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Zu diesem Heft… 

 
Liebe sprechen-Leserinnen und Leser, 

das heutige Editorial muss mit einem Appell beginnen. Es geht um die sprechen-
Bibliographie, die sich leider immer mehr zum Sorgenkind entwickelt. Ihr ursprüng-
licher Anspruch war, möglichst viele in unserem Fach erschienenen deutschspra-
chigen Aufsätze und Bücher zu nennen, dazu die für die mündliche Kommunikation 
relevanten Publikationen aus den Nachbarwissenschaften.  

Es wird immer schwieriger, dieses Ziel zu erreichen. Dafür gibt es mindestens drei 
Gründe: 

1. Immer weniger Kolleginnen und Kollegen informieren die sprechen-Redaktion 
über ihre Veröffentlichungen (oder kann es sein, dass im Vergleich zu früheren 
Jahren in unserem Fach deutlich weniger geschrieben wird?). 

2. Von den Nachbarwissenschaften wird immer mehr publiziert. Nach dem DFG-
Chefstatistiker Jürgen Güdler hat sich von 1994 bis 2009 die Zahl der von  
deutschen Forschern geschriebenen Aufsätze verdoppelt, im Jahr 2011 wurden 
in Deutschland ca. 82.550 wissenschaftliche Publikationen veröffentlicht (vgl. 
www.statista.com). 

3. Die mir zugänglichen Bibliotheken kündigen manche Zeitschriftenabonnements 
und schaffen weniger Bücher an.  

Folglich ist die sprechen-Bibliographie mehr und mehr auf die Mithilfe  
(= Literaturangaben) der sprechen-Leser(innen) angewiesen.  

Gestattet sei allerdings auch die ketzerische Frage, ob im Zeitalter von Google  
und anderen Suchmaschinen für unsere Zielgruppe überhaupt noch klassische  
gedruckte Bibliographien nötig sind. Hierzu würde uns die Meinung der sprechen-
Leser(innen) interessieren. Halten Sie die sprechen-Literaturhinweise weiterhin für 
sinnvoll? Oder stimmt es, dass einige vor lauter Stress kaum mehr die Zeit finden, 
neue Fachliteratur zu lesen? 

Wie schön, dass das neue sprechen-Heft wieder viel Lesenswertes bietet!  
 

Mit herzlichen Grüßen aus Düsseldorf, Halle, Heidelberg und Marburg 

 

Roland W. Wagner 
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Volkmar Clausnitzer  

 

Einsatzgebiete der  

Myofunktionellen Therapie (MFT) 

 

 

Für Sprecherzieher, Sprechwissenschaft-
ler und andere sprach-, sprech- und 
stimmtherapeutisch tätige Fachleute ge-
hört heute der Einsatz myofunktioneller 
Übungen bei einer Reihe von Sprach-, 
Sprech-, Stimm- und Schluckstörungen 
zum selbstverständlichen Handwerks-
zeug. Allerdings wurde diese Methode 
zum Muskeltraining seit der Inaugurierung 
durch den Orthodonten A. P. Rogers (z. B. 
1918) zu Anfang des 20. Jahrhunderts für 
Jahrzehnte allein in der Kieferorthopädie 
angewandt. Inzwischen ist die Zahl der 
Einsatzgebiete der MFT (Synonym: Myo-
therapie) auf über zehn Fachgebiete an-
gewachsen (Tab. 1). Deren Reihenfolge in 
der Tabelle entspricht in etwa der in der 
Geschichte der MFT nacheinander erfolg-
ten sich erweiternden Anwendung ent-
sprechender Übungen und wird daher in 
diesem Aufsatz der gewählten Gliederung 
zugrunde gelegt.  

Die bedeutende Vergrößerung der Zahl 
der Einsatzgebiete der MFT wurde unter 
anderem durch die Erweiterung der invol-
vierten anatomischen Areale über die ur-
sprünglich avisierte Region „orofaziales 
System“ gefördert. So bezog Thiele 
(1992a) zusätzlich das Zungenbein, die 
Nackenmuskulatur und die Wirbelsäule in 
das Handlungsfeld „erweitertes orofaziales 

 

1. Zahnmedizin 

2. Sprach-, Sprech- und  
Stimmtherapie 

3. HNO-Heilkunde 

4. Pädiatrie 

5. Innere Medizin 

6. Orthopädie – Physiotherapie – 
Ergotherapie  

7. Geriatrie –  
Rehabilitationsmedizin 

8. Neurologie 

9. Musikermedizin 

10. Kosmetische MFT 

11. Sprecherziehung und Stimmbil-
dung für ausgewählte Berufe 

Tab. 1: Mit der MFT kooperierende 
Fachgebiete 

System“ der myofunktionellen Therapeu-
tInnen ein. Engelke (2009) will außerdem 
die nasalen und pharyngealen Luftwege in 
der Myotherapie berücksichtigt wissen. Im 
Übrigen legte schon der „Vater“ der MFT 
Rogers (1918) großen Wert auf die Einbe-
ziehung des gesamten Organismus und 
der ganzen Persönlichkeit der PatientIn-
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nen. Schließlich bereicherten die prakti-
schen Erfahrungen seit über 100 Jahren 
und die zunehmenden wissenschaftlichen 
Erkenntnisse der Bezugs- und Nachbar-
disziplinen der MFT deren Indikationskata-
log. Außerdem trug die Einbeziehung der 
Myotherapie in interdisziplinäre Behand-
lungskonzepte bei Störungen und Erkran-
kungen der verschiedenen Lebensab-
schnitte vom Neugeborenen bis zum al-
ternden Menschen zu dieser Entwicklung 
bei. 

 

1. Zahnmedizin 

Die meisten Teildisziplinen der Zahnmedi-
zin profitieren von myofunktionellen Er-
gänzungsmaßnahmen. Hockel (1984) 
geht in seinem Lehrbuch sogar so weit, 
die MFT jeder zahnärztlichen Behandlung 
als Standardmaßnahme zuzuordnen. Aber 
es war zunächst der bereits erwähnte Kie-
ferorthopäde Rogers, der Anfang des 20. 
Jahrhunderts die Myofunktionelle Therapie 
(myofunctional therapy) „erfand“. Er wollte 
mithilfe von Muskelübungen vorrangig der 
Lippen und Wangen ein muskuläres 
Gleichgewicht schaffen mit dem Ziel, 
Zahn- und Kieferstellungsanomalien zu 
beheben (1918). Später (1936) musste er  
sich von dieser Vorstellung distanzieren 
und maß der MFT einen ergänzenden Bei-
trag neben den üblichen kieferorthopädi-
schen Behandlungstechniken bei; außer-
dem bezog er jetzt die Zunge in sein Kon-
zept ein. Die fehlerhaften Abläufe beim 
Schlucken wurden aber erst ab der zwei-
ten Hälfte der 50er Jahre des 20. Jahr-
hunderts im Rahmen einer kieferorthopä-
dischen Therapie allmählich  von den 
ZahnärztInnen zur Kenntnis genommen. 
Heute besteht innerhalb der Kieferortho-
pädie  einhelliger Konsens, dass die MFT 
die Behandlung von Dysgnathien be-
schleunigen kann und hilft, Rezidive zu 
vermeiden. So betonte Witt im Lehrbuch 
für Kieferorthopädie II, dass die Myothera-
pie „als flankierende, ergänzende, in vie-
len Fällen unbedingt notwendige Maß-
nahme innerhalb einer kieferorthopädi-

schen, HNO-ärztlichen und sprachthera-
peutischen Gesamtbehandlung“ (zu er-
gänzen: pädiatrischen und anderer medi-
zinischer und therapeutischer Fächer, V. 
C.) anzusehen ist (2000, S. 121). Es geht 
dabei neben den nicht neurogenen 
Schluckstörungen um die orofaziale Dys-
funktion des Mundoffenhaltens (MOH) 
bzw. der Mundatmung, um die Beseiti-
gung weiterer orofazialer Habits (Para-
funktionen und Dysfunktionen/Dyskine-
sien) und um Sprechstörungen, meist 
Sigmatismen, Schetismen und Rhotazis-
men. Da die genannten Gewohnheiten 
und sprachlichen Auffälligkeiten sich chro-
nifizieren und oft erhebliche weitere Beein-
trächtigungen bis hin zu sozialen Proble-
men verursachen können, sollten sie so 
zeitig wie möglich beseitigt bzw. ganz 
vermieden werden. Hier erwächst der 
MFT eine wichtige prophylaktische Aufga-
be (z. B. Furtenbach 2013), bei der sie mit 
der Kieferorthopädie, mit der Kinderzahn-
heilkunde und anderen Disziplinen in Be-
rührung kommt und eng zusammenarbei-
ten kann und muss. 

Obwohl Reichenbach, Hanna Taatz und 
Eismann schon Mitte des 20. Jahrhun-
derts eine präventive Kinderzahnheil-
kunde gefordert und auch praktiziert ha-
ben – in Halle wurde z. B. von Reichen-
bach eine der ersten Kinder- und Jugend-
zahnkliniken geschaffen (R. und V. Claus-
nitzer 2013) –, ist in Deutschland noch 
heute keine flächendeckende umfassende 
kinderzahnärztliche Prävention etabliert 
(Grabowski et al. 2009), die in einem 
ganzheitlichen Ansatz die Zusammenhän-
ge zwischen MOH, Mundatmung, Dysgna-
thien, Ernährungsweise einschließlich feh-
lerhaftem Schluckmodus, myofunktionel-
len Störungen, Schlafstörungen, Hörde-
fekten, Sprechstörungen und Gesamtkör-
perentwicklung, z. B. Haltungsschwächen, 
berücksichtigt (Kopp 2010). Entsprechen-
de Forderungen wurden von Bondi (1994) 
und erneut von Stahl de Castrillon et al. 
(2011) erhoben und von Grabowski et al. 
(2009) in ihrem grundlegenden Buch zur 
Prävention und Frühbehandlung von 
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Zahn- und Kieferstellungsanomalien ein-
drucksvoll untermauert. Furtenbach (2013) 
widmet der Prophylaxe von frühkindlichen 
Ernährungsfehlern, Kau- und Schluck-
problemen, dem Gebrauch (Missbrauch) 
von Schnullern, Schnabeltassen, Fla-
schensaugern, dem Lutschen und ande-
ren Habits sowie der Bedeutung von un-
zureichender Interaktion und sprachlicher 
Kommunikation zwischen Eltern und Kind 
in ihrem neuesten Buch zur MFT ein gro-
ßes Kapitel. Sie plädiert damit auch von 
logopädischer Seite für eine enge Zu-
sammenarbeit von KinderzahnärztInnen 
und myofunktionellen TherapeutInnen. 

Eine andere Teildisziplin der Zahnmedizin, 
die Mund-Kiefer-Gesichtschirurgie, 
weist vor allem in drei Bereichen eine en-
gere Beziehung zur MFT auf: im Zusam-
menhang mit kieferorthopädisch indizier-
ten Operationen, mit LKGS-Fehlbildungen 
und mit anderen Operationen im Mund-
Gesichts-Kopfbereich. Schon lange sind 
vor und nach kieferorthopädisch beding-
ten Operationen myofunktionelle Übungen 
eingesetzt worden, um morphologischen 
und funktionellen Rezidiven vorzubeugen 
(z. B. Grunert/Furtenbach 1995; Yamagu-
chi 1995). Auch bei Lippen-Kiefer-Gau-
men-Segel-Fehlbildungen ist die Mitarbeit 
von myofunktionellen TherapeutInnen und 
Sprach-SprechtherapeutInnen (Diese Be-
zeichnung gilt immer auch für LogopädIn-
nen.) in einem multiprofessionellen Team 
von ÄrztInnen, ZahnärztInnen und Thera-
peutInnen seit vielen Jahren unbestritten 
und in einer Leitlinie „Die Rolle der MFT in 
der interdisziplinären Behandlung von Pa-
tienten mit LKGS-Spalten“ (DGZMK 2002) 
verankert. Zunächst geht es dabei um ei-
ne umfassende Diagnostik aller myofunk-
tionellen und kommunikativen Bereiche 
der PatientInnen. Hierzu stellte Neumann 
als neueres deutschsprachiges Inventar 
das „LKGSF – komplex“ (2011) vor. Ziel 
der MF- und SprechtherapeutInnen ist ein 
möglichst guter Gebrauch aller orofazia-
len, artikulatorischen und stimmlichen, 
insbesondere resonatorischen, Funktio-
nen, und zwar vom Neugeborenen- bis ins 

Erwachsenenalter. Das dritte Aufgaben-
gebiet fällt der MFT im Rahmen von Ope-
rationen nach Unfällen, Tumoren, bei weit 
vorn angewachsenen Zungenbändchen 
und anderen schwerwiegenden Erkran-
kungen im Mund-Gesichts-Kopfbereich 
sowie nach ästhetisch begründeten opera-
tiven Eingriffen zu, um eine möglichst 
normale Funktionalität zu erreichen. Über 
diese Einsatzvariante wird in der Literatur 
noch relativ selten publiziert. 

In der Prothetik wurden schon seit lan-
gem bei der Anpassung von Zahnersatz 
und/oder bei Unverträglichkeiten von Pro-
thesen Sprach-SprechtherapeutInnen und 
myofunktionelle TherapeutInnen hinzuge-
zogen. Trojan beschrieb als Methode, den 
richtigen Sitz einer Prothese zu ermitteln, 
„die Artikulation der einzelnen Laute als 
Richtschnur“ zu nutzen (1956, S. 233) und 
Unterkieferübungen (ohne die MFT zu er-
wähnen) einzusetzen mit dem Ziel, der 
Raumenge infolge des Fremdkörpers zu 
begegnen (ebenda). Pound (1973) bezog 
bei der Konstruktion von Prothesen zu-
sätzlich die Weichgewebe ein, insbeson-
dere die Muskeln, indem er die PatientIn-
nen kauen ließ. Er wie Zickefoose (1984) 
legten großen Wert auf die Verträglichkeit 
des Zahnersatzes und auf die psychische 
Zufriedenheit der PatientInnen, vor allem 
bezüglich der Sensibilität. Zickefoose 
(1984) erwähnte in diesem Zusammen-
hang die Veränderung der Zungenspit-
zenposition in der Ruhelage sowie die 
Behebung eines eventuellen Ungleichge-
wichts der Muskeln beim Schlucken mit 
Hilfe myofunktioneller Übungen. Auch 
Thiele (1992b) und Bondi (1994) be-
schrieben ausführlich die Notwendigkeit 
des Einsatzes einer Myotherapie in der 
Prothetik, weil sie ohne deren Hilfe die 
Entstehung von Dysgnathien beobachten 
mussten. In der Parodontologie werden 
verschiedene Zahnbetterkrankungen unter 
den Begriffen Parodontopathie bzw. Paro-
dontose zusammengefasst, die unter an-
derem durch fehlerhafte Muskelbewegun-
gen insbesondere der Zunge entstehen 
können (Zickefoose 1984; Thiele1992b; 
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Bondi 1994). Ray/Santos (1954!) sahen 
schon sehr zeitig in der MFT eine notwen-
dige und wirksame Hilfe bei der Behand-
lung von Parodontopathien. 

Seit Jahrzehnten wird, vor allem in den 
USA, der MFT in der Gnathologie, der  
„Wissenschaft von der Biologie des 
Kausystems“ (Hockel 1984, S. 7), insbe-
sondere des Zusammenspiels von Kiefer-
gelenken, Kiefern, Zähnen und Muskeln 
sowie dessen Störungen und deren Be-
handlung, ein gebührender Platz einge-
räumt. Aus gnathologischer Sicht können 
Muskelfunktionsstörungen einen erhebli-
chen negativen Einfluss gewinnen (Thiele 
1992b). Im Rahmen eines ganzheitlichen 
Behandlungsansatzes der Gnathologie 
stehen Gesichts-, Kopf- und Nacken-
schmerzen, der umfangreiche Formen-
kreis der kraniomandibulären Dysfunktion 
(CMD), Kiefergelenkknacken, Okklusions-
störungen infolge prothetischer Maßnah-
men, der Bruxismus, Rheuma und Arthritis 
sowie fehlerhaftes Schlucken im Mittel-
punkt (Bondi 1994). Bereits Anfang der 
90er Jahre des 20. Jahrhunderts wiesen 
Pahkala et al. (1991) auf Zusammenhän-
ge zwischen Anzeichen einer CMD, okklu-
salen Interferenzen (Gebissanomalien), 
Kopfschmerzen, Verspanntheit der Kau-
muskeln und Sigmatismen hin, die sie ins-
gesamt auf eine unausgereifte feinmotori-
sche Kontrolle der orofazialen Muskulatur 
zurückführten. Auch andere AutorInnen 
berichteten über gute Erfahrungen mit 
dem Einsatz myofunktioneller Übungen 
(z. B. Zickefoose 1984; Dibbets et al. 
1993; Sasaki 1995; Thiele 2004; Scholz 
2012). Bondi (1994) setzte seine erweiter-
ten Übungen der Myotherapie auch pro-
phylaktisch zur Verhinderung entspre-
chender Erkrankungen ein. Ebenso ist ei-
ne MFT bei Myasthenie (krankhaft gestei-
gerte Ermüdbarkeit von Muskeln) und 
Trismus (eingeschränkte Kieferbeweglich-
keit beim Abbeißen, Kauen, Schlucken, 
Gähnen, Lachen und Sprechen) ange-
zeigt. Die diesbezüglichen Erfolge veran-
lassten sogar einige Fachgesellschaften, 
wie z. B. die Gesellschaft für Zahn-

gesundheit, Funktion und Ästhetik (2012), 
die Myotherapie in ihre Therapieempfeh-
lungen aufzunehmen. 

Seit einigen Jahren hat die MFT in die Be-
handlung einer anderen systemischen Er-
krankung Eingang gefunden, der Juveni-
len idiopathischen Arthritis (JIA), die auch 
unter dem Stichwort „Rheuma-Kids“ zu 
finden ist. Schon bei Frühsymptomen wie 
Schmerzen beim Gähnen, Trismus, Oh-
ren- und Zahnschmerzen ohne organi-
schen Befund sowie Auffälligkeiten bei der 
Nahrungsaufnahme (z. B. Vermeiden har-
ter Speisen) muss eine/ein myofunktionel-
le/r TherapeutIn hinzugezogen werden. 
Scholz und Thiele (2010) haben sich in 
den letzten Jahren um die praktische myo-
funktionelle und zahnärztliche Behandlung 
solcher Kinder sehr verdient gemacht. 

Die in der Zahnmedizin seit Mitte des 20. 
Jahrhunderts  zahlreich erschlossenen In-
dikationen für eine myofunktionelle Thera-
pie werden in Tabelle 2 zusammengefasst 
(vgl. nächste Seite). 

 

2. Sprach-, Sprech- und Stimmtherapie 

Sehr früh schon – seit Mitte des 20. Jahr-
hunderts – wurde die MFT in den sprach-, 
sprech- und stimmtherapeutischen Fä-
chern Sprachheilkunde, Logopädie und 
Klinische Sprechwissenschaft eingesetzt 
(R. und V. Clausnitzer 2013). Diese Fä-
cher boten neben den grundsätzlichen 
Gemeinsamkeiten mit der Myotherapie in 
der Anatomie und Physiologie ihres Ar-
beitsfeldes auch das praktische methodi-
sche Knowhow und später  die wissen-
schaftlichen Ressourcen zur theoretischen 
Weiterentwicklung der MFT. So konnte die 
Myotherapie zunächst in der Behandlung 
von Artikulationsstörungen, insbesonde-
re der phonetischen Dyslalien, als Basis-
therapie fungieren. Dazu erschien bisher 
eine umfangreiche Literatur (eine Zusam-
menfassung bei R. und V. Clausnitzer 
2004). 
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1. Dysgnathien 

2. Schluckstörungen im orofazialen  
     Bereich 

3. Mundoffenhalten (MOH) 

4. Mundatmung 

5. Weitere Habits (Parafunktionen und 
     Dysfunktionen/Dyskinesien) 

6. Kinderzahnheilkundliche Prävention  

7. Schlafstörungen (Rhonchopathien) 

8. Kieferorthopädisch bedingte  
     Operationen 

9. LKGS-Fehlbildungen 

10. Operationen im Kopfbereich nach 
      Unfällen, Tumoren usw. 

11. Anpassung von Zahnersatz 

12. Parodontopathien  

13. Gesichts-, Kopf- und Nacken- 
       schmerzen  

14. Craniomandibuläre Dysfunktion 
       (CMD) 

15. Kiefergelenkknacken  

16. Myasthenie  

17. Trismus (Kiefersperre) 

18. Rheuma (bei Erwachsenen)   

19. Juvenile idiopathische Arthritis 
       (JIA) 
 

 

Tab. 2: Zahnmedizinische Indikationen 
für eine MFT 

 

Dabei geht es vor allem um die Verbesse-
rung der motorischen und perzeptiven Vo-
raussetzungen einer korrekten Sprach-
lautbildung. Eine aktuelle Bachelorarbeit 
dazu hat Frau Rosenkaimer verfasst 
(2013). Ebenso können Sprachentwick-
lungsstörungen (SES) durch einleitende 
myofunktionelle Übungen leichter über-
wunden werden (Flossmann et al. 1998), 

was der Autor ebenfalls über viele Jahre 
hinweg festgestellt hat.  

