigkeit der Kinder wenn über-
haupt, dann nur zufällig fördert: „Die Kinder 
sitzen im Stuhlkreis mit der gesamten Kin-
dergartengruppe oder in kleineren Grup-
pen. Dort liest ihnen die Erzieherin ein Bil-
derbuch vor oder erzählt ihnen eine Ge-
schichte. Die Kinder hören dabei zu, ohne 
selbst wesentlich beizutragen.“ (p.17). Wird 
die Bilderbuchbetrachtung als Dialog zwi-
schen Erwachsenem und  Kind geführt, als 
Gespräch  („dialogisches Lesen“), werden 
dem Kind deutlich mehr Erzählmöglichkei-
ten angeboten (vgl. p.18f). Durch ihr Ge-
sprächsverhalten können Erwachsene Kin-
dern  „Erwerbs-ressourcen“(p. 37) zur Ver-
fügung stellen, durch gezieltes Fragen: (1) 
„Ist da nicht eben was bei euch passiert?“ –
globale Anforderung; (2)“Hast du mitge-
kriegt, was in dem Anderen Raum passiert 
ist?“ –Lokalisierung des globalen Zug-
zwangs; (3) „Erzähl mal, was war denn 
da?“ – Explikation der vom Kind erwarteten 
Anschlussaktivität; (4)“Ein anderes Kind 
hat mit gesagt, dass da etwas kaputt ge-
gangen ist und es dann Streit gegeben hat 
?“ – Demonstrieren eines Modells für die 
Art der Aufgabenbewältigung; (5)“Hast Du 
nicht mitgekriegt..?“, „Hast Du keine 
Lust…“ – Attribuierung, wenn sich das Kind 
der Gesprächssteuerung entzieht. (p.37) 
Diese sequentielle Dynamik der musterhaf-
ten Erwachsenen-Kind-Interaktion, die Lo-
gik eines Gesprächsverlaufs stellen die Au-
torinnen in einer Verlaufsgrafik dar (p.38). 

Was nun macht Erzählfähigkeit, wie die Au-
torinnen sie verstehen, aus? (1) Die Fähig-
keit ein Ereignis vollständig wiederzugeben 
und seine erzählende Widergabe inhaltlich 
aufbauen zu können (= globalsemantische 
Dimension) (p.81-89); (2) Die Fähigkeit, die 
zum Erzählen notwendigen größeren Ein-
heiten ohne besondere dialogische Unter-
stützung zu strukturieren (= globalstruktu-
relle Dimension) (p.89-94); (3) Die Fähig-
keit sprachliche Formen zur Markierung 
wichtiger Elemente, zur Verdeutlichung von 
Bezügen etc. einzusetzen(= Dimension der 
formalen Umsetzung) (p.94-99). Diese drei 

Dimensionen erfasst das Beobachtungs-
instrument DO-BINE, das im Teil B vorge-
stellt und beschrieben wird. Äußerst detail-
liert werden diese Dimensionen in Kapitel 9 
„Auswertungsverfahren“ erläutert (p.78-99)  
und Anhand der „Erzählprofile“ von vier 
Kindern (Alter 5;11/6;2/6;3/6;4) veran-
schaulicht (p.100-106). Ausgangspunkt je-
der Beobachtung sind inszenierte „Erzäh-
lenswerte Vorfälle“, die in ihrem Ablauf auf 
der dem Buch beiliegenden DVD dokumen-
tiert sind. „Das Verfahren (DO-BINE)ist 
speziell für die Beobachtung von Kindern 
im Alter zwischen vier und sieben Jahren 
konzipiert. Dabei wird das Sprachverhalten 
der Kinder in einer Einzelsituation mit einer 
pädagogischen Fachkraft beobachtet, 
nachdem zuvor in einem Stuhlkreis mit 
mehreren Beteiligten zwei erzählenswerte 
Vorfälle inszeniert werden.“ (p.52). Der 
inszenierte Erzählanlass legt dem Erzählen 
nicht eine bereits vorstrukturierte Erzählung 
zu Grunde, wie etwa Bildergeschichten o-
der vorgelesene Erzählungen und fördert 
so die „Erlebniserzählung“ bei der Fünfjäh-
rige die strukturell höchste Entwicklungs-
stufe zeigen im Vergleich zum Erzählen ei-
ner Bildergeschichte oder zur Nacherzäh-
lung (p.53). Für teststatistisch Interessierte 
ist aufschlussreich, dass Do-BINE mit dem 
englischsprachigen Instrument NAP, dass 
„Narrative Discourse Skills“ misst,  in der 
Tendenz signifikant positiv korreliert (.57+ 
/+=p<.10). Die Autorinnen haben das In-
strument von Mc Cabe&Bliss (2003) – ein 
was die Dimensionen der Erzählfähigkeit 
angeht aufschlussreiches Instrument – ins 
Deutsche übersetzt (p.62f). DO-BINE lässt, 
wie kaum anders zu erwarten, außer Acht, 
das zur Erzählfähigkeit auch Sprechaus-
drucksfähigkeit (im Sinne der Sprechaus-
drucks-merkmale)gehört; sie taucht nur als 
„parasprachliche Hervorhebung“ des Er-
zählhöhepunkts unter der Dimension for-
male Umsetzung auf (p.95). In Teil C stel-
len die Autorinnen in groben Zügen ein 
Förderkonzept DO-FINE vor, dass das Be-
obachtungsverfahren DO-BINE in ein För-
derkonzept mit vier Förderangeboten um-
setzt. „Dabei wird angenommen, dass erst 
die handlungsbezogene Inszenierung, das 
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Ausagieren und Strukturieren von All-
tagserfahrungen es ermöglicht, die Alltags-
aktivitäten in globale Erzählstrukturen um-
zuwandeln. Das bedeutet, dass vor dem 
mündlichen Erzählen zunächst das Aus-
agieren einer Handlung (oder fiktive Hand-
lung) in einer Spielsituation steht.  Die 
Sprachverwendung darf und soll hier noch 
handlungsbezogen und dem konkreten 
Handlungskontext verhaftet sein. Sich all-
mählich auflösende situative Gebundenheit 
der Sprachverwendung entspricht dem al-
tersgemäßen Spracherwerbsprozess im 
Vorschul- und Primarschulalter. Das Erzäh-
len löst sich dann stufenweise vom Han-
deln selbst und versprachlicht es.“ (p.111)  
Detailliert beziehen die Autorinnen die För-
derangebote auf die in Frage stehenden 
Erzählfähigkeiten (p.113f). Tabellarisch 
werden thematische Vorschläge für Rollen, 
Inszenierungen und Drehbücher angebo-
ten, die Alltagserfahrungen von Kindern un-
terschiedlicher Milieus und Ethnien berück-
sichtigen (p.132-135). Eine anregende 
Sammlung von Vorschlägen, die durchaus 
über die Zielgruppe hinaus weitergedacht 
werden kann und sprecherzieherischem 
Üben in Sachen „Erzählen“ auf die Sprün-
ge zu helfen in der Lage ist. 