Wie die MFT sinnvoll in die Stotterthera-
pie eingefügt werden kann, wurde in den 
letzten 20 Jahren öfter dokumentiert (z. B. 
Landis 1995; Alpermann/Zückner 2008; 
Cook et al. 2011). Krekel/Neubauer (2012) 
konnten mit ihrer Bachelorarbeit nachwei-
sen, dass z. B. im Van Riperschen Modifi-
kationsverfahren myofunktionelle Übun-
gen oft notwendig und erfolgreich sind. 
Ebenso kann sich die MFT in der Therapie 
des Polterns, das unter anderem auch 
Beweglichkeitsdefizite der Artikulationsor-
gane aufweist (Hartinger 2003), und der 
Lese-Rechtschreibstörung (Kalmár 
2012) als sinnvoll erweisen. Zum Einsatz 
myofunktioneller Übungen bei den zentral 
verursachten Sprach- und Sprechstörun-
gen Aphasie, Dysarthrie (Stiller 1998) 
und Apraxie der Mund-, Gesichts-, speziell 
Artikulationsmuskulatur (Söchting 2012; 
Holzinger/Brandstötter 2011) liegen nur 
wenige wissenschaftliche Belege vor. Der 
Autor kann aber die diesbezügliche Sinn-
haftigkeit aus in jahrelanger praktischer 
therapeutischer Tätigkeit gewonnenen po-
sitiven Erfahrungen bestätigen. Auch beim 
Mutismus und Autismus gibt es z. T. gute 
Erfahrungen mit der Anwendung myofunk-
tioneller Übungen. 

Günstiger ist die Literaturlage bezüglich 
der Dysphonien. Neben anderen Auto-
rInnen wies Landis (1995) auf die Not-
wendigkeit der Einbeziehung der MFT in 
die Stimmtherapie hin, um die Beweglich-
keit des gesamten Ansatzrohrs zu verbes-
sern. J. Ray berichtete 2007 auf dem 
IAOM-Kongress in Florenz über signifikan-
te Verbesserungen von Stimmlage, Laut-
stärke und Stimmklang mithilfe myofunkti-
oneller Übungen (2008). Und schließlich 
beschreibt Münch (2014) ausführlich den 
Einsatz der MFT in ihrer ganzheitlichen 
Manuellen Stimmtherapie. 
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1. Artikulationsstörungen  

2. Sprachentwicklungsstörungen  

3. Stottern 

4. Poltern 

5. Lese-Rechtschreibstörung 

6. Aphasie 

7. Dysarthrie 

8. Mutismus 

9. Autismus 

10. Dysphonien 

Tab. 3: Sprach-, sprech- und stimmthera-
peutische Indikationen für eine MFT 

 

 

3. Hals-Nasen-Ohrenheilkunde 

Aus dem Fachgebiet der HNO-Heilkunde 
werden vor allem deren Teildisziplinen 
Pädaudiologie, Chirurgie, Phoniatrie und 
Allergologie mit myofunktionellen Proble-
men konfrontiert. Grundsätzlich sollte je-
de/ MFT-PatientIn einem/r HNO-Arzt/ Ärz-
tin vorgestellt werden. Es geht dabei zu-
nächst um die Untersuchung auf eventuel-
le organische Abweichungen im Mund-, 
Rachen-, Kehlkopf-, Nasen- und Ohrenbe-
reich, z. B. von Septumdeviationen, ver-
größerten Tonsillen, Störungen des Hör-
vermögens, Allergien und von verschiede-
nen Systemen der Sinneswahrnehmung. 
Bei Dysphagien ist auch die Speiseröhre 
zu untersuchen (z. B. Schönweiler et al. 
2000). Insbesondere bei der Umstellung 
der Mundatmung bzw. des Mundoffenhal-
tens (MOH) zur Nasenatmung und bei der 
Behebung von Rhonchopathien bzw. des 
Obstruktiven Schlaf-Apnoe-Syndroms 
(OSAS) ist HNO-ärztliche Hilfe anzufor-
dern (z. B. Grabowski et al. 2009; Engelke 
2009; Kopp 2010). Im Zusammenhang mit 
dem Habit des MOH sind die frühzeitige 
Erkennung von Hörstörungen und eventu-
ellen Abweichungen der velaren und pha-

ryngealen Motorik von Bedeutung (Schön-
weiler et al. 2000; Kopp 2010). Bei Stö-
rungen der vestibulären Funktion und der 
taktilen, olfaktorischen und gustatorischen 
Wahrnehmung (Adamer/Specht-Moser 
2013) sowie bei Allergien (Moeller 2008) 
ist unbedingt HNO-ärztliche Hilfe einzuho-
len. Danach sind bei kurativem Erfordernis 
zunächst ärztliche Maßnahmen und dann 
zum Abstellen fehlerhafter Bewegungs- 
und Verhaltensmuster myofunktionelle 
Übungen einzusetzen. Allerdings müsste 
die MFT noch häufiger als bisher von 
HNO-ärztlicher Seite angefordert werden. 

 

4. Pädiatrie 

In der Pädiatrie stellt sich die Situation et-
was anders dar als in den anderen medi-
zinischen Fächern, denn schon seit über 
30 Jahren haben sich Kinderärzte, z. B. 
Castillo Morales, und andere Medizi-
ner/innen um die Implementierung myo-
funktioneller Verfahren in die Behandlung 
von verschiedenen Störungen und Er-
krankungen des Kindes- und Jugendalters 
bemüht. Waren es zunächst einige schwe-
re Syndrome und allgemeine Entwick-
lungsstörungen, so sind in den letzten 
Jahren vor allem Fütter- und Essstörun-
gen, Frühgeburten sowie kindliche Schlaf-
störungen hinzugekommen, bei denen 
sich myofunktionelle Übungen als nützlich 
erwiesen haben. 

Aus der Gruppe der meist genetisch be-
dingten komplexen Syndrome haben in 
den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts vor 
allem Castillo Morales und von kieferor-
thopädischer Seite Fischer-Brandies mit 
seiner speziellen Gaumenplatte der Triso-
mie 21 (M. Down) ihre Aufmerksamkeit 
gewidmet. Castillo Morales setzte dafür 
seine in den 70er Jahren entwickelte „Oro-
faziale Regulationstherapie“ (1991) ein, 
die er später zusammen mit Kinder- und 
ZahnärztInnen für Kau-, Schluck- und 
Sprechstörungen auch bei behinderten 
Kindern mit unterschiedlichen Krankheits-
bildern erweiterte (Literaturübersicht bei 
Limbrock 1991). 
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Müßig (1991) und andere AutorInnen be-
richteten über erfolgreiche kombinierte 
kinderärztliche, kieferorthopädische und 
myofunktionelle Behandlungen des Pierre-
Robin-Syndroms und des Wiedemann-
Beckwith-Syndroms. Auch bei der Autis-
mus-Spektrum-Störung können einige 
myofunktionelle Übungen und die Oro-
faziale Regulationstherapie nach Castillo 
Morales wichtige Anstöße zu einer verba-
len Kommunikation geben (Schirmer 
2010). Über die erfolgreiche Therapie ei-
nes Kindes mit einem durch Intoxikation 
des Gehirns nach einer Brandverletzung 
dritten Grades verursachten apallischen 
Syndrom einschließlich komplettem Ver-
lust der Kommunikationsfähigkeit durch 
myofunktionelle und andere Maßnahmen 
berichtete V. Clausnitzer bereits 1988. 

Auch weitere schwere Schädigungen 
und Mehrfachbehinderungen meist ohne 
erkennbaren genetischen ursächlichen 
Hintergrund, z. B. infolge intrauteriner oder 
geburtlicher Beeinträchtigungen, können 
mit der MFT in einem interdisziplinären 
Team behandelt werden. So wurden 
schon seit vielen Jahren myofunktionelle 
Übungen bei zerebral-paretischen Kindern 
eingesetzt (z. B. H. Haberfellner 1981; 
Fromm 1987a, 1987b; Stiller 1998), eben-
so bei Frühgeburten (Hübl 2012), bei 
Lernbehinderungen verschiedenen Gra-
des und bei Kindern nach einer Encephali-
tis (V. Clausnitzer 1991). Bei diesen Indi-
kationen geht es oft um Hyper- oder Hypo-
tonien und funktionelle Muskelschwächen, 
die auch eine Hypersalivation (Speicheln) 
zur Folge haben können; im Rahmen ei-
ner komplexen Therapie dieser Störungen 
haben sich verschiedene myofunktionelle 
Übungen bewährt. 

Ein weiteres Einsatzgebiet der MFT, und 
zwar speziell der frühen MFT, hat sich mit 
Fütter- und Essstörungen bei Säuglin-
gen und Kleinkindern etabliert. Für Abwei-
chungen solcher Funktionen wie dem 
Saugen, Schlucken, Beißen, Kauen sowie 
der Bewegung der Nahrung im Mund und 
dem Speichelfluss können myofunktionelle 
TherapeutInnen in Zusammenarbeit mit 

Stillberaterinnen und KrankengymnastIn-
nen Abhilfe schaffen (z. B. Morris/Klein 
2001). In diesem Zusammenhang ist im 
letzten Jahrzehnt ein wichtiges Aufgaben-
gebiet für die MFT in der Prophylaxe von 
Schwierigkeiten bei der Nahrungsaufnah-
me sowie der Entstehung von myofunktio-
nellen Störungen (Furtenbach 2013) und 
Habits/orofazialen Dysfunktionen (Stark-
Hechenberger 2013) entstanden. Schließ-
lich seien die Schlafstörungen (Rhon-
chopathien) im Kindes- und Jugendal-
ter erwähnt. Hier sind neben der pädiatri-
schen und HNO-ärztlichen Intervention 
auch kieferorthopädische Maßnahmen 
(z. B. Hinz 2009) und vor allem eine MFT 
des Mundoffenhaltens bzw. der Mundat-
mung (z. B. Garretto 1993, 2001) erforder-
lich. 

Zusammenfassend zum Einsatz der MFT 
in der Kinder- und Jugendheilkunde kann 
eine erhebliche Erweiterung der myofunk-
tionellen Aufgabengebiete in dieser medi-
zinischen Disziplin konstatiert werden, ins-
besondere auch in der Neuropädiatrie 
(Tab. 4). Das ist unter anderem der inter-
disziplinären Arbeitsweise der in Deutsch-
land seit über 20 Jahren entstandenen 
Sozialpädiatrischen Zentren zu verdan-
ken. 

 

1. Komplexe Syndrome 

2. Zerebralparesen 

3. Folgen einer Frühgeburt 

4. Folgen einer Enzephalitis 

5. Lernbehinderung 

6. Hyper- und Hypotonie 

7. Funktionelle Muskelschwäche 

8. Hypersalivation 

9. Fütter- und Essstörungen 

10. Schlafstörungen  
       (Rhonchopathien) 
 

Tab. 4: Pädiatrische Indikationen für 
             eine MFT 



sprechen Heft 59  2015  11 
   

 
5. Innere Medizin 

Im Bereich der Inneren Medizin haben vor 
allem Gastroenterologie und Pulmologie 
engere Berührungspunkte mit der MFT. 
So können RheumatologInnen myofunkti-
onelle Übungen anfordern, wenn es sich 
um schmerzhafte Auswirkungen falscher 
Bewegungsabläufe der Kiefergelenke 
handelt (s. im Kapitel 1 unter den Stich-
punkten „CMD“ und „Rheuma-Kids“). Myo-
funktionellen TherapeutInnen fallen öfter 
auch Luftschlucken, Reflux, gehäufter 
Schluckauf und unterschiedliche Verdau-
ungsstörungen auf, insbesondere beim 
fehlerhaften Schluckmodus und bei Dys-
phagien. Dann ist eine enge Zusammen-
arbeit mit GastroenterologInnen, oft aber 
auch schon primär der Einsatz von myo-
funktionellen Übungen erforderlich (Thiele 
1992b). Das gilt ebenso bei Unregelmä-
ßigkeiten des Speichelflusses: Xerostomie 
(Mundtrockenheit) – als Störfaktor beim 
Sprechen und in höherem Alter – sowie 
Hypersalivation; selbst bei einer neurolo-
gisch bedingten Sialorrhoe (sehr starker 
Speichelfluss) wurde über gute Erfahrun-
gen mit MFT berichtet, insbesondere im 
Kontext mit Schluckanomalien (z. B. Karch 
et al. 2005). Bei erheblichen Atmungsstö-
rungen muss eine Kooperation mit Pulmo-
logInnen gesucht werden. Zusammenge-
fasst: In bestimmten Fällen sollten Ärztin-
nen und Ärzte noch mehr als bisher eine 
myofunktionelle Behandlung anfordern, 
aber auch die myofunktionellen Therapeu-
tInnen müssen noch häufiger InternistIn-
nen um Mithilfe bitten. 

 

6. Orthopädie – Physiotherapie –  
    Ergotherapie 

Die Zusammenarbeit zwischen myofunkti-
onellen TherapeutInnen und OrthopädIn-
nen, PhysiotherapeutInnen und Ergothe-
rapeutInnen ist insbesondere wegen der 
engen Korrelation von Bewegungs- und 
Haltungskompetenzen des Gesamtkör-
pers, vorrangig aber von Kopf und Na-
cken, und myofunktionellen Störungen er-
forderlich. Darauf verwiesen bereits Ro-

gers (1918) sowie viele Funktionskieferor-
thopädInnen und myofunktionelle Thera-
peutInnen, z. B. Grabowski et al. (2009), 
Thiele (1992b) und R. und V. Clausnitzer 
(2004). Die Internationale Klassifikation 
der Funktionsfähigkeit, Behinderung und 
Gesundheit der WHO (ICF 2007) erfasst 
diese Zusammenhänge in dem Kapitel 
Neuromuskulo-skelettale und bewe-
gungsbezogene Funktionen mit den Un-
terkapiteln b710 Funktionen der Gelenk-
beweglichkeit (z. B. der Kiefergelenke und 
der Halswirbelsäule), b730 Funktionen der 
Muskelkraft, b735 des Muskeltonus (da-
runter Haltungskontrolle) und b740 der 
Muskelausdauer (Muskelkontraktion) 
(Adamer/Specht-Moser 2013). Damit wer-
den die ganzheitliche Grundauffassung 
der MFT bestätigt und die interdisziplinäre 
Zusammenarbeit von myofunktionellen 
TherapeutInnen mit OrthopädInnen, Kie-
ferorthopädInnen, Physio- und Ergothera-
peutInnen auch strukturell eingeordnet. In 
diesem Rahmen können dann komple-
mentärmedizinische Maßnahmen von Fall 
zu Fall eingesetzt werden, wie z. B. Cra-
nio-osteopathie und Chiropraktik (Moeller 
2008; Codoni et al. 2013), ebenso Pro-
gressive Muskelrelaxation (PMR) und an-
dere Entspannungstechniken. Einzelne 
dieser physio- und ergotherapeutischen 
Übungen sind auch in myofunktionelle 
Therapiesysteme integriert worden (z. B. 
V. Clausnitzer 2004). 

 

7. Geriatrie und Rehabilitationsmedizin 

Der Einsatz der MFT in der Geriatrie und 
Rehabilitationsmedizin konnte in den letz-
ten 15 Jahren erweitert werden (Codoni 
2005a), wobei Thiele (1992b) bereits viel 
früher auf diese Möglichkeit hingewiesen 
hatte. Dabei geht es einmal um die Be-
rücksichtigung alterungsbedingter mor-
phologischer, funktioneller und perzeptiver 
Veränderungen, die sich z. T. drastisch im 
orofazialen Bereich durch Kau- und 
Schluckstörungen (Presbyphagie), Mund-
trockenheit (Xerostomie), Muskel- und To-
nusschwäche bis hin zu marantischen 
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Ausprägungen sowie durch weitere orale 
Dyskinesien bemerkbar machen. Zum an-
deren können myofunktionelle Maßnah-
men nach Unfällen, Tumorbehandlungen 
und zentral bedingten Erkrankungen mit 
peripheren Auswirkungen (z. B. Schlagan-
fall) sehr gute rehabilitative Erfolge erzie-
len (Codoni 2005b). Diesbezüglich sollte 
die MFT auch noch häufiger als bisher im 
prophylaktischen Sinn genutzt werden, 
z. B. in Seniorengruppen, um alterungs-
bedingt nachlassenden orofazialen Kom-
petenzen entgegenzuwirken (z. B. Codoni 
2005a).  

 

8. Neurologie 

Die Anwendung der MFT im neurologisch-
psychiatrischen Bereich überschneidet 
sich naturgemäß mit ihrem Einsatz in an-
deren Fachgebieten, insbesondere der 
Geriatrie, Rehabilitationsmedizin, Zahn-
medizin und Pädiatrie. Aber auch hier ist 
eine enge Zusammenarbeit zwischen my-
ofunktionellen TherapeutInnen und ent-
sprechenden FachärztInnen und Psycho-
logInnen erforderlich. Mit dem hirnphysio-
logischen und lerntheoretischen Hinter-
grund bezüglich des Erarbeitens von mo-
torischen Mustern mithilfe übender – also 
auch myofunktioneller – Maßnahmen be-
schäftigte sich Spitzer (2000) neben vielen 
anderen AutorInnen. 

Über den interdisziplinären Einsatz der 
MFT bei folgenden zentralbedingten Er-
krankungen unterschiedlicher Genese 
konnten meist gute Erfahrungen berichtet 
werden: Hyper- und Hypotonus, z. B. 
Muskelschwäche (Karch et al. 2005) und 
Myasthenie (schnelle Muskelermüdbar-
keit); Trismus (Kaumuskelkrampf, einge-
schränkte Kieferbeweglichkeit) (Vetter 
2014); Lähmungen der Gesichtsmuskula-
tur, z. B. bei Paresen des Nervus fazialis 
(Karch et al. 2005) und bei Tetraspasmen 
(Codoni 1991); Störungen der Mimik bis 
hin zu Tics (v. Treuenfels 2003); Apraxie 
und Dyspraxie (Codoni 2005b); Myalgie 
(Muskelschmerz); Schädel-Hirn-Traumata 
und andere Traumen (Codoni 2005b; 

Gruber 2014); Locked-in-Syndrom (Pantke 
2011); orofaziale Dyskinesien infolge Ein-
nahme von Medikamenten (Miller/Hof-
mann 1995); Phagophobie (Schluckangst) 
und andere Ängste im orofazialen Bereich 
(Shapiro et al. 1997; De Lucas-Taracena 
et al. 2006; E. M. Haberfellner 2008; Ne-
wesely/Holzer/Kinzel 2011) und im Rah-
men von Verhaltenstherapien (Moeller 
2008). 

Die Therapie der neurogenen Schluckstö-
rung (Dysphagie) und allgemein von 
schweren Problemen bei der Nahrungs-
aufnahme Erwachsener mithilfe der Funk-
tionellen Dysphagietherapie (FDT) hat vie-
le Anleihen bei der „klassischen“ MFT 
aufgenommen und hat sich inzwischen zu 
einem eigenständigen Behandlungssys-
tem entwickelt (Böhme 1998). 

 

9. Musikermedizin 

Für Musiker, insbesondere Blas- und 
Streichinstrumentalisten, die oft auch im 
orofazialen Bereich schmerzhafte Ver-
spannungen bis zu Muskel-, aber auch 
Gerüstschäden erleiden, wurden bereits 
von Reichenbach in den 20er Jahren des 
20. Jahrhunderts die Rogers’schen Übun-
gen empfohlen (1923, 1924). Ausführlich 
beschäftigte sich Methfessel mit dieser 
Problematik und publizierte dazu zahlrei-
che Veröffentlichungen (z. B. 1990). Lei-
der nahmen die myofunktionellen Thera-
peutInnen diesen Bereich bisher zu wenig 
in ihr Repertoire auf.  

 

10. Kosmetische MFT 

Obwohl die MFT genuin ästhetisch-
kosmetische Zielstellungen beinhaltet, 
werden diese – zumindest in Europa – 
immer noch zu wenig direkt therapeutisch 
berücksichtigt. Allerdings wird der Einsatz 
der MFT in der Kieferorthopädie infolge 
der angestrebten Normalisierung der äu-
ßeren Gesichtsform oft auch ästhetischen 
Ansprüchen gerecht. Darüber hinaus kön-
nen die Erreichung einer angemessenen 
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Lippenhaltung, die Straffung der mimi-
schen Muskulatur und damit die Vorbeu-
gung von Folgen nachlassender orofazia-
ler Funktionen und einer übermäßigen 
Faltenbildung bei älteren Personen neben 
funktionssichernden auch ästhetisch-
kosmetischen Zielen dienen. Aber es fehlt 
an systematisch aufgebauten Therapie-
konzepten einer kosmetischen Myothera-
pie, wenn auch Case in den 80er Jahren 
des 20. Jahrhunderts in seinem Positions-
papier zur Cosmetic myofunctional thera-
py (1982) und in weiteren Artikeln (z. B. 
1988) dem entgegenzuwirken versuchte. 
Später stellte Lichtl (1999) ihren Ge-
sichtsisometer mit sieben Übungen zum 
isometrischen Muskelaufbau der mimi-
schen Muskulatur vor. Schließlich veröf-
fentlichte Moeller (2008) ein systematisch 
ausgearbeitetes Trainingsmodul „Cosme-
tic orofacial myotherapy“ zur kosmeti-
schen Muskeltonisation und Gesichtsfit-
ness. Daher sollten Sprach-Sprechthera-
peutInnen dieses notwendige – insbeson-
dere aus prophylaktischer Sicht – und er-
folgversprechende myofunktionelle Betäti-
gungsfeld der Zukunft endlich für sich re-
klamieren. 

 

11. Sprecherziehung und Stimmbildung 
       für ausgewählte Berufe 

Sowohl im Studium als auch in der be-
rufsbegleitenden Weiterbildung spielen bei 
SängerInnen, SchauspielerInnen, Lehre-
rinnen und Lehrern, KindererzieherInnen, 
ChorleiterInnen, SeelsorgerInnen, Juri-
stInnen, Klinischen Sprechwissenschaftle-
rInnen und anderen sprech- und stimmin-
tensiven Professionen im Rahmen sprech-
erzieherischer und stimmbildender Maß-
nahmen auch myofunktionelle Übungen 
eine erhebliche Rolle. Oftmals können erst 
durch ein derartiges „Vorprogramm“ arti-
kulatorische Auffälligkeiten, undeutliches, 
zu leises oder zu lautes sowie zu schnel-
les Sprechen und überhöhte und damit 
unökonomische Stimmlagen nachhaltig 
behoben werden und dadurch berufliche 
Karrieren gesichert werden. Diese noch zu 

wenig genutzten Potenzen der MFT müs-
sen in den entsprechenden Aus- und Wei-
terbildungsprogrammen sowie im Rahmen 
von Sprech- und Stimmtherapien mehr als 
bisher berücksichtigt werden. 

 

Schluss 

Aus dem Artikel sollte hervorgehen, dass 
die MFT bei einer großen Anzahl von Stö-
rungen und Krankheiten einbezogen wer-
den kann und muss. Umfangreiche Litera-
turbelege bestätigen diesbezügliche Erfol-
ge. Ein Teil der Einsatzgebiete wird aller-
dings von den myofunktionellen Thera-
peutInnen noch zu wenig in den Fokus ih-
rer Tätigkeit gerückt. Das sind vergebene 
Chancen! Andererseits sind ihre Koopera-
tionspartner, wie z. B. Ärzte und Ärztinnen 
sowie PsychologInnen, aufgerufen, zur Si-
cherung ihrer eigenen kurativen Maßnah-
men mehr als bisher myofunktionelle 
Übungen anzufordern. Dazu müssen klare 
Indikationsleitlinien für alle beteiligten 
Fachrichtungen in kollektiver und gleich-
berechtigter Zusammenarbeit entwickelt 
werden (R. und V. Clausnitzer 2013). Au-
ßerdem müssen die Krankenkassen end-
lich die anfallenden Kosten in angemes-
sener Höhe honorieren (Kopp 2010), weil 
dadurch – langfristig gesehen – finanzielle 
Mittel in erheblicher Größenordnung sogar 
gespart werden können. 
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Critical Incidents in der interkulturellen  
Lernpraxis des Deutschunterrichts 

 
Jede Vermittlung ist Störung, wenn sie nicht Blick und 
Weg zur ursprünglichen Aneignung fördert. 

Karl Jaspers  

 

1. Einleitung 

Kulturen sind nicht homogen. Men-
schen handeln nicht trivial. Lösungen 
lassen sich nicht lehren.1  

Dies sind einige unserer Grundan-
nahmen, die unübersehbar konstrukti-
vistisch inspiriert sind. Sie haben weit-
reichende Konsequenzen für lernpsy-
chologisch vertretbare Unterrichtsdes-
igns. Kommunikative Kompetenz lässt 
sich lernen, aber, genauer besehen, 
nicht lehren. Der autonome Lerner ist 
ein konsequenter Selbstlerner.  

In einer wie niemals zuvor bewegten 
Welt der Migration verwischen und 
verlieren sich kulturelle Grenzen. Kul-
turstandards (Thomas) oder Kulturdi-
mensionen (Hofstede) vermitteln den 
Eindruck, Kulturen könnten systema-
tisch analysiert und gerastert werden 
– mit Ergebnissen, die auf eine Ho-
mogenität schließen lassen. Dies ist 
nicht der Fall.  

Wir gehen bei unseren Überlegungen 
jeweils von einer singulären interkultu-
rellen Situation aus. Wir gehen immer 
vom einzigartigen und in der sozialen 
                                                           
1 Vgl. von Foerster, Heinz; Pörksen, Bernhard 

(1998): Wahrheit ist die Erfindung eines Lügners. 
Gespräche für Skeptiker. 

 

Interaktion undurchschaubaren Men-
schen aus. Dies verlangt nach einer 
individuellen Lösung, die jeder Einzel-
ne nur für sich selbst entdecken kann. 
Critical Incidents ermöglichen solches 
Entdecken. 

 

2. Interkulturelle Kommunikation  
in der Schule  

Mündliche Kommunikation und Interkul-
turalität sind fächerübergreifende und 
fachspezifische Aufgaben der Didaktik. 
Insbesondere für die Förderung mündli-
cher Ausdrucks- und Gesprächsfähigkei-
ten kann dem Deutschunterricht als Leit-
fach ein besonderer Stellenwert zuge-
schrieben werden. Die Ausbildung sozia-
ler Kompetenzen und einer allgemeinen 
Persönlichkeitsentwicklung der Schüler 
ist dabei gleichermaßen Ziel der Didaktik 
mündlicher Kommunikation im Deutsch-
unterricht wie die Entfaltung kultureller 
und methodischer Kompetenzen im Um-
gang mit gesprochener Sprache.2  

„Die Schulen sind gefordert, pädago-
gische Handlungskonzepte für den 

                                                           
2 Vgl.: Paul, Ingwer (2009): Bildungsstandards für 

die Sekundarstufe II. In: Becker-Mrotzek, 
Michael (Hrsg.) (2009): Mündliche 
Kommunikation und Gesprächsdidaktik 
(Deutschunterricht in Theorie und Praxis, Bd. 
3), S. 179. 
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Umgang mit Vielfalt zu entwickeln und 
umzusetzen.“3 

Umgang mit Vielfalt in einer kulturell plu-
ralisierten Gesellschaft ist zugleich eine 
Herausforderung und Grundvorausset-
zung für Bildung und Erziehung in der 
Schule. Erstmals 1996 definierte die Kul-
tusministerkonferenz der Bundesrepublik 
Deutschland interkulturelle Bildung als 
Querschnittsaufgabe von Schule, um 
Schüler auf die Anforderungen der euro-
päischen Integration und einer erhöhten 
beruflichen Mobilität vorbereiten zu kön-
nen.4 Der Beschluss zur interkulturellen 
Bildung und Erziehung entwirft einen 
Orientierungsrahmen für die Möglichkei-
ten und Erfordernisse von Interkulturalität 
vor dem Hintergrund weltweiter Vernet-
zungen und einer zunehmenden Interna-
tionalisierung. Schule als Begegnungs-
stätte von Menschen unterschiedlicher 
Sprache, Herkunft und Weltanschauung 
hat das Potenzial, Weltbilder und Werte-
systeme zu entwickeln oder zu verän-
dern. Auf der Grundlage des allgemeinen 
Erziehungsauftrags der Schule muss 
nach dem Beschluss der Kultusminister-
konferenz eine interkulturelle Bildung 
zum Ziel haben, den Schülern ihre jewei-
ligen kulturellen Sozialisationen und Le-
benszusammenhänge zu vergegenwärti-
gen, ihnen Kenntnisse über andere Kul-
turen zu vermitteln, Neugier, Offenheit 
und Verständnis für andere kulturelle 
Prägungen zu entwickeln sowie die Aus-
einandersetzung mit anderen Lebens-
formen zu fördern, so können sie Vorur-
teile gegenüber Fremden und Fremdem 
wahr- und ernstnehmen, das kulturell 
Andere akzeptieren und den eigenen 
Standpunkt reflektieren, kritisch prüfen 

                                                           
3 Kultusministerkonferenz (Hrsg.) (2013): 

Interkulturelle Bildung und Erziehung in der 
Schule. Beschluss der  
Kultusministerkonferenz vom 25.10.1996 i. d. 
F. vom 05.12.2013. S. 2. 

4 Vgl.: Kultusministerkonferenz (Hrsg.) (1997): 
Interkulturelle Bildung und Erziehung in der 
Schule. Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 25.10.1991. S. 
1. 

sowie Verständnis für andere Positionen 
aufbringen.5  

„Interkulturelle Kompetenz, deren Er-
werb eine Kernkompetenz für das 
verantwortungsvolle Handeln in einer 
pluralen, global vernetzten Gesell-
schaft ist, bedeutet [...] nicht nur die 
Auseinandersetzung mit anderen 
Sprachen und Kulturen, sondern vor 
allem die Fähigkeit, sich selbstreflexiv 
mit den eigenen Bildern von Anderen 
auseinander und dazu in Bezug zu 
setzten sowie gesellschaftliche Rah-
menbedingungen für die Entstehung 
solcher Bilder zu kennen und zu re-
flektieren."6  

Eine Einordnung interkultureller Kommu-
nikationskompetenz als Lernschwerpunkt 
interkultureller Bildung in den Deutschun-
terricht der gymnasialen Oberstufe er-
möglichen zunächst die Bildungsstan-
dards im Fach Deutsch für die Allgemei-
ne Hochschulreife.  

„Das Fach Deutsch trägt wesentlich 
dazu bei, die Fähigkeit zur Teilhabe 
am kulturellen und gesellschaftlichen 
Leben zu entwickeln und zu festigen, 
und vermittelt interkulturelle Kompe-
tenz, die sich im verständigen und 
souveränen Umgang mit dem kulturell 
Anderen zeigt.“7 

Der Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz definiert interkulturelle Kompetenz 
als allgemeine Kompetenz und betont 
zugleich einen kommunikativen Charak-
ter in der Verständigung mit dem kulturell 
Anderen. Grundlegend für die Unter-
richtspraxis in der gymnasialen Oberstu-
fe ist eine vertiefte Beschäftigung mit 
Sprache und Kommunikation, die sowohl 
produktive als auch rezeptive Text- und 
Gesprächskompetenzen schult und da-
bei reflexive Fähigkeiten fokussiert.8  

                                                           
5 Vgl.: Ebd., S. 3.  
6 Kultusministerkonferenz (Hrsg.), 2013, S. 2.  
7 Kultusministerkonferenz (Hrsg.), 2012, S. 10.  
8 Vgl.: Ebd., S. 10.  
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Die Kompetenzbereiche „Sprechen und 
Zuhören“ sowie „Sprache und Sprachge-
brauch reflektieren“ konkretisieren die 
Anforderungen kommunikativer Kompe-
tenz in gesprochener Sprache. 

Kommunikationssituationen werden nach 
Definition der Bildungsstandards zu-
nächst in ihrer Mündlichkeit durch Flüch-
tigkeit, Unmittelbarkeit und Interaktivität 
bedingt. In kommunikativen Situationen, 
die diese Voraussetzungen erfüllen, nut-
zen die Kommunizierenden verbale, pa-
raverbale und nonverbale Zeichen, um 
die Kommunikation zu realisieren. 9 

Die Anforderung des Kompetenzbereichs 
„Sprechen und Zuhören“ liegen diesem 
Modell mündlicher Kommunikationssitua-
tionen zugrunde. Demnach können 
Schüler der gymnasialen Oberstufe mit-
tels respektvollen Gesprächsverhaltens 
in variierenden Gesprächsformen kom-
munikativ handeln und dabei nonverbale, 
paraverbale und verbale Mittel einsetzen. 
Sie nutzen auditive und audiovisuelle 
Aufzeichnungen sowie Mitschriften zur 
Analyse mündlicher Kommunikationssi-
tuationen.10 In dialogischen Gesprächs-
formen können die Schüler eigenes Ge-
sprächsverhalten beobachten, reflektie-
ren und besprechen sowie nach den Ge-
boten der Fairness kommunizieren und 
unfaire Kommunikation erkennen.11  

Der Kompetenzbereich „Sprache und 
Sprachgebrauch reflektieren“ konkreti-
siert fachspezifische, prozessbezogene 
Kompetenzen und fokussiert die Analyse 
von Sprache als Kommunikationsmedi-
um, um das Sprachwissen und Sprach-
bewusstsein der Schüler zu fördern. Die 
Anforderungen des Kompetenzbereichs 
liegen in einem grundlegenden Ver-
ständnis kognitiver und kommunikativer 
Funktionen von Sprache sowie einer kri-
terien-orientierten Analyse sprachlicher 
Äußerungen und gelungener Kommuni-

                                                           
9 Vgl.: Ebd., S. 14.  
10 Vgl.: Ebd., S. 14.  
11 Vgl.: Ebd., S. 14.  

kation auch auf der Grundlage theoreti-
scher Modelle.12  

Die Konzentration mehrerer Dimensio-
nen mündlicher Kommunikation bedingt 
das Besondere am Unterricht im Fach 
Deutsch. Mündlichkeit ist sowohl als Un-
terrichtsgegenstand, fachliche Verfah-
rensweise und Lernstrategie relevant, 
sodass die Didaktik mündlicher Kommu-
nikation spezifische Inhalte umfassen 
muss, aber auch prozedurales Wissen 
und Können und ein Methodenwissen, 
das mündliche Erarbeitungsstrategien 
und Gesprächstechniken einschließt.13 
Auf der Grundlage der dargelegten Bil-
dungsstandards kann einerseits eine di-
daktische Zusammenführung von Inter-
kulturalität und Kommunikation und an-
dererseits die Integration interkultureller 
Kommunikationskompetenz in die Unter-
richtspraxis erfolgen. 

 

3. Rich Points und Hotspots 

„Erst der Clash der Kulturen macht 
uns klar, wie prägend die Wahrneh-
mungs- und Verhaltensgitter unserer 
Herkunft und Tradition sein kön-
nen.“14 

Treffen einander fremde Kulturen aufei-
nander, werden Differenzen und Eigen-
arten sichtbar. In der interkulturellen 
Kommunikation finden sich nach Michael 
Agar sogenannte Rich Points, Stellen, an 
denen häufiger Konflikte auftreten. Rich 
Points sind insbesondere dann häufig, 
wenn Unterschiede im Kontakt spürbar 
werden. Nicht nur interkulturell können 
Rich Points auftreten, sondern auch in-
nerhalb einer Kultur. Kommunikationssi-
tuationen sind dann reich, wenn sie Ein-
sichten in die Kulturen ermöglichen und 

                                                           
12 Vgl.: Ebd., S. 15.  
13 Vgl.: Paul, 2009, S. 183.  
14 Pörksen, Bernhard; Schulz von Thun, 

Friedmann (2014): Kommunikation als 
Lebenskunst. Philosophie und Praxis des 
Miteinander-Redens, S. 177. 
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lehren, eigene Erwartungen zu überprü-
fen.15  

„Rich points are easy to find. They 
happen when, suddenly, you don't 
know what's going on. Several re-
sponses are possible. You can ig-
nore it and hope that the next thing 
will make sense. You can number-
one it to death, take is as evidence 
that the rich point only confirms that 
whoever produced it is deficient in 

some way. Or you can wonder  
wonder why you don't understand, 
wonder if some other languaculture 
isn't in play, wonder if how you 
thought the world worked isn't just 
one variation on countless themes.“16 

Heringer modifiziert das Konzept der 
Rich Points, indem er brenzlige Mo-
mente der interkulturellen Kommuni-
kation ermittelt. Dabei verwendet er 
den Begriff der Hotspots, die aus Er-
fahrung gewonnen und auf Vorrat be-
schrieben werden können, um auf kul-
turelle Differenzen hinzuweisen.17 Ei-
nige Beispiele: Wie verlaufen Begrü-
ßungen und welche Rolle spielt dabei 
der Körperkontakt? Kontakte zu knüp-
fen kann sich interkulturell schwierig 
gestalten. Die sprachlichen Gewohn-
heiten der Anrede können ebenso va-
riieren wie der körperliche Anteil einer 
Begrüßung.18 Ein weiterer Hotspot 
liegt in der Vorstellung von einander 
unbekannten Personen. Aber auch 
Einladungen und Geschenke sind kei-
nesfalls eindeutige Angelegenheiten. 
Bereits die Interpretation von Pünkt-
lichkeit kann unterschiedlich ausfallen, 
ebenso wie eine Antwort auf die Fra-
ge, wann, wie und ob man Geschenke 
bereitet. Ist der Kontakt erst einmal 
hergestellt, so könnte man nun an-

                                                           
15 Vgl.: Ebd., S. 166.  
16 Agar, Michael (1994): Language Shock. 

Unterstanding the Culture of Conversation, S. 
102–103. 

17 Vgl. Heringer, Hans Jürgen (2014): 
Interkulturelle Kommunikation, S. 169.  

18 Vgl.: Ebd., S. 169–170.  

nehmen, entwickelt sich der Rest ei-
ner zwischenmenschlichen Begeg-
nung unproblematisch – mitnichten. 
Vor allem die Sprache, in der kommu-
niziert wird, bedingt dabei die Situati-
on und kann als Hotspot angesehen 
werden. Ist die verwendete Sprache 
die Muttersprache einer der Ge-
sprächsteilnehmer oder wird eine 
Sprache gesprochen, die den Kom-
munikationspartnern beidseitig we-
niger vertraut ist? Zustimmung oder 
Ablehnung zu formulieren kann eben-
so heikel sein, wie den Verlauf eines 
Gesprächs zu steuern oder aufmerk-
sames Zuhören zu signalisieren. Der 
Einsatz von Humor, Komplimenten, 
Kritik oder Entschuldigungen ist kul-

turspezifisch.19  

Es wird deutlich: Rich Points und Hot-
spots sind die Orte, an denen sich Cri-
tical Incidents leicht finden lassen. Ei-
ne weitere Fundgrube: Stereotype.  