Das Buch ist aus der Zusammenarbeit ei-
ner Sprachwissenschaftlerin, die Erzählen 
im Kontext interaktiver Strukturen unter-
sucht, einer Psychologin, die als Sonder-
pädagogin /Sprachtherapeutin mit gestör-
ten Sprachentwicklungsverläufen befasst 
ist und einer Erziehungswissenschaftlerin, 
die sich mit elementarpädagogischer Diag-
nose und Förderung, sowie Testentwick-
lung beschäftigt, entstanden. Man merkt es 
ihm an (manchmal an der nicht allzu kon-
sistenten Begrifflichkeit): Gesprächsfor-
schung (Kap. 2;4), Sprachentwicklung, 
Sprachdidaktik (Kap. 3;5), Sprachtests 
(Kap.6;7), Entwicklungspsychologie (Kap. 
3), die Entwicklung und Erprobung von 
Sprachförderkonzepten (Kap.10;11) wer-
den – bezogen auf erzählen – thematisiert. 
Die Stichworte markieren, wen das Buch 
interessieren könnte. Ein ausführliches Li-
teraturverzeichnis (p.137-148) erlaubt ein 

gezieltes Vertiefen einzelner Themenkrei-
se3. Der standardisierte Protokollbogen be-
findet sich im Anhang. 

Rainer M. Stoffel 

 

 

 

 

 

Feedback erwünscht! 

Würden Sie gerne den einen oder 
anderen Beitrag kommentieren? 

Wurden in den Bibliographien wich-
tige Neuerscheinungen vergessen? 

Meinen Sie, dass etwas ergänzt o-
der korrigiert werden müsste? 

Mailen Sie an rolwa@aol.com 
oder schreiben Sie an den  
BVS e. V., Feuerbachstr. 11,  
69126 Heidelberg.  

Die sprechen-Redaktion freut sich 
über Rückmeldungen! 

 

                                                             
3 Schwerpunktmäßig wird Literatur angeführt die 

den Forschungsansatz von Uta Quasthoff (Dort-
mund) stützt. Zur vertiefenden Lektüre diesbezüg-
lich sei Tabea Becker, Kinder lernen erzählen. Zur 
Entwicklung der narrativen Fähigkeiten von Kindern 
unter Berücksichtigung der Erzählform,  3. korr. A., 
Baltmannsweiler 2011 empfohlen. Bedauerlicher-
weise finden die Forschungen der Forschungsgrup-
pe „Sprache und Kognition“ (Th. Herrmann, Mann-
heim) und „Sprechen und Sprachverstehen im sozi-
alen Kontext“ (Mannheim/Heidelberg) und des Son-
derforschungsbereichs „Sprache und Situation“ 
(Heidelberg/Mannheim) kaum Berücksichtigung. 
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Die sprechen-Bibliographie gibt es auch komplett als Word-Datei auf CD-ROM – mit allen 
seit 1983 in sprechen veröffentlichten Bibliographien und einigen anderen wichtigen  

Leselisten (ca. 3.000 S. Text mit über 15.000 Buch- und Artikelhinweisen).  

Diese interdisziplinäre Zusammenstellung aktueller Bücher und Aufsätze zur mündlichen 
Kommunikation wird regelmäßig verbessert und erweitert. So ist inzwischen die „Bibliogra-
phie der deutschsprachigen Veröffentlichungen aus Sprechwissenschaft und Sprecherzie-
hung seit der Jahrhundertwende“ von Hellmut Geißner und Bernd Schwand eingearbeitet. 

Die Einzelplatznutzung kostet € 18,- (€ 12,- für Studierende und € 43,- für Institute,  
Bibliotheken etc.); günstige Abonnements sind ebenfalls möglich. 

Bestellt werden kann per E-Mail an rolwa@aol. com).  
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