 

4. Stereotype 

„Meistens schauen wir nicht zuerst 
und definieren dann, wir definieren 
erst und schauen dann. In dem 
großen blühenden, summenden 
Durcheinander der äußeren Welt 
wählen wir aus, was unsere Kultur 
bereits für uns definiert hat, und wir 
neigen dazu, nur das wahrzuneh-
men, was wir in der Gestalt ausge-
wählt haben, die unsere Kultur für 
uns stereotypisiert hat.“20 

Stereotype haben großen Einfluss da-
rauf, wie Menschen andere Men-
schen, insbesondere Fremde und 
auch Fremdes wahrnehmen und be-
werten. Walter Lippmann schreibt da-
zu:  

„Hierin liegt natürliche Ökonomie. 
Denn der Versuch, alle Dinge frisch 

                                                           
19 Vgl.: Ebd., S. 171–177.  
20 Lippmann, Walter (1990): Die öffentliche 

Meinung, S. 63. 
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und im Detail zu sehen statt als Ty-
pen und Verallgemeinerungen, er-
schöpft und kommt bei eiligen An-
gelegenheiten praktisch überhaupt 
nicht in Frage.“21 

Nach Lippmann können folglich Ste-
reotypisierungen als grundlegende 
Wahrnehmungs- und Kategorisie-
rungsprozesse verstanden werde, die 
der Verarbeitung komplexer Situatio-
nen dienen. Durch Stereotype wird ei-
ne Komplexitätsreduktion der indivi-
duellen Wahrnehmung ermöglicht. Als 
Generalisierungen bergen Stereotype 
stets das Potenzial, die Mehrdimensi-
onalität kultureller Unterschiede auf 
wenige Annahmen zu reduzieren und 
auf dieser reduzierten Wahrnehmung 
zu beharren. Damit kann einhergehen, 
dass einseitig positive und negative 
Werte auf Eigenes und Fremdes über-
tragen werden. Derartige Auswirkun-
gen von Generalisierungen werden 
als negative Stereotypisierung be-
zeichnet.22 Unterliegt die Generalisie-
rung einer grundsätzlich positiven Ka-
tegorisierung, wird hingegen von einer 
positiven Stereotypisierung gespro-
chen.23   

Stereotype sind folglich janusköpfig, 
da sie einerseits die Orientierung in 
komplexen Situationen erleichtern, 
andererseits durch starke Generalisie-
rung in Momenten der realen Gegen-
überstellung in gewisser Weise des-
orientierend wirken.24   

„Ein Stereotyp ist der verbale Aus-
druck einer auf soziale Gruppen oder 
einzelne Personen als deren Mitglie-
der gerichteten Überzeugung. Es hat 
die logische Form eines Urteils, das in 
ungerechtfertigt vereinfachender und 
generalisierender Weise, mit emotio-

                                                           
21 Ebd., S. 67.  
22 Vgl.: Scollon, Ron; Scollon, Suzanne (1995): 

Intercultural Communication. A Discourse 
Approach, S. 154. 

23 Vgl.: Ebd., S. 161.  
24 Vgl.: Heringer, 2014, S. 205. 

nal-wertender Tendenz, einer Klasse 
von Personen bestimmte Eigenschaf-
ten oder Verhaltensweisen zu- oder 
abspricht.“25 

Die Definition von Uta Quasthoff fasst 
die wesentlichen Funktionen von Ste-
reotypen in drei große Bereiche: kog-
nitive Funktion, soziale Funktion und 
affektive Funktion. Die kognitive Funk-
tion ist zunächst auf Informationsa-
neignungs- und Verarbeitungsprozes-
se zurückzuführen, welche durch radi-
kale Verallgemeinerungen und typi-
sche Verbindungen vereinfacht wer-
den. Die Orientierung in der Welt, so-
wie die Verarbeitung und Einordnung 
von Informationen werden dadurch er-
leichtert, dass Elemente der Umwelt 
eine prägnante Akzentuierung erfah-
ren und Identifikationsmöglichkeiten 
zu neuen Realbezügen ermöglicht 
werden.26 

Wie bereits bei Lippmann verdeutlicht 
auch Quasthoffs Definition eine sozia-
le Funktion der Stereotype. Diese 
hängen eng mit gesellschaftlichen In-
teressen zusammen und verstärken 
die innere Kohärenz einer Gruppe 
sowie gleichzeitig die Distanz nach 
außen. Durch die Gestaltung einer 
Gruppenidentität hat diese Funktion 
einen besonderen Einfluss auf das 
menschliche Handeln. Die affektive 
Funktion betont einen emotionalen 
Einfluss. Stereotype in dieser Funktion 
sind an Wertvorstellungen und Nor-
men geknüpft und dienen der Stabili-
sierung des eigenen (positiven) 
Selbstbilds. 

                                                           
25 Quasthoff, Uta (1973): Soziale Vorurteile und 

Kommunikation. Eine sprachwissenschaftliche 
Analyse des Stereotyps, S. 28. 

26 Vgl.: Iwona Wowro: Stereotype aus 
linguistischer und didaktischer Sicht. 
Stereotypisierung in ausgewählten 
Lehrwerken für DaF, Convivium 2010, S. 
303–325. 
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Stereotype helfen Situationen wie 
Handlungen zu deuten und fremde 
Kulturen vorerst einzuordnen. Für die 
interkulturelle Kommunikation sind sie 
daher von besonderer Bedeutung. 
Sichtbar werden Stereotypen in Ver-
absolutierungen, in dauerhaften Fest-
schreibungen und der Ausblendung di-

vergenter Deutungen.27 

Um die Komplexität seiner Wahrnehmun-
gen zu reduzieren, ist der Mensch auf 
Stereotypen angewiesen.  

                                                           
27 Heringer, 2014,  S. 209.  

Ziel einer Schulung von interkulturellen 
und kommunikativen Kompetenzen kann 
es folglich nicht sein, Stereotype gänzlich 
zu vermeiden. 

Distanz und Reflexion kann vielmehr da-
bei helfen, ein tieferes Verständnis der 
eigenen Stereotype zu gewinnen, um in 
Kommunikationssituationen bewusst, d.h. 
souverän und kritisch mit individuellen 
Erwartungshaltungen und Kulturmustern 
umzugehen.  

Abb.  1: Stereotype als Januskopf nach Lippmann 1990 und Quasthof 1973 
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5. Erwerb kommunikativer  
Kompetenz  

„Gesprächsanlässe und -aufgaben in 
der modernen Gesellschaft sind derar-
tig unterschiedlich, dass das Postulat 
und, mehr noch, der Versuch der 
Vermittlung einer allgemeinen Ge-
sprächskompetenz völlig unzulänglich 
und irreführend wäre.“28 

Deppermann verweist mit einem kriti-
schen Blick auf die Gesprächskompe-
tenz als allgemein anwendbare Begriff-
lichkeit. Unterschiedliche Kommunikati-
onssituationen können gegensätzliche 
Anforderungen an die Gesprächsteil-
nehmer stellen. Vielmehr sei kompeten-
tes Kommunikationsverhalten darum 
norm- und zielabhängig und somit durch 
die individuelle Situation bedingt. Deut-
lich werde diese Abhängigkeit im Span-
nungsverhältnis zwischen einer Sicht-
weise, die Gesprächskompetenz als 
gleichberechtigte, interaktive Kooperati-
onsfähigkeit definiert und einer Ansicht, 
die individuell erfolgreiche Kommunikati-
on von den Gesprächsteilnehmern for-
dert.29 Anhand einer gesprächsanalyti-
schen Untersuchung von betrieblichen 
Kommunikationstrainings konstituiert 
Fiehler drei Hauptprobleme der Kompe-
tenzschulung: das Explikationsproblem 
(a), das Konzeptualisierungsproblem (b) 
und das Umsetzungsproblem (c).30 Das 
Explikationsproblem (a) fokussiert zu-
nächst die Bewertungsgrundlage kom-
munikativen Verhaltens. Problematisch 

                                                           
28 Deppermann, Arnulf (2004): ‚Gesprächskom-
petenz‘. Probleme und Herausforderungen eines 
möglichen Begriffs. In: Becker-Mrotzek, Michael; 
Brünner, Gisela (Hrsg.) (2004): Analyse und 
Vermittlung von Gesprächskompetenz, S. 24.  
29 Vgl.: Ebd., S. 25.  
30 Vgl.: Fiehler, Reinhard (2002). Kann man 
Kommunikation lernen? Zur Veränderbarkeit von 
Kommunikationsverhalten durch Kommunika-
tionstraining. In: Brünner, Gisela; Fiehler, 
Reinhard; Kindt, Walter (Hrsg.) (2002): Methoden 
und Anwendungsbereiche (Angewandte 
Diskursforschung, Bd. 2), S. 26. 

ist, dass Verhalten kritisiert und alternati-
ve Verhaltensweisen vorgeschlagen 
werden, Kommunikation also an implizi-
ten, subjektiven Normen gemessen wird, 
ohne diese Normen hinreichend zu ex-
plizieren. Das Kernproblem im Bereich 
der Konzeptualisierung (b) wiederum 
liegt in einer sprecherzentrierten und in-
strumentellen Auffassung von Kommuni-
kation, die dadurch entsteht, dass Spra-
che als Instrument eines Sprechers defi-
niert und dieser somit allein für den Er-
folg der Kommunikation verantwortlich 
gemacht wird. Fiehler problematisiert für 
die Umsetzung (c) kommunikativer Trai-
nings, dass die Vermittlung allgemeiner 
Handlungsweisen nur unzureichend die 
Fähigkeit zur Umsetzung schult. Kom-
munikationssituationen als Einzelfälle 
sind zu spezifisch für die Formulierung 
allgemeiner Regeln, allgemeine Regeln 
wiederum zu unspezifisch für die Über-
tragung auf konkrete Situationen.31 Wo-
rum geht es also? Es geht um eine um-
fassende Sensibilisierung. Es geht da-
rum, Normen zu explizieren, ein Spekt-
rum an kommunikativen Handlungsalter-
nativen aufzuzeigen und die Implikatio-
nen und Wirkungen dieser zu hinterfra-
gen. Eine Möglichkeit diese Lernziele zu 
erreichen, sehen wir in einer abgewan-
delten Form der sogenannten Critical In-
cident Technique (nach Flanagan). 

 

6. Die Critical Incident Technique  

„[...] Dass also verschiede Welten auf-
einander prallen, das macht die inter-
kulturelle Begegnung spannend und 
spannungsreich. Eine anspruchsvolle 
Aufgabe, der wir uns aber stellen soll-
ten.“32  

In der interkulturellen Forschung wird die 
Critical Incident Technique seit einigen 
Jahren diskutiert und eingesetzt, einge-
leitet durch Untersuchungen von Brislin, 

                                                           
31 Vgl.: Ebd., S. 25–31.  
32 Pörksen, Schulz von Thun, 2014, S. 183. 
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Cushner, Cherrie und Yong 1986. Die 
CIT ermöglicht interkulturelles Lernen mit 
exemplarischen Fallbeispielen. Die Ur-
sprungsidee: Lernende deuten und ana-
lysieren authentische Begebenheiten, 
um regelhafte Verallgemeinerungen zu 
finden, die in späterer Anwendung bestä-
tigt oder verworfen werden können. Criti-
cal Incidents werden in Verfahren ge-
wonnen, in denen durch die Befragung 
von Einzelpersonen in Interviews oder 
Gruppendiskussionen Erzählungen zu-
nächst verschriftlicht und anschließend 
von muttersprachlichen Experten aus 
beiden Kulturen analysiert sowie in ihrem 
kulturellen Zusammenhang kontextuali-
siert werden. Sie beschreiben folglich Si-
tuationen des Aufeinandertreffens zweier 
Kulturen, die für die Beteiligten kritisch 
im Sinne von unerwartet und störend 
verlaufen und eignen sich somit als wis-
senschaftliche Methode zur empirischen 
Erforschung interkultureller Kommunika-
tion.33  

In der Lern- und Lehrpraxis kommen 
Critical Incidents insbesondere in der 
Methode des Culture Assimilators zum 
Einsatz. Diese Trainingsmethode be-
steht aus einer Sammlung von In-
cidents, die je nach didaktischer Ab-
sicht modifiziert werden können. Bei 
der Ausarbeitung der Incidents wird im 
Rahmen dieser Methode eine möglichst 
ausgeprägte Objektivität der Gescheh-
nisse fokussiert, um Verzerrungen 
durch subjektive Beschreibungen zu 
verhindern.34 Die verschriftlichten Er-
eignisse ergänzen Fragen mit Multiple 
Choice-Format, anhand derer die für 
die interkulturelle Kompetenz relevan-
ten Dimensionen der Kognition, des Af-
fekts sowie der Verhaltensebene und 
des Transfers erfasst werden. Lerner 
können die Critical Incidents anhand 
vorgegebener Antwortmöglichkeiten 
deuten und ihre Annahmen in einem 
separaten Lösungsteil überprüfen. 

                                                           
33 Vgl.: Ebd., S. 226–227.  
34 Vgl.: Ebd., S. 226–227.  

Handlungsmotivationen von Teilneh-
mern anderer Kulturen im situativen 
Kontext zu verstehen, kann als Ziel des 
Culture Assimilators verstanden wer-
den.35 Critical Incidents dienen dabei 
der Reflexion interkultureller Situatio-
nen und fördern eine Sensibilisierung 
der Lerner. Da als Ziel kultureller Trai-
nings nicht die Anpassung an fremde 
Kulturen, sondern vielmehr die Sensibi-
lisierung für Fremdes und Eigenes an-
gestrebt werden sollte, wird für die Me-
thode auch der Ausdruck Intercultural 
Sensitizer genutzt.36 

Fraglich scheint nun, inwiefern Lernen-
de in den Prozess der Sensibilisierung 
tatsächlich involviert werden, wenn 
konkrete Deutungen als Lösungs-
schlüssel für interkulturelle Situationen 
alternativlos vorgegeben werden. Die 
Grundlage der Multiple Choice-
Lösungen ist unbekannt und beruht 
wiederum auf der individuellen Ein-
schätzung des Experten, der als au-
ßenstehende Person das kritische Er-
eignis ausgewertet und kategorisiert 
hat. Sie unterliegt folglich seiner subjek-
tiven Perspektive. Woran die zwi-
schenmenschliche Interaktion konkret 
gescheitert ist, kann anhand des Erar-
beitungsverfahrens von Critical In-
cidents nicht beurteilt werden. Vielmehr 
scheint der Methode eine einseitig kul-
turelle Betrachtung anzuhaften, die al-
lein auf die Differenzen kultureller 
Codes zurückgeführt wird. Gleichzeitig 
können Lernende mit dieser Methode 
kaum individuell aktiv werden. Sie er-
fahren die Critical Incidents sowohl in 
der Betrachtung als auch in der Aus-
wertung aus einer passiven Beobach-
terrolle, in der individuelle Situations-
deutungen nicht berücksichtig oder hin-
terfragt werden. Eine Reflexion eigener 
Generalisierungen, Stereotypisierungen 
und Kommunikationserwartungen kann 
nicht erfolgen, da Faktenwissen vermit-

                                                           
35 Vgl.: Ebd. S. 3. 
36 Vgl.: Heringer, 2014, S. 229.  
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telt wird, das zunächst von einem ge-
schlossenen Kulturbegriff ausgeht und 
des Weiteren keine Übertragung auf 
Handlungsalternativen zulässt.  

Das Potenzial der Critical Incidents 
wird auf diese Weise nicht ausge-
schöpft. Es liegt vielmehr in einem 
Methodenlernen, das Sensibilität för-
dert, um Kommunikationssituationen 
selbstständig und individuell bewälti-
gen zu können. Vorteil und Heraus-
forderung der interkulturellen Incidents 
liegen in der unendlichen Vielfalt an 
Deutungs- und Handlungsmöglichkei-
ten, die anhand authentischer Situati-
onen erarbeitet und allein am sozial, 
interaktiv und konkret handelnden 
Menschen orientiert sind.  

Critical Incidents bieten für den Ein-
satz im Deutschunterricht der gymna-
sialen Oberstufe einen idealen An-
knüpfungspunkt, um interkulturelle 
und kommunikative Lehr- und Lernin-
halte zu verbinden. Methodisch inter-
pretiert können sie die Aufmerksam-
keit auf eigenes und fremdes Verhal-
ten in interkulturellen Kommunikati-
onssituationen lenken und Sensibilität 
für Deutungs- und Handlungsalterna-
tiven schaffen. Critical Incidents kön-
nen aufgrund ihres authentischen 
Charakters in der Unterrichtspraxis für 
Schüler und Lehrer ausgesprochen 
facettenreich und schüleraktivierend 
gestaltet werden.  

Critical Incidents sollen nicht genutzt 
werden, um vermeintlich objektive Lö-
sungen für individuelle interkulturelle 
Situationen zu entwickeln. Durch die 
Arbeit mit diesem authentischen Mate-
rial muss daher deutlich werden, dass 
situationsunabhängig gültige Prinzi-
pien nicht existieren. Vielmehr muss 
eine multiperspektive Analyse Schüler 
darin bestärken, dass es nicht nur ei-
ne absolute Wahrheit als Schlüssel 
kritischer interkultureller Momente ge-
ben kann. Kommunikationssituationen 
und ihre Deutung, inter- wie intrakultu-

rell, sind unhintergehbar an die indivi-
duelle Sinnkonstruktion ihrer Teilneh-
mer gebunden.  

Grundsätzlich bieten sich zahlreiche 
methodische Möglichkeiten, Unterricht 
mit Critical Incidents zu gestalten (ak-
tivierende und rezeptive Repräsenta-
tionsmethoden, analytische und refle-
xive Bearbeitungsmethoden).37  

 

7. Lernpraxis 

Wie lässt sich Unterricht konkret vor 
dem Hintergrund der bisherigen Über-
legungen gestalten? Wir möchten im 
Folgenden drei Ideen zur interkulturel-
len Lernpraxis vorstellen, die ohne 
großen Vorbereitungsaufwand reali-
siert werden können. Zunächst: Die 
Schüler berichten im Idealfall immer 
von eigenen interkulturellen Erfahrun-
gen. Von grundlegender Bedeutung 
für unsere Vorschläge ist weiterhin, 
dass es bei der Bearbeitung und 
Auswertung keine vorgefertigten Ant-
worten gibt, dass keine Pauschalurtei-
le gefällt werden können, dass es kei-
ne Universalratschläge geben kann. 
Alle drei Vorschläge arbeiten mit der 
Idee, Critical Incidents als Ausgangs-
punkt selbstständigen und individuel-
len Lernens zu verstehen. 

a) Critical Incidents lassen sich mithil-
fe des Kommunikationsquadrats von 
Schulz von Thun detailliert analysie-
ren, um Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen der interkulturellen Begegnung 
zu untersuchen. Der folgende Incident 
soll als Beispiel dienen, um die An-
wendung des Kommunikationsquad-
rats zu veranschaulichen. 

 

                                                           
37 Vgl.: Lepschy, Annette (2002): Lehr- und 

Lernmethoden zur Entwicklung von 
Gesprächsfähigkeit. In: Brünner, Gisela; 
Fiehler, Reinhard; Kindt, Walter (Hrsg.) 
(2002): Methoden und Anwendungsbereiche, 
S. 50–71. 
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Paulina in Polen  

Klassenfahrt nach Krakau. Paulina, Schülerin der 10. Klasse einer Berliner Schule, ist 
mit dem Bus auf dem Weg nach Südosten. Sie war noch nie in Polen und freut sich auf 
eine Woche mit spannendem Programm. Auf ihre Gastfamilie ist sie besonders neugie-
rig 

Aus Gewohnheit nimmt Paulina ihren Teddy mit auf die Reise. Ein Geschenk aus der 
Zeit, als sie noch ein kleines Mädchen war und auf Reisen von jeher ihr treuster Beglei-
ter. Oftmals ein- und wieder ausgepackt, als Kopfkissen genutzt und auch mal verloren 
gegangen, aber wiedergefunden, hat die Zeit ihre Spuren hinterlassen. Ein Knopf am 
Teddybauch ist abgesprungen, der Stoff stellenweise durchgewetzt, ein Ohr ist nicht 
mehr richtig vernäht und hängt lose zur Seite. Vielleicht könnte man den Teddy auch 
mal in die Waschmaschine stecken…   

Die polnische Gastfamilie empfängt Paulina herzlich. Ihre Gastschwester Maria wirkt 
sehr sympathisch. Das Gästezimmer ist schön, der Teddy wird gleich prominent auf 
dem Kopfkissen platziert. Aus der Küche duftet`s, der Tisch ist schon reich mit polni-
schen Spezialitäten gedeckt. Paulina ist angekommen.  

Am nächsten Tag erkunden die Berliner Gäste die Stadt: Marienkirche, Tuchhallen und 
Kazimierz. Krakau hat eine wechselvolle Geschichte. Mit vielen neuen Eindrücken kehrt 
Paulina am Abend zu ihrer Gastfamilie zurück. 

Sie traut ihren Augen nicht, als sie die Tür zu ihrem Zimmer öffnet. Was ist mit ihrem 
Teddy passiert? Offenbar frisch gewaschen und „repariert“ sitzt er auf dem Kopfkissen: 
drei neue Knöpfe am Bauch, das Ohr frisch vernäht, an etlichen Stellen mit neuem 
Stoff, der nicht wirklich die Ursprungsfarbe ihres Teddys hat, geflickt. Die Gastmutter 
Angelika kommt hinzu, sie strahlt und sagt, sie habe den Teddy „gerettet“. Paulina ist 
geschockt. 

Quelle: Haag, Benjamin (2014): Paulina in Polen. In: Intercultural Stories. (i.V.) 

 

 

Offensichtlich ist, dass für Paulina die 
„Rettung“ ihres Teddys ein unerwartetes 
Ereignis ist. Auch wenn diese interkultu-
relle Geschichte die weitere Reaktion 
von Paulina und die Konsequenzen für 
die Interaktion zwischen ihr und ihrer 
polnischen Gastmutter außer Acht lässt, 
kann dieser kritische Moment unter dem 
Kommunikationsquadrat zunächst aus 
der Perspektive der Gastmutter näher 
analysiert werden.  

Das Kommunikationsquadrat dient einer 
Interpretation der Kommunikationshand-
lung von Paulinas Mutter. Welche Bot-

schaften vermittelt sie auf den Ebenen 
des Modells? Schüler können diese In-
terpretation beidseitig umsetzen und er-
gänzen: Wie könnte Paulina diese Bot-
schaften auffassen?  

Schüler lernen durch diese analytische 
Bearbeitungsmethode, Kommunikations-
situationen auf der Grundlage theoreti-
scher Modelle kriteriengeleitet zu analy-
sieren und zu interpretieren. Zudem er-
öffnet die Anwendung des Kommunikati-
onsquadrats einen multiperspektiven Zu-
gang. 
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Im Austausch ihrer Ergebnisse können 
Schüler auf abweichende Interpretatio-
nen derselben Situation aufmerksam 
gemacht werden und lernen, dass nicht 
nur eine Interpretation, sondern eine 
Vielzahl vielleicht auch gegensätzlicher 
Annahmen möglich ist.   

b) Einen multimodalen und zudem krea-
tiven Zugang ermöglicht die Illustration 
eigener Critical Incidents mithilfe von 
Storyboards. Der Umgang mit Story-
boards ermöglicht es den Schülern, in 
abwechslungsreicher Weise eigene Er-
fahrungen des interkulturellen Zusam-
mentreffens auch visuell zu verarbeiten 
und für eine Analyse greifbar zu machen. 
Aus ihrer persönlichen Perspektive er-
zählen und illustrieren sie kritische Er-
eignisse. Indem sie persönliche Erleb-
nisse ordnen und reflektieren, sie erzähl-
bar machen und in eine sinnträchtige 
Form bringen, hinterfragen Schüler be-

reits eigene kommunikative Handlungen 
und gewinnen eine für die Analyse not-
wendige Distanz. Attraktiv sind Story-
boards als Lernmethode, da sie Schüler 
emotional ansprechen. Sie lernen eige-
nes Kommunikationsverhalten zu be-
obachten, zu dokumentieren und zu re-
flektieren. Um Handlungsalternativen zu 
entwickeln, können die illustrierten Criti-
cal Incidents der Schüler anschließend 
z. B. mithilfe des Eisbergmodells oder 
des Johari-Fensters interpretiert werden. 
Welche spezifischen Aspekte waren dem 
Kommunikationspartner in der interkultu-
rellen Begegnung bekannt, was blieb 
verborgen? Sind wesentliche Informatio-
nen, die den Kommunikationsverlauf er-
leichtern könnten, bewusst oder unbe-
wusst vorenthalten worden? Auch diese 
aktivierende Methode ermöglicht es, Kul-
tur- und Kommunikationsmodelle in eine 
Analyse zu integrieren. 

Abb.  2: Kommunikationsquadrat „Paulina in Polen“ 

„Ich möchte eine fürsorgliche 

Gastmutter sein, die deinen 

Aufenthalt erleichtert.“  

 

„Dein Teddy brauchte of-

fensichtlich Hilfe.  Ich ha-

be ihn repariert.“  

 

„Du kannst dich freuen, 

dein Teddy sieht wieder 

aus wie neu!“ 

 

„Wir sind füreinander da 

und helfen uns gegensei-

tig  auch ungefragt.“ 

 

 

G a s t m u t t e r 
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Abb.  3: Storyboard „Die Rechnung“ 

S T O R Y B O A R D 

Die Rechnung  

 Ein kleiner Teil unsere Reisegruppe beschließt abends in Mexiko-

Stadt zusammen wegzugehen. Wir kehren in ein Restaurant in der 

Altstadt ein. Dort verbringen wir einen recht angenehmen Abend. 

Problematisch wird es, als der Wirt die Rechnung bringt. Diese wird 

präsentiert, ohne zu fragen, ob wir getrennt bezahlen wollen. Auf 

der Rechnung sind auch keine Einzelposten aufgelistet. Mühsam 

versuchen wir deutlich zu machen, dass wir getrennt zahlen möch-

ten und stoßen auf massive Verständnisprobleme.  

 
Letzten Endes versteht der Wirt und reagiert verärgert. Man wirft 

uns nach einigem Hin und Her zwischen dem Wirt, den Bedienun-

gen und uns eine vollständige Rechnung auf den Tisch.  

 In mühsamer Kleinarbeit müssen wir selbst herausfinden, wer was 

hatte und die passende Geldsumme zusammensuchen. Der Wirt 

weigert sich nach wie vor ausdrücklich uns einzeln abzukassieren. 

Die gute Stimmung ist verschwunden. Zum Abschied ruft der Wirt 

uns etwas hinterher, das sich stark nach einem Schimpfwort anhört. 

Von unserer Reiseleiterin erfahren wir, dass man in Mexiko immer 

zusammen bezahlt, indem entweder einer alle einlädt oder man den 

Preis unter sich einfach später durch die Anzahl der Leute teilt. Das 

Missverständnis lag somit in verschiedenen Bezahlkonventionen. 

Wir empfanden das Verhalten des Wirts als unpraktisch und unhöf-

lich. Den Konflikt lösten wir, indem wir das Geld zusammenlegten.  

 
Sollte sich noch einmal so eine Situation ereignen, würde ich vor-

her fragen, ob man getrennt bezahlen kann. Sollten die Gastwirte 

nicht damit einverstanden sein, würde ich mich vorher bei den an-

deren Reisemitgliedern versichern, dass sie passend zahlen kön-

nen, damit wird das Geld anschließend einsammeln und bezahlen 

können.  
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c) Der animierte Kurzfilm „Lisa & 
Yamato – das Eisbergmodell der Kul-
tur“38 erzählt die Geschichte einer in-
terkulturellen Begegnung zwischen 
der Berlinerin Lisa und dem Japaner 
Yamato. Als mediale Inszenierung ei-
ner realen Begebenheit werden kriti-
sche kommunikative Situationen zwi-
schen Lisa und Yamato für Schüler at-
traktiv zugänglich gemacht. Der Film 
ist in eine digitale Lernumgebung na-
mens Ted.Ed eingebettet, die neben 
der Abspielfunktion auch die Bereit-
stellung ergänzender Informationen 
via Text, Link und Bild, die angepass-
te Formulierung von Testfragen (offen 
und Multiple Choice) und die Einrich-
tung eines themenspezifischen Fo-
rums bietet.  

Für die Vermittlung kommunikativer 
Kompetenzen bieten audiovisuelle 
Medien verschiedene Vorteile. Dyna-
misches Story-telling auf der Grundla-
ge authentischer Critical Incidents aus 
der Lebenswelt der Schüler unter-
stützt emotional-motivationale Pro-
zesse. Mittels medialer Inszenierun-
gen können Schüler interkulturelle 
Kompetenzen in einer ihnen vertrau-
ten medialen Welt erwerben. Durch 
(mobilen) Internetzugang und flexible 
Abspielfunktionen regulieren die 
Schüler selbst, wann, wo und wie oft 
sie mit den Materialien arbeiten. Eine 
audiovisuelle Umsetzung der Critical 
Incidents ermöglicht zudem eine Fülle 
an gestalterischen Möglichkeiten, mit 
denen wichtige Lehr- und Lerninhalte 
hervorgehoben und verstärkt werden 
können, was zweifellos zu besseren 
Behaltensleistungen führen kann. 
Nicht zuletzt können (hier: bewegte) 
Bilder auch zu einem ästhetischen Er-
lebnis werden.  

 

 

 

                                                           
38 http://ed.ted.com/on/frtIMOlK 

8. Ausblick  

Wir richten unser Augenmerk auf au-
thentische Einzelfälle interkultureller 
Begegnungen und überlassen den 
Lernenden Deutung, Bewertung und 
Lösungsansatz. Die von uns modifi-
zierte Critical Incident Technique zielt 
nicht auf Generalisierungen und gibt 
keine universell gültigen Antworten, 
sondern bietet einen methodischen 
Rahmen zur Analyse und Entdeckung 
individuell stimmiger Handlungsalter-
nativen. Wir wenden uns ab von ver-
meintlich wirksamen interkulturellen 
Rezepten, die – einmal entwickelt – 
allseits Anwendung finden sollen. Wir 
wenden uns dem einzelnen Menschen 
zu, der allein weiß, was für ihn mög-
lich und richtig ist und der für sein 
Handeln verantwortlich ist. Das ist 
keine leichte Aufgabe, ganz im Ge-
genteil. Aus unserer Sicht ist dies der 
Weg, nachhaltiges interkulturelles 
Lernen zu ermöglichen, denn:  

Jede Vermittlung ist Störung, wenn sie 
nicht Blick und Weg zur ursprüngli-
chen Aneignung fördert. (Karl Jas-
pers)  

 

 

 

Literatur 

 

Agar, Michael (1994): Language Shock. Un-
terstanding the Culture of Conversation 

Brislin, Richard W.; Cushner, Kenneth; Cher-
rie, Craig; Yong, Mahealani (1986): Intercul-
tural Interactions. A Practical Guide. 

Deppermann, Arnulf: ‚Gesprächskompetenz‘. 
Probleme und Herausforderungen eines 
möglichen Begriffs. In: Becker-Mrotzek, Mi-
chael; Brünner, Gisela (Hrsg.) (2004): Analy-
se und Vermittlung von Gesprächskompe-
tenz, S. 14–28 

Fiehler, Reinhard: Kann man Kommunikation 
lernen? Zur Veränderbarkeit von Kommuni-
kationsverhalten durch Kommunikationstrai-



sprechen  Heft 59  2015  31 
   

 
ning. In: Brünner, Gisela; Fiehler, Reinhard; 
Kindt, Walter (Hrsg.) (2002): Methoden und 
Anwendungsbereiche, S. 18–35 

Flanagan, John C.: The Critical Incident 
Technique, Psychological Bulletin 2, 1954. 
In: https://www.apa.org/pubs/databases/ 
psycinfo/cit-article.pdf, aufgerufen am 
23.09.2014  

von Foerster, Heinz; Pörksen, Bernhard 
(1998): Wahrheit ist die Erfindung eines 
Lügners. Gespräche für Skeptiker. 

Haag, Benjamin (2014): Paulina in Polen. In: 
Intercultural Stories. (i.V.) 

Haag, Benjamin; Rother, Torsten (2014): Li-
sa und Yamato - das Eisbergmodell der Kul-
tur. In: http://ed.ted.com/on/frtIMOlK 

Heringer, Hans Jürgen (2014): Interkulturelle 
Kommunikation 

Kultusministerkonferenz (Hrsg.) (1997): In-
terkulturelle Bildung und Erziehung in der 
Schule. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 25.10.1991. In: http://www.uni-
koblenz- landau.de/landau/fb5/bildung-kind-
jugend/iku/ressourcen/download/interkultu 
relle-bildung-und-erziehung-in-der-schule/ 
view, S. 1 

Kultusministerkonferenz (Hrsg.) (2013): In-
terkulturelle Bildung und Erziehung in der 
Schule. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 25.10.1996 i. d. F. vom 05.12. 
2013. In: http://www.kmk.org/fileadmin 
/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/ 
1996_10_25–Interkulturelle- Bildung.pdf, S. 
2 

Lepschy, Annette: Lehr- und Lernmethoden 
zur Entwicklung von Gesprächsfähigkeit. In: 
Brünner, Gisela; Fiehler, Reinhard; Kindt, 
Walter (Hrsg.) (2002): Methoden und An-
wendungsbereiche, S. 50–71 

Lippmann, Walter (1990): Die öffentliche 
Meinung 

Paul, Ingwer: Bildungsstandards für die Se-
kundarstufe II. In: Becker-Mrotzek, Michael 
(Hrsg.) (2009): Mündliche Kommunikation 
und Gesprächsdidaktik (Deutschunterricht in 
Theorie und Praxis, Bd. 3), S. 179–190 

Pörksen, Bernhard; Schulz von Thun, 
Friedmann (2014): Kommunikation als Le-
benskunst. Philosophie und Praxis des Mit-
einander-Redens 

Quasthoff, Uta (1973): Soziale Vorurteile und 
Kommunikation. Eine sprachwissenschaft-
liche Analyse des Stereotyps 

Scollon, Ron; Scollon, Suzanne (1995): In-
tercultural Communication. A Discourse Ap-
proach 

Wowro, Iwona: Stereotype aus linguistischer 
und didaktischer Sicht. Stereotypisierung in 
ausgewählten Lehrwerken für DaF, Convivi-
um 2010, S. 303–325 

 

 

Zu den Autoren  

 

Benjamin Haag, Sprecherzieher DGSS, 
Wiss. Mitarbeiter in der Sprachdidaktik 
an der Leibniz Universität Hannover, 
Forschung im Bereich Interkulturelle 
Kommunikation, Bildsprache und Ge-
sprächskompetenz  

Email: benjamin.haag@germanistik.uni-
hannover.de 

 

Juliane Bieniek B.A., FU Berlin; For-
schung im Bereich Sprachdidaktik mit 
den Schwerpunkten Interkulturelle Kom-
munikation und Gesprächsdidaktik 



32  sprechen  Heft 59  2015 
   

 

Melanie Hanselmann 

 

Audiodeskription – Hörfilm für Blinde 
 

Sprecherische Anforderungen 

 
 

Kurzzusammenfassung 

 

Dieser Beitrag verfolgt drei Ziele: Erstens 
die Wichtigkeit und die Aktualität von Au-
diodeskriptionen darzulegen, zweitens 
den Stand der Literatur hierzu aufzuzei-
gen und drittens einen Katalog von erar-
beiteten Anforderungen zu präsentieren, 
die ein Sprecher einer Audiodeskription 
idealerweise beachten sollte, so dass das 
Hörerlebnis des Gesamtkunstwerkes Hör-
film optimiert wird.  

Die Ergebnisse wurden auf Basis einer 
Gruppendiskussion mit Sehbehinderten 
und Blinden und im Rahmen von zwei 
Hospitationen bei Audiodeskriptionspro-
duktionen herausgearbeitet und in den 
Kontext der aktuellen Fachliteratur einge-
ordnet. 

Die Anforderungen lassen sich in drei Be-
reiche gliedern: erstens die Wirkung des 
Sprechens, zweitens die Sprechtechnik 
und drittens die notwendige Qualifikatio-
nen eines Sprechers. Details hierzu sind 
in Abschnitt 3 aufgeführt.  

Die Zusammenstellung der verschiedenen 
Anforderungen wurden im Rahmen einer 
Bachelorarbeit an der Hochschule für Mu-
sik und Darstellung in Stuttgart erarbeitet 
und kann entweder einem Sprecher selbst 
oder einem Trainer für Sprechtrainings 
Orientierung und Hilfe geben. 

1  Einführung 

1.1 Ein neuer Bereich für Sprecher  
und Sprecherzieher 

„Das Augenpaar eines Mannes: er sieht 
nach links, nach rechts, geradeaus. Um 
das rechte Auge schließt sich ein Faden-
kreuz. Das Fadenkreuz reißt auf. Die ver-
schwommene Silhouette eines Mannes. 
Er hält sich die Hände schützend vors Ge-
sicht. Rennende Beine auf nassem As-
phalt. Weiße Linien formieren sich zu ei-
nem Fingerabdruck.“1 

Mit diesen Worten beginnt die jeweilige 
Hörfilmfassung des „Tatorts“ im Ersten. Es 
handelt sich dabei um die Audiodeskripti-
on – die hörbar gemachte Bildbeschrei-
bung für Blinde. 

Vielleicht haben Sie zu Hause auch 
schon, bewusst oder versehentlich, die 
Audiodeskription eingestellt und eine 
Männer- oder Frauenstimme gehört, die 
Ihnen alles erzählt hat, was zu sehen ist.  

Die Audiodeskription stellt einen relativ 
neuen Tätigkeitsbereich für Sprecher und 
Sprecherzieher in den Medien dar. Da es 
sich um ein junges Forschungsgebiet 
handelt, existiert in diesem Bereich aktuell 
wenig Fachliteratur. Die bisherigen Publi-
kationen beziehen sich vorwiegend auf 
linguistische, philologische, historische 
und strukturierende Aspekte. Der Bereich 

                                                           
1 http://www.br.de/fernsehen/bayerisches-

fernsehen/sendungen/tatort/audiodeskription-
tatort-trailer100.html, letzter Zugriff am 
07.01.2015 
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des Sprechens selbst wird oft nur sehr 
kurz oder inhärent zusammen mit dem lin-
guistischen Aspekt behandelt. Meistens 
wird dabei vorausgesetzt, dass der Spre-
cher professionell spricht und keine Anlei-
tung oder Hilfestellung benötigt. In der Tat 
sprechen aktuell vorwiegend Profisprecher 
die Audiodeskriptionen ein. Der Trend 
geht aber aufgrund finanzieller Einsparun-
gen dahin, dass auch die Autoren der Au-
diodeskription selbst als Sprecher fungie-
ren, wie es bei Nachrichtenbeiträgen be-
reits üblich ist. Bernd Benecke (Bayeri-
scher Rundfunk) spricht beispielsweise die 
eigens verfassten Audiodeskriptionen 
selbst ein.2 Wenn jedoch nicht vorausge-
setzt werden kann, dass die Audiodeskrip-
tionssprecher eine professionelle Sprech-
ausbildung absolviert haben, ist es wich-
tig, diesen aufzuzeigen, welche speziellen 
Anforderungen ein Sprecher beachten 
sollte, um bei der Zielgruppe „gut anzu-
kommen“. Der vorliegende Artikel leistet 
hierzu einen Beitrag. 

 

1.2 Definition 

Unter dem Begriff „Audiodeskription“ wird 
das „hörbare Beschreiben von visuellen 
Eindrücken“3 verstanden. Somit gehört die 
Audiodeskription zum Bereich der akusti-
schen Untertitelung, welche vor allem für 
das Medium Film verwendet wird. Die zu-
sätzlichen akustischen Bildbeschreibun-
gen ergänzen den Film und ermöglichen 
so ein besseres Verständnis für Personen, 
die nicht sehen können oder sehbeein-
trächtigt sind. Die deutsche Hörfilm 
GmbH, die viele Audiodeskriptionen für 
das Fernsehen und für DVDs produziert, 
setzt den inhaltlichen Schwerpunkt auf die 
für das Verständnis der Handlung wichti-
gen visuellen Elemente wie beispielsweise 
die Zeit und den Ort der Handlung, betei-
ligte Personen und deren Verhalten, Ges-
tik und Mimik. Zusätzlich werden „szeni-

                                                           
2 Fix, U.: Hörfilm, Bildkompensation durch Spra-

che, Berlin, Erich Schmidt Verlag 2005, S. 10. 
3 http://www.hoerfilmev.de/index.php?id=117, 

letzter Zugriff am 07.01.2015 

sche“ Elemente wie die Einstellung der 
Kamera verbalisiert. Hierbei muss eine 
Auswahl der wichtigsten Aspekte getroffen 
werden, die das Verständnis der Hand-
lung unterstützen. Der Beschreibungstext 
wird dann möglichst in den Dialog- und 
Geräuschpausen des Films gesprochen. 
Dabei ist es wichtig, dass das „ästhetische 
Erleben des Films“ gewährleistet wird.4 In 
Kombination mit den Dialogen und den 
Geräuschen sowie der Musik wird die Au-
diodeskription auch als Hörfilm5 bezeich-
net.  

Audiodeskriptionen begegnen uns auch 
im Alltag, denn wenn Menschen anderen 
etwas beschreiben, was sie nicht sehen 
können, so findet dabei „eine natürliche 
Audiodeskription“6 statt. Ihre Aufgabe be-
steht darin, Inhalte zu beschreiben, die im 
Bild sichtbar, aber nicht auf der regulären 
Tonspur hörbar sind. Somit dient die Au-
diodeskription grundlegend dem Ver-
ständnis des Films. Sie soll sowohl die 
Filmdialoge als auch die Geräusche eines 
Filmes verständlich einbetten, aber diese 
nicht übersprechen. Die verbalen Be-
schreibungen sollten somit nur in den Dia-
logpausen stattfinden.  

Die Zielgruppen für Audiodeskriptionen 
sind Blinde und Sehbehinderte. In 
Deutschland gibt es ca. 155.000 Blinde 
und 500.000 Sehbehinderte; 80 % davon 
nutzen Fernsehen als Informations- und 
Unterhaltungsmedium.7 Damit sie den In-
halt auch ohne Fremdhilfe verstehen kön-
nen, soll ein sogenannter „barrierefreier 
Zugang“ ermöglicht werden. 

 

1.3 Aktualität  

Aufgrund der derzeitigen politischen Rah-
menbedingungen genießt das Thema Au-

                                                           
4 vgl. http://www.hoerfilmev.de/index.php?id=117, 

letzter Zugriff am 07.01.2015 
5 Jüngst, H. E.: Audiovisuelles Übersetzen. Ein 

Lehr- und Arbeitsbuch, Tübingen, Narr Fracke 
Attempto Verlag, 2010, S. 103–104. 

6 vgl. Jüngst 2010, S. 103–104 
7 www.hoerfilm.de, letzter Zugriff am 07.01.2015 
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diodeskription besondere Aktualität. Durch 
das Behindertengleichstellungsgesetz von 
2002 (BGG) wird die Barrierefreiheit ge-
währleistet. Diese besagt: 

„§ 1 Gesetzesziel: Ziel dieses Gesetzes ist 
es, die Benachteiligung von behinderten 
Menschen zu beseitigen und zu verhin-
dern sowie die gleichberechtigte Teilhabe 
von behinderten Menschen am Leben in 
der Gesellschaft zu gewährleisten und 
ihnen eine selbstbestimmte Lebensfüh-
rung zu ermöglichen. Dabei wird besonde-
ren Bedürfnissen Rechnung getragen. […]  

§ 4 Barrierefreiheit: Barrierefrei sind […] 
Systeme der Informationsverarbeitung, 
akustische und visuelle Informations-
quellen und Kommunikationseinrichtungen 
sowie andere gestaltete Lebensbereiche, 
wenn sie für behinderte Menschen in der 
allgemein üblichen Weise, ohne besonde-
re Erschwernis und grundsätzlich ohne 
fremde Hilfe zugänglich und nutzbar 
sind.“8 

Durch § 4 BGG wird behinderten Men-
schen somit ein spezielles Angebot im Be-
reich der Medien zugesichert. Bei der Nut-
zung dieses Mediums sind sie also nicht 
mehr auf andere Menschen angewiesen. 
Aus diesem Grund fördern vor allem die 
öffentlich-rechtlichen Fernsehanstalten die 
Barrierefreiheit seit mehreren Jahren. 
Nachdem sich nun auch Blinde und Seh-
behinderte am Rundfunkbeitrag beteiligen, 
wird der Ausbau der Untertitelung, wie et-
wa die Audiodeskription, verfolgt.9 So 
werden immer häufiger Spielfilme oder 
Serien mit einer Hörfilm-Fassung gesen-
det. All dies führt dazu, dass das Thema 
Audiodeskription zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt. 

 

 

 

 

                                                           
8 http://www.gesetze-im-internet.de/bgg/ 

BJNR146800002.html, Zugriff am 07.01.2015 
9 http://www.zdf.de/Barrierefreiheit-26740882.html, 

letzter Zugriff am 07.01.2015 

1.4 Geschichtliche Entwicklung 

Erstmals wurden Audiodeskriptionen Mitte 
der 70er Jahre von Gregory Frazier in den 
USA entwickelt.10 „Die Idee dazu kam ihm, 
als er im Kino miterlebte, wie ein Zu-
schauer seiner blinden Frau die Gescheh-
nisse auf der Leinwand einflüsterte.“11 Er 
machte es sich zur Aufgabe, Blinden ei-
nen Zugang zu visuellen Medien zu ver-
schaffen. Bernd Benecke, der 1989 die 
erste Audiodeskription in Deutschland an-
fertigte, definierte die Audiodeskription wie 
folgt: „zu beschreiben ist alles, was nur zu 
sehen, aber nicht zu hören ist.“12  

 

1.5 Anwendungsgebiete 

Die meisten Audiodeskriptionen werden 
für das Fernsehen und für DVDs produ-
ziert. Sie finden Einsatz in Spielfilmen, Se-
rien und in Dokumentationen. Vereinzelt 
werden Audiodeskriptionen auch bei The-
atervorstellungen, Opern und öffentlichen 
Großveranstaltungen eingesetzt.13  

Für viele Kinofilme steht eine App namens 
„Greta und Starks“14 zur Verfügung. Greta 
steht dabei für die Hörfilmfassung für Blin-
de, Starks für die Untertitelung für Hörge-
schädigte. Durch diese App können diver-
se Kinofilm-Beschreibungen auf das Han-
dy geladen werden. Im Kino erkennt das 
Handy automatisch welcher Film läuft und 
bei welchem Timecode sich dieser befin-
det. Mit Kopfhörern kann nun auf dem ei-
nen Ohr der normale Film, auf dem ande-
ren die Audiodeskription gehört werden. 
Die Untertitelung ist jeweils auf dem Dis-
play des Handys zu sehen. Das Ziel der 
                                                           
10 vgl. Benecke, B. und Dosch, E.: Wenn aus 

Bildern Worte werden. Durch Audio-Description 
zum Hörfilm. Ein Handbuch für Filmbeschrei-
ber, Hrsg.: Bayerischer Rundfunk, München 
Tangrintler Medienhaus, 2004.  

11 Weißbach, M: Audiodeskription und Hörfilme. In: 
Filmübersetzung – Probleme bei Synchronisa-
tion, Untertitelung, Audiodeskription, Frankfurt 
am Main, Peter Lang GmbH, 2012, S. 352 

12 Benecke und Dosch 2004, S. 16  
13 Weißbach 2012, S. 349 
14 vgl. http://www.www.gretaundstarks.de, letzter 

Zugriff am 07.01.2015 
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Initiative ist ein barrierefreies Kino in ganz 
Europa. 

Gekennzeichnet werden Audiodeskriptio-
nen mit einem speziellen Hörfilm-Logo in 
Form eines durchgestrichenen Auges.15 

 

 

 
 

 

 

 

1.6 Produktion einer Audiodeskription 

Eine Produktion einer Audiodeskription 
lässt sich in vier Abschnitte einteilen: Ana-
lyse des Films, Erstellung eines Rohma-
nuskripts, Erstellung eines Feinmanu-
skripts und das Einsprechen/Abmischen.16 
Die Skripte entstehen in Zusammenarbeit 
mit Sehenden und Blinden. Nach der Fer-
tigstellung werden diese von Profispre-
chern in einem Tonstudio eingesprochen. 
Aufgrund des aufwendigen Prozesses ist 
für einen Film von 90 Minuten Dauer mit 
einer Produktionszeit von 5–7 Tagen zu 
rechnen; die Kosten liegen dabei bei un-
gefähr 5.000,- €.17 

 

2 Sprecherische Hinweise aus der 
vorhandenen Literatur 

Die vorhandene Literatur behandelt den 
Bereich der Audiodeskription vorwiegend 
aus linguistischer Sichtweise. Hinweise 
wie ein Sprecher konkret eine Audio-
deskription einsprechen sollte, gibt es nur 
wenige. Im weiteren Verlauf dieses Kapi-
tels werden die wichtigsten Textstellen 

                                                           
15 Jüngst 2010, S. 110. (Quelle: 

http://de.wikipedia.org/wiki/Audiodeskription# 
mediaviewer/File:Audiodeskriptio.svg.  
letzter Zugriff am 07.02.2015) 

16 vgl. Weißbach 2012, S. 358. 
17 Poethe, M.: Audiodeskription – Entstehung und 

Wesen einer Textsorte. In: Hörfilm – Bildkom-
pensation durch Sprache, 2004, S. 36. 

angeführt, die Hinweise im Bezug auf das 
Sprechen selbst geben. Dabei beziehe ich 
mich vorwiegend auf vier Quellen:  

1. „Hörfilm – Bildkompensation durch 
Sprache“ von Ulla Fix (2005)  

2. „Audiodeskription – Entstehung und 
Wesen einer Textsorte“ von Maria 
Poethe (2004) 

3. „Audiovisuelle Übersetzungen“ von 
Heike Elisabeth Jüngst (2010) 

4. „Filmübersetzung: Probleme bei Syn-
chronisation, Untertitelung, Audio-
deskription" von Marleen Weißbach 
(2012)  

 

2.1 Vorgegebener Text  

Der Sprecher einer Audiodeskription muss 
sich an ein vorgefertigtes Audiodeskripti-
onsskript halten und kann nicht frei und 
mündlich sprechen.18 Zudem ist im Skript 
ein Timecode angegeben, der ebenfalls 
eingehalten werden sollte. Somit ist so-
wohl das Sprechtempo als auch die Pau-
sengestaltung eingeschränkt und teilweise 
vorgegeben. Laut Henrike Morgner und 
Steffen Pappert entspricht die Sprache an 
sich somit lediglich einer „Reprodukti-
on[en] schriftlich konzipierter, detailliert 
vorbereiteter und exakt auf den Filmver-
lauf abgestimmter Aufzeichnungen“.19  

 

2.2 Sprecherische Gestaltung bei der 
Textgattung: Informieren  

Da die Audiodeskription relevante und 
zum Verstehen der Handlung wichtige In-
formationen verbalisiert und somit über-
mittelt, kommt sie dem Genre Nachrichten 
nahe. Maria Poethe schreibt: „Dabei über-
wiegt das sachbetonte Informieren durch 

                                                           
18 vgl. Morgner, H. und Pappert, S.: Darstellung 

des Untersuchungsmaterials – Sequenz-
protokoll, Einstellungsanalyse und 
Transkription, In: Hörfilm – Bildkompensation 
durch Sprache, Hrsg.: Ulla Fix. Berlin, 2005, S. 
13–32. 

19 vgl. Morgner und Pappert, 2005, S. 29 
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Beschreiben von Vorgängen und Hand-
lungen, Situationen, Orten und Personen, 
was aber erlebnisbetontes Informieren, 
Wiedergeben von Eindrücken durch die 
meist als „Schildern“ bezeichnete Sprach-
handlung nicht völlig ausschließt.“20 Für 
die sprecherische Gestaltung gibt sie fol-
gende Hinweise: „Die Sprechweise für den 
Audiodeskriptionstext sollte sachlich-
informierend sein, d. h. kaum Variationen 
in der Klangfarbe der Stimme und der 
Sprechspannung, nur geringe Variationen 
in Tempo, Lautheit, Artikulationspräzision, 
flachere Melodiebögen, Akzent und Glie-
derung entsprechend den Regeln für die 
Sachaussage aufweisen.“21 Sie verdeut-
licht weiter, dass sich durch die dargelegte 
Sprechweise, die Stimme der Audio-
deskription deutlich von den Dialogstim-
men abhebt. Vielmehr gewährleistet die 
Neutralität der Audiodeskription, laut Maria 
Poethe, dass in das Filmgeschehen nicht 
eingriffen wird, sondern dieses lediglich 
durch eine sich im Hintergrund haltende 
Stimme ergänzt wird. Dies wird auch 
dadurch erreicht, dass der Sprecher der 
Audiodeskription in der Regel kein am 
Film beteiligter Schauspieler ist. 

Diese Auflistung von Anforderungen, die 
beim Sprechen einer Audiodeskription be-
achtet werden müssen, geben erste Hin-
weise, wie ein Sprecher sprechen sollte. 
Allerdings werden die Hinweise nicht wei-
ter spezifiziert. Beispielsweise bleibt offen, 
wie die Betonungsregeln einer Sachaus-
sage wirklich zu realisieren sind. Eine 
mögliche Realisierungshilfe könnten die 
Betonungsregeln von Michael Rossié sein, 
der in seinem Buch „Sprechertraining: 
Texte präsentieren in Radio, Fernsehen 
und vor Publikum“ auf das neutrale Spre-
chen von Nachrichten eingeht und im Zu-
ge dessen Betonungsregeln auflistet. Un-
klar ist zudem, was Maria Poethe genau 
mit „Abheben von den Dialogstimmen“ 
meint.  

                                                           
20 Poethe, M.: Audiodeskription – Entstehung einer 

Textsorte, In: Hörflim – Bildkompensation durch 
Sprach, Berlin, 2005, S. 41. 

21 Poethe, 2005, S. 41 

Auch Heike Elisabeth Jüngst diskutiert in 
ihrem Buch inwieweit der Sprecher neutral 
oder emotional involviert sein sollte.22 Ihre 
Hauptthese ist, dass der Zuschauer einen 
eigenen Interpretationsspielraum behalten 
sollte. Jedoch behandelt sie das Thema 
nur knapp. Sie stimmt mit Maria Poethe 
überein, wenn sie schreibt: „Der neutrale 
Sprecher ist der typische, ursprüngliche 
Audiodeskriptionssprecher. Er gehört nicht 
zu den Schauspielern, die in dem Film 
auftreten.“23 Sie ergänzt darüber hinaus: 
„Die Stimme ist klar und deutlich wie die 
eines Nachrichtensprechers, nicht dialek-
tal verfärbt. Der Vortragsstil ist zwar pro-
sodisch klar gegliedert, aber frei von Emo-
tionen.“24  

Dass ein Sprecher keine Emotionen zei-
gen sollte, schränkt Heike Elisabeth 
Jüngst aber in zwei Punkten ein. Erstens, 
wenn ein Schauspieler aus dem Film die 
Audiodeskription selbst einspricht.25 Bei-
spielsweise übernimmt Ulrich Noethen in 
dem Film „Bibi Blocksberg – und die blau-
en Eulen“ nicht nur die Rolle des Vaters 
von Bibi, sondern realisiert auch die Audi-
odeskription. Somit spricht er nicht aus ei-
ner neutralen Rolle heraus, sondern aus 
der Vaterrolle von Bibi Blocksberg. Würde 
er zwei verschiedene Sprechweisen ver-
wenden – einmal neutral als Audiodeskrip-
tionssprecher und einmal mit Emotionen in 
seine Rolle – wären die Blinden und Seh-
behinderten dadurch irritiert. Zweitens, so 
merkt Heike Elisabeth Jüngst an, gibt es 
auch Filme, bei denen ein neutraler Spre-
cher unpassend wäre. Als Beispiel führt 
sie „Dinner for one“ an.26  

Die Frage der Neutralität behandelt auch 
Marion Weißbach. Sie verweist darauf, 
dass es unterschiedliche Vorstellungen 
gibt, wie ein Sprecher die Audiodeskription 
sprechen sollte. Einige würden sich eine 
neutrale, andere eine diskrete, wiederum 

                                                           
22 vgl. Jüngst 2010, S. 118 
23 vgl. Jüngst 2010, S. 118 
24 vgl. Jüngst 2010, S. 118 
25 Jüngst 2010, S. 119 
26 vgl. Jüngst 2010, S. 118 

http://www.amazon.de/Sprechertraining-pr%C3%A4sentieren-Fernsehen-Publikum-Journalistische/dp/3658018909/ref=sr_1_1?ie=UTF8&qid=1394211665&sr=8-1&keywords=rossie
http://www.amazon.de/Sprechertraining-pr%C3%A4sentieren-Fernsehen-Publikum-Journalistische/dp/3658018909/ref=sr_1_1?ie=UTF8&qid=1394211665&sr=8-1&keywords=rossie
http://www.amazon.de/Sprechertraining-pr%C3%A4sentieren-Fernsehen-Publikum-Journalistische/dp/3658018909/ref=sr_1_1?ie=UTF8&qid=1394211665&sr=8-1&keywords=rossie
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andere eine lebendige Beschreibung 
wünschen, also jemanden, der mit der 
Handlung des Films „mitgeht“. Als An-
haltspunkt schlägt sie vor, abhängig vom 
Genre individuell zu entschieden, welche 
Sprechweise ein Sprecher wählt. Bei Ko-
mödien und Kinderfilmen empfiehlt sie 
vorzugsweise eine emotionale Beschrei-
bung, bei Krimis oder Dramen dagegen 
eine neutrale Variante. Das Wichtigste sei 
jedoch nicht nur das Filmgenre zu beach-
ten, sondern vielmehr, dass Beschreibung 
und Film im Einklang zueinander stehen.27  

 

2.3 Beim Einsprechen 

Auch über das Einsprechen gibt es in der 
Literatur Hinweise. So schreibt Marion 
Weißbach: „Der Sprecher achtet auf eine 
klare und fehlerfreie Aussprache und 
muss versuchen, mit der Beschreibung an 
der richtigen Stelle einzusetzen.“28. Sie 
verweist darauf, dass im Nachhinein der 
Tontechniker eventuelle Ungenauigkeiten 
und Fehler beheben kann. 

 

2.4 Übungshinweise 

In ihrem Buch gibt Heike Elisabeth Jüngst 
sogar Übungsaufgaben, verschiedene 
Sprechweisen zu trainieren. So wird der 
Leser motiviert, Texte in verschiedenen 
Emotionen zu sprechen und Gegenstände 
wie ein Gemälde zu beschreiben.29 Prakti-
sche Hilfestellungen, wie ein Sprecher 
zum Beispiel eine neutrale Wirkung erzie-
len kann, gibt sie jedoch nicht. 

 

2.5 Fazit 

Die bestehenden Veröffentlichungen ge-
ben zwar erste Hinweise und Andeutun-
gen, wie ein Sprecher eine Audiodeskrip-
tion sprechen sollte. Konkrete Anforde-
rungen bleiben jedoch aus. 

 
                                                           
27 vgl. Weißbach, S. 359 
28 Weißbach, S. 359 
29 vgl. Jüngst 2010, S. 119 

3 Sprecherische Kriterien für  
Audiodeskriptionen erarbeiten 

 

Da die bisherigen Veröffentlichungen vor-
wiegend von Linguisten erstellt wurden, 
habe ich in meiner Bachelorarbeit, die Au-
diodeskription speziell unter sprecheri-
scher Sicht analysiert, um als Ergebnis dif-
ferenzierte Hinweise aufzulisten, was ein 
Sprecher gezielt beachten sollte.  

Methodisch habe ich zunächst eine Grup-
pendiskussion mit der Zielgruppe von Au-
diodeskriptionen, also mit Blinden und 
Sehbehinderten, durchgeführt. Anschlie-
ßend habe ich bei zwei Produktionen von 
Audiodeskriptionen des ZDFs in Berlin 
hospitiert, wobei ich Gelegenheit hatte, mit 
den beteiligten Personen zu sprechen. Die 
Ergebnisse aus den Gesprächen mit der 
Zielgruppe und die Erkenntnisse aus den 
Hospitationen weisen große Übereinstim-
mungen auf.  

Die erarbeiteten Parameter umfassen drei 
große Bereiche: erstens die allgemeine 
Wirkung, zweitens die Sprechtechnik und 
drittens weitere Anforderungen, die im All-
gemeinen für den Sprecher von Bedeu-
tung sind. Die ersten beiden Aspekte sind 
oft eng miteinander verbunden, da durch 
den Einsatz von Sprechtechniken häufig 
eine spezielle Wirkung erzielt werden 
kann. Der dritte Aspekt fördert den Pro-
zess der Sprachaufnahmen, indem er die-
sen beispielsweise beschleunigen kann.  

Die größte Übereinstimmung hat sich ins-
besondere bei drei Anforderungen ge-
zeigt: das Anstreben einer neutralen und 
sachlichen Beschreibungsweise, das Be-
achten des Timings und das Zurückneh-
men (im Hintergrund halten) des Spre-
chers.  

Die Sehbehinderten und Blinden nannten 
vorwiegend Eigenschaften zur Wirkung 
eines Audiodeskriptionssprechers. Bei den 
Hospitationen hingegen wurden vorwie-
gend Aspekte zur Sprechweise und zur 
Sprechtechnik in den Fokus gestellt. Auf-
fallend ist hierbei, dass die Ergebnisse 
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sich überschneiden. Es gab lediglich ge-
ringfügig unterschiedliche Meinungen bei 
der Zielgruppe, die sich aber durch sub-
jektive Vorlieben begründen lassen und 
die bereits in der Literatur thematisiert 
werden. Beispielsweise gibt es unter-
schiedliche Auffassungen dazu, wie viel 
und inwieweit ein Sprecher den Film und 
dessen Wirkung beeinflussen darf. 

Auf die Aspekte Körper und Atmung, die 
sonst für das Sprechen von Texten eine 

wichtige Grundlage bilden, wurde sowohl 
bei der Gruppendiskussion als auch wäh-
rend der Hospitationen im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung nicht einge-
gangen. So verbessert sich der Stimm-
klang sowohl durch eine physiologische 
und eutone Körperspannung als auch 
durch eine costo-abdominale Atmung. Die 
Einatmung, die bei Audiodeskriptionen 
meist unhörbar ist, kann zudem durch 
technische Möglichkeiten problemlos her-
ausgeschnitten werden, ohne dass die 
Bearbeitung zu hören ist.  

Im Folgenden werden nun alle herausge-
arbeiteten sprecherischen Anforderungen 
für Audiodeskriptionen genannt. Die Spie-
gelstriche zeigen mögliche (sprecheri-
sche) Maßnahmen auf, die zum Erreichen 
der genannten Anforderungen dienen 
können. Dabei ist zu berücksichtigen, 
dass einzelne Maßnahmen auf die Um-
setzung mehrerer Anforderungen hinwir-
ken. Beispielsweise trägt das „emotions-
freie und kommentarlose Sprechen“ so-
wohl zu einer „sachlich, neutralen und dis-
tanzierten Beschreibungsweise“ als auch 
dem „sich Zurücknehmen und im Hinter-
grund halten“ bei. Aus diesem Grund wer-
den einzelne Maßnahmen unten stehend 
wiederholt genannt. 

 

1. Das Timing einhalten 

- nur in den „Pausen“ sprechen (keine 
Dialoge / wichtigen Geräusche 
übersprechen) 

-  

2. Sachlich, neutral, distanziert und 
ohne Emotion beschreiben  

- ohne Emotion, Wertung oder kom-
mentierende(n) Subtext / Haltung 
sprechen 

- vorwiegend dynamische Akzente 
(gelegentlich kombiniert mit tempo-
ralen Akzenten) verwenden 

- nur wenige Betonungen sprechen 
(eine Neben- und Hauptbetonung 
pro Sinnabschnitt, Endgliedbeto-
nung bei Wortgruppen) 

- auf eine geringe Bewegung der 
Prosodie achten (Tonumfang: klei-
ner als eine Quinte)  

- zielgerichtetes Sprechen zur nächs-
ten Betonung/zur nächsten Kern-
aussage 

- überwiegend schwebende oder fal-
lende Kadenzen verwenden 

- konstante Lautstärke (nicht zu laut 
oder zu leise), angepasst an den 
Film nutzen 

 

3. Sich zurücknehmen  
und im Hintergrund halten  

- mit einer „Distanz“ zum Geschehen 
beschreiben 

- dem Fluss sowie der Stimmung des 
Films folgen  

- ohne Emotion, Wertung oder kom-
mentierende(n) Subtext / Haltung 
sprechen  

- konstante Lautstärke (nicht zu laut 
oder zu leise), in Abstimmung mit 
dem Film sprechen 

- vorwiegend dynamische Akzente 
(gelegentlich kombiniert mit tempo-
ralen Akzenten) nutzen 

- vorwiegend wenige Betonungen 
sprechen (eine Neben- und Haupt-
betonung pro Sinnabschnitt, End-
gliedbetonung bei Wortgruppen) 
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4. Variationsfähigkeit unter  

Berücksichtigung der Wahrung  
von Neutralität  

- variables Sprechtempo (tendenziell 
angezogenes Sprechtempo) 

- mit dem Rhythmus der Sprache 
dezent spielen und diese situati-
onsgerecht einsetzen  

- den Text nach Sinnabschnitten 
strukturieren  

- vielfältiger Einsatz von Pausen 

 

5. Spannungen (abhängig vom Film) 
gegebenenfalls halten oder  
ausgleichen 

- dem Fluss sowie der Stimmung des 
Films folgen 

- falls erforderlich Stimmungen aus-
gleichen 

- optional: als Dienstleister fungieren  

 

6. Szenenwechsel hörbar machen 

- angemessener Einsatz von Stimm-
variationen 

- unterschiedliches Ansetzen der 
Stimme (von oben oder unten be-
ginnend) 

- unterschiedliche Tempi realisieren 

 

7. Das richtiges Maß an Präsenz am 
Mikrofon zeigen 

- eine „Direktheit“ beim Sprechen 
haben  

- angemessene Ansprechhaltung / 
Gerichtetheit (kein privates Spre-
chen) 

 

8. Mit einem angenehmen Stimmklang 
sprechen 

- in der Indifferenzlage sprechen 

- kein Entweichen von hörbar wilder 
Luft 

- resonanzreicher, klarer Stimmklang 

 

9. Mit einer deutlichen und verständli-
chen Aussprache sprechen 

- Standardlautung / Hochdeutsch  

- präzise Artikulation  

- Geläufigkeit der Artikulation 

- gutes Zusammenspiel der Artikula-
tionsorgane 

 

10. Mit Leichtigkeit sprechen  

- Geläufigkeit der Artikulation 

- flexibler Umgang mit den Stimm- 
und Sprechfunktionen  

- nahezu beiläufig und nicht „schwer“ 
klingen 

 

11. Eine abgelesene Sprechweise  
vermeiden 

- Strukturierung des Textes nach 
Sinnabschnitten und nicht nach In-
terpunktion 

- vielfältiger Einsatz von Pausen 

- Berücksichtigung der Ansprechhal-
tung zum Hörer (kein privates 
Sprechen) 

- „mündlich“ sprechen 

 

Parameter, die notwendige Qualifikati-
onen eines Sprechers beinhalten: 

 

12. Routiniert vorbereiten 

- regelmäßiges Training im Erarbei-
ten und Sprechen von Texten 

- schnelles Erfassen von Textinhal-
ten trainieren 
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13. Reaktionsschnell handeln 

- darauf achten, genau beim Time-
code einzusetzen, so dass das Ge-
sprochene in die „Pausen“ passt 
und Dialoge sowie wichtige Geräu-
sche frei stehen bleiben 

- schnelles Erfassen von Textinhal-
ten trainieren 

 

14. Konzentriert arbeiten / hohes Maß 
an Konzentrationsfähigkeit haben 

- trainieren, „auf den Punkt“ Leistung 
bringen zu können 

 

15. Ein ausgeprägtes Sprachgefühl  
besitzen 

- mit der Sprache arbeiten, um bei 
Bedarf schnell Formulierungsalter-
nativen finden zu können 

 

4. Zusammenfassung der Ergebnisse  

Der Film und das Endergebnis stehen bei 
einer Audiodeskription immer im Vorder-
grund. Der Sprecher hingegen ist ein 
Dienstleister des Films.  

Gut zusammengefasst wird dieser An-
spruch im folgenden Zitat:  

„Eine gute Audiodeskription ist, wenn der 
Sprecher sich in das Filmgeschehen so 
gut einfügt, dass man ihn im Verlaufe des 
Films nicht mehr als Zusatz empfindet, 
sondern als Bestandteil des Films.“30  

Das höchste Ziel ist es folglich, dass das 
Gesamtergebnis – das Erlebnis Hörfilm – 
stimmt. Ein Sprecher sollte darauf hinzu-
arbeiten, dass er die genannten Anforde-
rungen zur signifikanten Sprechweise ei-
ner Audiodeskription intuitiv beherrscht 
und diese je nach Film und dessen Anfor-
derungen variabel einsetzen kann. Die 
Auflistung der Parameter kann hierbei als 

                                                           
30http://www.hoerfilmev.de/index.php?id=146&PHP

SESSID=26849abbe45cb72ab29ef593, letzter 
Zugriff am 21.01.2015 

Orientierung für angehende Audiodeskrip-
tionssprecher und zur Auffrischung für er-
fahrene Sprecher dienen.  

Ein möglicher nächster Schritt wäre, an-
hand der Parameter ein konkretes Sprech-
training zu erarbeiten. Bislang gibt es, 
nach meinem Kenntnisstand, noch keine 
explizite Möglichkeit, sich als Sprecher im 
Bereich der Audiodeskription mit aner-
kanntem Abschluss weiterzubilden. Der 
linguistische Teil wird hingegen an Univer-
sitäten, wie beispielsweise an der Univer-
sität des Saarlandes, gelehrt.31 An der 
Hochschule für Musik und Darstellende 
Kunst in Stuttgart besteht die Möglichkeit, 
ein Studium der „Sprechkunst und Sprech-
erziehung“ zu belegen. Im Hauptstudium 
kann das Profil Mediensprechen gewählt 
werden. Ansonsten gibt jedoch bislang 
keine Vertiefungsmöglichkeit zum Thema 
Audiodeskription. 

Gleichzeitig wächst der Bedarf an qualifi-
zierten Fachkräften im Bereich Audiodes-
kription. Die öffentlich-rechtlichen Fern-
sehanstalten bauen den Bereich der Au-
diodeskriptionen immer weiter aus. Anzu-
nehmen ist, dass künftig auch private 
Fernsehsender im Bereich der akusti-
schen Untertitelung nachziehen werden, 
um dem Wunsch und den gesetzlichen 
Forderungen nach barrierefreien Angebo-
ten nachzukommen. Apps wie „Greta“ zei-
gen, dass auch in verwandten Bereichen 
wie beispielsweise dem Kino die Nachfra-
ge steigt.  

Momentan sprechen ausschließlich Be-
rufssprecher, die sich intensiv mit Hörfil-
men und der charakteristischen Sprech-
weise befasst und spezialisiert haben, 
Audiodeskriptionen ein. Zukünftig könnte 
sich der Trend dahingehend entwickeln, 
dass zunehmend die Autoren selbst Audi-
odeskriptionen einsprechen. Für diese 

                                                           
31 http://www.uni-saarland.de/campus/fakultaeten/ 

professuren/philosophische-fakultaet-ii/ 
angewandte-sprachwissenschaft-uebersetzen 
dolmetschen/professuren-fr-46–angewandte-
sprachwissenschaft-uebersetzen-dolmetschen/ 
atrc.html, letzter Zugriff am 07.01.2015 
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Zielgruppe werden dann Schulungen und 
Weiterbildungsmaßnahmen benötigt, die 
noch entwickelt werden müssen. 

Somit bietet der Bereich der Audiodeskrip-
tion ein interessantes und zukunftsträchti-
ges Arbeitsfeld. 
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Steffi Hofer 

 

Das Sehsystem und seine Einflüsse  
auf die eigene Präsenz  
 

Von der Integration des Sehsystems  
in die sprecherzieherische Arbeit 
 

 

1. Einleitung 

Der aus Bonn stammende Alexander-
Technik-Lehrer Peter Grunwald entwi-
ckelte über die letzten 30 Jahre eine 
Methode, welche unter anderem die 
Körperfunktionen, die eigene Präsenz 
und die Vorstellungskraft optimiert. Er 
arbeitet hierbei über das Visualisieren 
des Sehsystems und lässt Bewegun-
gen desselben über die Vorstellung 
passieren. Die Methode entwickelte 
sich aufgrund eines persönlichen Er-
eignisses, ähnlich wie bei Frederick 
Matthias Alexander. Peter Grunwald 
beschreibt dies in seinem ersten Buch, 
Eyebody – Die Integration von Auge, 
Gehirn und Körper. 

In der Arbeit mit Eyebody entdeckte ich 
mehr und mehr die Essenzen für die 
Arbeit eines Sprecherziehers. „Die Fä-
higkeit, das Sehsystem ohne Anstren-
gung zu nutzen, entspannt die Muskeln 
von Gesicht, Hals und Schulter und 
ermöglicht daher einen natürlichen 
Ausdruck von Absichten oder Emotio-
nen.“1 Das regressive Arbeiten im Be-
reich Phonetik und Stimmbildung ver-
langt eine umfassende Wahrnehmung 
an dem zu Trainierenden. Das Erken-
nen von Ursachen ist ein unendliches 

                                                           
1 Grunwald, S. 146 

Feld und jeder Hinweis oder neue Hin-
tergrund darüber, was Menschen ihren 
Körper ungünstig gebrauchen lässt, ist 
mir willkommen auf meiner Suche 
nach Antworten.  

Inwieweit gebrauchen wir unseren 
Körper ungünstig oder unökonomisch 
und verlieren damit an Durchlässigkeit 
und Präsenz? 

Es geht darum, die Selbstständigkeit 
des Einzelnen wieder zu aktivieren und 
bereits vorhandene Fähigkeiten wieder 
bewusst zu machen. Die Wege dorthin 
können unterschiedlichste Vorgehens-
weisen umfassen. 

Das methodische Element von Eyebo-
dy ist die Vorstellungskraft. 

 

2. Die Vorstellungskraft 

„Das visuelle Vorstellungsvermögen 
beschreibt die Fähigkeit des Gehirns, 
Bilder aus dem Gedächtnis abzurufen 
und diese im Kurzzeitgedächtnis auf-
recht zu erhalten.“2 „Vorstellungen las-
sen sich als Reaktivierungen von 
Wahrnehmungs-Repräsentationen in-
terpretieren.“3 Sie werden in denselben 

                                                           
2 Kaplan: S. 75 

3 Farah, M.J. in Kaplan, S. 83 
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Arealen, welche für die Wahrnehmung 
zuständig sind, aktiviert. Eine Untersu-
chung von Goldenberg ergab, „dass 
anhand zweier Muster, nämlich der vi-
suellen Vorstellung und der nicht-
visuellen Vorstellung, die regionale ze-
rebrale Durchblutung des visuellen 
Systems bei visueller Vorstellung an-
stieg.“4 Das heißt, beide Vorgänge 
stehen in einer Wechselwirkung. 

Der Vorgang des visuellen Vorstellens 
umfasst einen Prozess, welcher von 
der Gegenwart und unseren inneren 
Bildern kreiert wird. Das Erkennen und 
Erinnern der Erfahrungen hängt von ih-
rer Verfügbarkeit ab. 

Vorstellungsbilder können auf mindes-

tens zwei Arten indirekt erzeugt wer-

den: 

1. “Sensorische Informationen von bis-
her schon gesehenen Bildern wer-
den aus dem Gedächtnis abgerufen 
bzw. dort rekonsolidiert (erneut zu-
sammengefasst) und evtl. noch mit 
Konfabulationen (persönlicher Wei-
terentwicklung) versehen, d. h. beim 
sich Erinnern an früher wahrge-
nommene Dinge oder Ereignisse 

2. Gespeicherte Informationen werden 
zu neuen, bisher noch nicht gese-
henen Bildern kreativ zusammenge-
setzt und verwandelt, d.h. bei aktiver 
Imagination“5 

 
Sieh was du sagst!  

Diese Aufforderung stelle ich neben 
der situativen Klärung und den Haltun-
gen der Figuren in der darstellenden 
Kunst an meine Studenten.  

Aber was heißt das?  

Eine Voraussetzung dafür ist es, dass 
unsere Vorstellung das Bild bereitstellt.  

                                                           
4 Kaplan, S. 82 

5 Schmid, S. 26 

Wie weit beeinflusst der Vorgang des 
Sehens unsere Wahrnehmung. 

anders formuliert: 

Wie weit beeinflusst das Sehen die 
Gedächtnisarbeit und umgekehrt? 

„Wir sehen die Dinge am besten, an 
die wir uns direkt oder indirekt gut er-
innern können“6 

Dass es sich dabei ausschließlich um 
unsere eigenen Erlebnisse handeln 
kann, beschreibt Paul Valery. 

„Mein Auge will ein bestimmtes 
Grün. Mein Verstand prüft die Situa-
tion und erklärt dieses Grün durch 
sein Gedächtnis. Er schließt auf ei-
nen Baum. Ich mache da einen 
Baum.“7 

 

Eine wichtige Tatsache ist, dass unser 
Gedächtnis bei Überanstrengung nicht 
gut funktioniert und dies wirkt sich im-
mer auf das Sehen und unsere Wahr-
nehmung aus.  

„Auf das Wahrnehmen folgt das Aus-
wählen. Der letzte Vorgang ist der des 
Erkennens.“8 

Inwieweit beeinflussen diese Kriterien 
den Vorgang des Sprechens? 

 

3. Der unfreie Atem 

Seit 15 Jahren sprecherzieherischer 
Arbeit in der darstellenden Kunst stellt 
sich für mich immer wieder ein wesent-
liches Thema mit vielen Fragen her-
aus, die Atemführung des Auszubil-
denden.  

Auf der Bühne ist die Präsenz Grund-
voraussetzung für das Verstehen der 
einzelnen Gedankenschritte, hierbei ist 
der Atem der Stoff, der uns zeigt. „Er 

                                                           
6 Huxley, S. 107 

7 Valérie, S.235 

8 Huxley, S. 27 
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ist der Stoff, welcher durch seine Be-
wegung den tiefsten Kontakt zu unse-
ren Impulsen mit Emotionen, Vorstel-
lungen und der Sprache eingeht.“9 Im 
öffentlichen Sprechen und auf der 
Bühne geht es darum, dass die Ziele 
glaubwürdig beim Partner und beim 
Publikum ankommen. „Eine gelungene 
Kommunikation ist eine Mischung von 
Emotionen, Intellekt und Stimme. Die 
Basis-Materie dazu ist der Atem.“10 Die 
optimale Atemführung für ein authenti-
sches Sprechen ist für jeden gesunden 
Menschen von uns erreichbar. 

Ich wage zu behaupten, dass es nicht 
allein ausreicht, die physiologische 
Atemführung in ihren Einzelheiten zu 
kennen, ihren Ablauf und beteiligte Or-
gane zu wissen. Was erst die Praxis 
mit sich bringt, ist das Kennenlernen 
der unzähligen Muster für eine einge-
schränkte Atemführung und ein daraus 
resultierendes eingeschränktes Zuge-
gensein in der Situation. Es ist nicht 
unsere Profession, sich mit den tiefer-
liegenden Ursachen dieser Muster zu 
beschäftigen, aber wir sollten ungüns-
tige Bewegungsmuster erkennen und 
hören, um die entsprechende Person 
in die zielführende Richtung zu brin-
gen. 

Alle Kollegen, welche täglich in der 
Stimm- und Sprecharbeit bestmöglich 
ihre Schüler und Studenten begleiten, 
wissen vielleicht um diesen langwieri-
gen Prozess bei dem Einzelnen, denn 
das Feld gespeicherter Verhaltens-
muster ist groß. 

So passiert es im Training, dass die 
Studierenden keine Entscheidungen 
entsprechend der Situation treffen. Die 
Sprache mit ihrer formellen und inhalt-
lichen Seite kann in ihrer gesproche-
nen Form letztendlich „inhaltsfrei“ blei-
ben.  

                                                           
9 Boson, Cook, S.  

10 Boston, Cook, S.  

Ein auffälliges Symptom dafür ist, dass 
beispielsweise in der Textarbeit zu viel 
oder zu wenig geatmet wird, was jeder 
Absicht auf der Bühne nicht zuträglich 
ist. Der gemeinte Standpunkt geht ver-
loren. 

„Es kommt nicht zu dem notwendigen 
Eindruck vor dem Ausdruck.“11  

„Die Sprache ermöglicht uns  
nicht hinschauen zu müssen.“12 

Allein mangelnde Kenntnisse der Stu-
dierenden über die natürliche Atemfüh-
rung und den Umgang mit Texten rei-
chen hier als Begründung für das 
Scheitern nicht aus. 

Und so entstanden bei mir über Jahre 
mehr und mehr Fragen, wie zum Bei-
spiel: 

Wie steht der Körper der Absicht zur 
Verfügung?  

Einen großen Teil unserer Arbeit, ich 
beschränke mich hier auf die Kollegen, 
die ich kenne, nimmt das Abbauen von 
unökonomischen Gewohnheiten ein.  

Dass durch den Abbau von diesen 
Gewohnheiten die eigene Präsenz, ich 
nenne es auch oft „eigene Essenz“, 
zum Vorschein kommt, wirft die Frage 
auf: 

Wie weit ist das Feld, in welchem ich 
unnötige Bewegungen einsetze, die 
meine Aufmerksamkeit und meine Le-
bendigkeit verringern?  

Dieser unökonomische Gebrauch des 
eigenen Körpers passiert unbewusst. 
Es kommt zu kleineren und größeren 
Bewegungen im Körper, welche uns 
beeinträchtigen.13 Hieraus können un-
nötige Schmerzen, eingeschränkte Be-
lastbarkeit und mangelnde Wachheit 

                                                           
11 Hofer, S. 13 

12 Valéry, S. 240 

13 Ich spreche deshalb an dieser Stelle von 

Bewegungen, da unser Körper immer in 
Bewegung ist. 
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entstehen. Fakt ist, jeder der seinen 
persönlichen Ausdruck verbessern 
möchte, sei es auf der Bühne, im Alltag 
oder anderen Auditorien, muss seine 
Gewohnheiten in der Atemführung 
kennen, um in den direkteren Kontakt 
mit sich selbst zu gelangen. 

Kleist beschrieb vor 200 Jahren in sei-
ner Schrift „Über das Marionettenthea-
ter“, das ein reflektierender Verstand 
hinderlich und blockierend für die Ge-
samtheit einer Situation sein kann. Ich 
komme nicht in den direkten Kontakt 
zu mir selber und damit auch nicht zu 
meinem instinktiven Handeln. 

„...Der Ernst des Bären kam hinzu, 
mir die Fassung zu rauben, Stöße 
und Finten wechselten sich, mir 
triefte der Schweiß: umsonst! Nicht 
bloß, dass der Bär, wie der erste 
Fechter der Welt, alle meine Stöße 
parierte; auf Finten (was ihm kein 
Fechter der Welt nachmacht) ging er 
gar nicht einmal ein. Aug in Auge, 
als ob er meine Seele darin lesen 
könnte, stand er, die Tatze schlag-
fertig erhoben, und wenn meine 
Stöße nicht ernsthaft gemeint wa-
ren, so rührte er sich nicht.“ 14  

 

4. Eyebody 

Eines Tages hörte ich in der Beschäfti-
gung mit der Alexander-Technik von 
der Eyebody Methode, einer Methode, 
die das Sehsystems in den körperli-
chen Gebrauch integriert. Wie anfäng-
lich schon erwähnt, entwickelte diese 
Methode Peter Grunwald. Er erforschte 
die Beziehungen zwischen Auge, Ge-
hirn und Körper, die er in den sog. 
Eyebody Mustern® beschrieb. 

Und das hat mich interessiert, da ich 
allzu oft ein Kommentieren und Ver-
spannen der Augenpartie und Nacken-
region bei meinen Studierenden be-
obachte, was der Aussage in dem 
                                                           
14 Kleist, S. 345 

Moment die Glaubwürdigkeit nimmt, da 
der Körper nicht durchlässig ist. Wir 
wissen, dass das visuelle System, 
ebenso wie das auditive System15, für 
die Balance des Körpers in Raum und 
Zeit verantwortlich ist. So stellte ich mir 
die Frage: 

Kann das Sehsystem die Wachheit 
und Konzentration im Hier und Jetzt 
beeinflussen?  

Die Erfahrungen mit Eyebody lassen 
die Behauptung zu: 

Ja, auf jeden Fall kann das Sehsys-
tem, die Art zu sehen, mein Dasein im 
Hier und Jetzt positiv und negativ be-
einflussen. 

 

Peter Grunwald - Eyebody 

Nach Ansicht Peter Grunwalds kon-
zentrieren wir uns in unserer Kultur zu 
sehr auf Details und Klarheit. „Wir ha-
ben verlernt auch die Umgebung, die 
Peripherie wahrzunehmen und unser 
Sehen für das umfassende Bild offen 
zu halten.“ 16  

Die Recherche am eigenen Körper und 
mit seinen Schülern eröffneten ihm ei-
ne systematische Zuordnung zwischen 
Auge und Körper.  

Diese Beziehungen erstrecken sich 
über das gesamte Sehsystem. „Das 
Sehsystem reicht von den Augenlidern 
bis zur Sehrinde hin und ist ein integra-
ler Bestandteil vom Gehirn.“ 17  

Auf der Basis der Alexander-Technik, 
der Arbeit mit Janet Goodrich und der 
Methode von William H. Bates entwi-
ckelte P. Grunwald seine eigene Me-
thode. 

                                                           
15 Gleichgewichtsorgan im Innenohr ist das 

Labyrinth  

16 Cranz in Grunwald, S. 13 

17 Grunwald, S. 43 
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Frederick Matthias Alexander (1869–
1955) erkannte in seiner Arbeit als Re-
zitator ungünstige Gewohnheiten im 
Sprechen. Immer häufiger wurde er 
von Heiserkeit geplagt – mithilfe seiner 
eigenen Beobachtungen entwickelte er 
eine Methode zum ‚Gebrauch des 
Selbst’, welche auf einem Innehalten 
und Weglassen ungünstiger Gewohn-
heiten basiert.18 

Dr. William H. Bates (1860–1931) war 
Augenarzt in New York. Er zeigte nach 
30 Jahren privater und klinischer Pra-
xis, dass die meisten Menschen mit 
verordneten Brillengläsern ohne Bril-
lengläser besser sehen können. An-
hand von Entspannungs- und Bewe-
gungsübungen arbeitete er die natürli-
che Sehfähigkeit des Einzelnen wieder 
heraus.  

Dr. Janet Goodrich (1943–1999) ent-
wickelte die Methode nach Bates wei-
ter. Ihre Arbeitsschwerpunkte lagen in 
der Verbesserung der Sehkraft auf na-
türliche Weise, Therapien nach Wil-
helm Reich und Ernährungsberatung. 

Peter Grunwald ist ausgebildeter Ale-
xander-Technik-Lehrer. Ähnlich wie F. 
M. Alexander war er beeinträchtigt von 
abweichenden Körperfunktionen in 
Haltung, Sprechen und Sehen.  

Die Alexander-Technik erlaubte ihm 
mit einem bewussten Gebrauch seiner 
psycho-physischen Einheit heute kei-
nerlei dieser Abweichungen mehr zu 
haben, d. h. damit sein Stottern und 
seinen starken Sigmatismus „zu las-
sen“. Er fragte sich: Wenn man durch 
das Weglassen ungünstiger Gewohn-
heiten eine neue Bewusstheit für die 
Haltung und das Sprechen bekommt, 
kann sich diese Bewusstheit auch auf 
weitere Körperfunktionen auswirken? 
Es kam zu einer Situation, in welcher 
er sein Sehen willentlich verschlechter-
te und dies war die Vorahnung der Be-

                                                           
18 Alexander, S. 4 

ziehungen zwischen Körper und Sehen 
und seiner vorteilhafteren Benutzung. 

Mit dem für mich wertvollen Ergebnis, 
dass die Arbeit mit dem Sehsystem 
den Gebrauch des Körpers19 verbes-
sert und optimiert und der Körperge-
brauch das Sehsystem beeinflusst, sah 
ich mögliche Antworten auf meine Fra-
gen zur Atemführung. 

Bevor ich zu einzelnen ersten Erkennt-
nissen, die ich mit dieser Methode ma-
chen konnte, komme, möchte ich eini-
ge Grundlagen zu unserem Sehsystem 
geben. 

 

5. Das Sehsystem 

Die primäre Funktion des Sehsystems 
ist die Koordination unseres physi-
schen, emotionalen und mentalen Zu-
standes. Dies ergibt sich daraus, dass 
das Sehsystem und die Sehbahn mit 
allen drei Gehirnen verbunden sind. In 
der Evolution setzt sich der älteste Ge-
hirnbereich aus dem Stammhirn, dem 
Thalamus und dem Hypothalamus mit 
den einzelnen Drüsen zusammen. 
Diesen Gehirnbereich haben wir mit 
den Wirbeltieren gemeinsam. Peter 
Grunwald nennt diesen Bereich in sei-
nen Ausführungen Reptiliengehirn. 
„Neben dem Reptiliengehirn unterteilt 
sich das Gehirn in das limbische Sys-
tem, und die Großhirnrinde.“20 

Es entsteht also eine Wechselwirkung 
zwischen dem Sehsystem und den drei 
Gehirnen (siehe die Abbildung auf der 
folgenden Seite). 

Neben der Sehbahn gehört das ge-
samte Auge zu unserem Sehsystem. 

 

                                                           
19 hierbei ist Körper und Geist gemeint 

20 Grunwald, S. 61 
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Betrachten wir den Vorgang des Se-
hens, so ist es wesentlich zu wissen, 
dass nicht die Augen sehen, sondern 
das Gehirn. genauer formuliert, die 
Sehrinde, Sie „ist nicht nur für das Se-
hen mit Hilfe der Augen zuständig, 
sondern auch für weitere Aspekte des 
Sehens wie die visuelle Erinnerung, vi-
suelle Vorstellung, Traumbilder und vi-
suelle Assoziationen aller Art. 211 

Die Augen sind Organe, welche Infor-
mationen für das Gehirn zusammen-
tragen, die dann vom Gehirn interpre-
tiert werden. Dies ist vergleichbar mit 
allen Sinnesorganen. In den ersten 
Wochen entwickelt sich im Mutterleib 
kurze Zeit nach der Empfängnis das 
Auge aus verschiedenen Lagen des 
wachsenden Gehirngewebes und ist 
somit Teil des Gehirns.  

                                                           
211Grunwald, S. 53 

Für die praktischen Anwendungen in 
Folge ist es notwendig das äußere Au-
ge und Sehsystem in groben Zügen zu 
beschreiben 

Beginnen wir mit dem äußeren Auge, 
dem sichtbaren Teil des Sehsystems: 

Hierzu gehören die Bindehaut, welche 
auf der Lederhaut und der Innenseite 
der Augenlider aufliegt, die Wimpern 
und Tränendrüsen. 

Die zweite Schicht nach der Bindehaut 
ist die Hornhaut. Hinter der Hornhaut 
befindet sich das Kammerwasser. Es 
umspült bei einem entspannten Auge 
auch die Linse. Es reicht bis zum 
Glaskörper. Die Linse ist hinter der Iris 
mit dem Ziliarkörper verbunden.  
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Der Glaskörper ist eine gallertartige, 
durchsichtige Flüssigkeit, welche dem 
Auge von innen seine (Kugel-)Form 
gibt. Räumlich macht er den größten 
Teil des Auges aus. Die Netzhaut mit 
der das Auge von innen ausgekleidet 
ist, besteht aus mehreren Schich-
ten.2291Sie wird vom Glaskörper ge-
stützt. „Bevor also das Licht auf unsere 
Netzhaut fällt, durchströmt es Gewebe, 
Strukturen und Flüssigkeiten.“2392 

Die Netzhaut ist ein Teil des Gehirns. 
Sie wird zwar früh in der Entwicklung 
von ihm abgesondert, bleibt jedoch 
durch ein Faserbündel, den Sehnerv, 

                                                           
2291 Grunwald, S. 48 

2392 Grunwald, S. 46 

mit ihm verbunden.2493Der Sehnerv 
geht in die Sehstrahlung über und mit 
der Sehstrahlung in die Sehrinde. 

Die Netzhautschichten bestehen aus 
Lichtrezeptoren, die durch das einfal-
lende Licht stimuliert werden und die 
Informationen weiter an das Gehirn 
schicken. Die Lichtrezeptoren setzen 
sich aus 130 Millionen Stäbchen und 7 
Millionen Zapfen zusammen. Die Zap-
fen sind überwiegend in der Sehgrube 
angesiedelt und „für ein hochauflösen-
des klares Sehen und das Wahrneh-
men von Farben zuständig.“2594 

 

                                                           
2493 Hubel, S. 45 

2594 Grunwald, S. 48 
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Informationen aus der Sehgrube wer-
den zunächst an die seitlichen Kniehö-
cker des Thalamus weitergeleitet. Von 
dort gelangen sie durch weitere Ner-
venfasern zur Sehrinde. 

Peter Grunwald unterscheidet in untere 
und obere Sehrinde. 

Während die Informationen aus der 
Sehgrube zu der unteren Sehrinde ge-
langen, um für das klare Sehen zu 
sorgen, gelangen die anderen 95 % 
der Informationen von den Lichtrezep-

toren über den Hypothalamus zur obe-
ren Sehrinde.2695 

Ein angestrengtes Sehen verringert die 
umfassende Ausnutzung der gesamten 
Lichtrezeptoren auf der Netzhaut und 
beeinträchtigt damit die Wahrneh-
mung. Genauso kann ein verkürzter 
Nacken oder eine unterspannte Kör-
perhaltung eine Kompensation im 
Sehsystem mit zu starker Spannung 
auslösen. 

 

                                                           
2695Grunwald, S. 57 
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6. Eigene Erfahrungen 

Den ersten Kontakt zu den Bezie-
hungsmustern von Auge und Körper 
bekam ich in einem Intensivkurs in 
Neuseeland. 

Auffällig war für mich, dass die meisten 
Teilnehmer zur Verbesserung ihrer 
Kommunikationsfähigkeit an diesem 
Kurs teilnahmen, ich hingegen dachte, 
dass es hier vordergründig um körper-
liche und visuelle Probleme geht. 
Längst hatten diese Teilnehmer ver-
standen, dass der Gebrauch des Seh-
systems sehr wohl die körperlichen 
Funktionen und damit verbunden den 
Kontakt zu anderen Menschen beein-
flusst. 

Das methodische Vorgehen von Eye-
body, wie bereits erwähnt, beruht auf 

der Vorstellungskraft. Wir stellen uns 
die einzelnen Regionen des äußeren 
Auges und der Sehbahn vor. Dabei 
versuchen wir den Zustand der einzel-
nen Bestandteile und die Balance der 
beiden Seiten wahrzunehmen und 
mental anzusteuern. 

Für Außenstehende mag dies zu-
nächst wenig praktikabel erscheinen, 
aber gerade in unseren Berufskreisen 
ist es selbstverständlich, dass die Vor-
stellungskraft innere Bilder und da-
durch Bewegungen in unserem Körper 
freisetzen kann. 

So kam es an einem Trainingstag da-
zu, dass wir uns vorstellen sollten, den 
Glaskörper nach hinten, Richtung 
Netzhaut zu bewegen, um das Kam-
merwasser die Linse besser umspülen 
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lassen zu können. Ich wusste zu dem 
Zeitpunkt noch ausgesprochen wenig 
über die einzelnen Bezüge zwischen 
Körper, Auge und Sehsystem. Unsere 
Arbeit mit der Linse nahm den gesam-
ten Tag in Anspruch. Am Abend hatte 
ich auffälligen Muskelkater im Zwerch-
fell in der Nähe meiner Rippenbögen.  

In Peter Grunwalds Recherche besteht 
ein Zusammenhang zwischen der Fle-
xibilität des Zwerchfells und der Linse. 
Und hier bestätigte sich für mich die 
Entscheidung, dieser Methodik nach-
zugehen. Das Gefühl, den Glaskörper 
Richtung Netzhaut nach hinten gehen 
zu lassen, sodass das Kammerwasser 
die Linse leichter umspülen kann, be-
einflusst den Atemvorgang und die Tä-
tigkeit des Zwerchfells. Wir können 
diesen Vorgang damit vergleichen, et-
was zuzulassen, in die Augen hinein 
zu lassen. Es folgt eine zunehmende 
Wachheit. Wir können den Spielpartner 
im wahrsten Sinne des Wortes über 
die Augen aufnehmen.  

So lässt die Ruhe, verbunden mit der 
Wachheit, das Atemvolumen wieder 
ansteigen. Oft ist ein Konzentrieren, zu 
starkes bemühen mit einem sogenann-
ten „Starren“ der Augen verbunden, es 
kommt hierbei zu einem Druck des 
Glaskörpers auf die Linse, was zu ei-
nem angespannten und unflexiblen 
Zwerchfell führt. 

Wir erinnern uns an Kleists Schrift 
„Über das Marionettentheater“, in wel-
cher er beschreibt, dass ein hohes 
Maß an Reflexion der eigenen Wach-
heit nicht zuträglich ist. 

Welchen Wert haben diese Zusam-
menhänge für uns in der Sprech- und 
Stimmbildung? 

 

 

 

 

7. Integration von Eyebody in die 
Sprecherziehung 

 

Bewusstsein 1: Geh mit dem Kopf!27 
96 

 Beziehungsmuster: 

obere 
Sehrinde 

übergeordnete  
Koordination  

untere 
Sehrinde  

klares Sehen, Focus,  
Präsenz, Füße  

 

In der Alexander-Technik ist der Kon-
takt des Kopfes zum ersten Halswirbel 
essentiell, so dass der Antischwerkraft-
reflex ausgelöst werden kann. Hierbei 
ist der Hals möglichst frei zu halten so-
dass der Kopf nach oben vorne auf-
steigen kann. Die dynamische Balance 
im Kopf-Hals Gelenk kann sich wieder 
einstellen. Es stellt sich bereits hier ei-
ne neue Balance im gesamten Körper 
ein. 

Die immer wieder auftauchenden un-
günstigen Körperhaltungen des Ein-
zelnen im Unterricht ließen mich einen 
wichtigen Grundsatz aus der Arbeit mit 
Peter Grunwald nehmen: 

Ich fordere meine Studenten heute da-
zu auf, mit dem Hinterkopf zu gehen, 
anstatt mit den Füßen.  

Dies löst natürlich erst einmal Verwun-
derung aus, aber schnell merken die 
Studenten, wie stark sie sich doch in 
die Füße fallen lassen, das gesamte 
Skelett drückt nach unten.  

Der Schwerpunkt des Körpers verän-
dert sich hierbei nicht. Er befindet sich 
bei aufrechter Haltung unterhalb des 
Nabels. Die Ausrichtung des Kopfes 
fördert die Balance. 

Die Vorstellung, mit dem Kopf zu ge-
hen, richtet den gesamten Körper nach 
oben und unten aus, er wird länger, die 
Funktionalität des Körpers folgt seinen 

                                                           
2796Grunwald, S. 225 
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Notwendigkeiten. Sie wird weniger 
durch unökonomische Gewohnheiten 
beeinträchtigt. Die Motorik der Fortbe-
wegung fühlt sich hierbei leichter an.  

Eine angespannte Nackenpartie ist 
häufig Ursache für einen zusammen-
gefallenen Körper. Es kommt zu einem 
Druck auf den nervus vagus (10. Hirn-
nerv), welcher die inneren Organe ver-
sorgt. Der Vagusnerv ist der größte 
Nerv des Parasymphatikus und gehört 

zum vegetativen (unwillkürlichen) Ner-
vensystem. 

Die Verlängerung des Nackens über 
die Bewusstheit der oberen Sehrinde 
auszulösen, begünstigt die Vorgänge 
der inneren Organe und somit auch 
meine Konzentration. 

 

 

 

 

 

Das Ausrichten des Kopfes über den 
Hinterkopf übt weiterhin einen positi-
ven Effekt auf die Oberflächenrücken-
linie (ORL) aus, welche zu den My-
ofaszialen Leitbahnen gehört. Der so-
genannte subokzipitale Stern, die ein-
zelnen capitis Muskeln, welche vom 
Hinterhauptbein ausgehen, sind für die 
gesamte Öffnung der Oberflächenrü-

ckenlinie ausschlaggebend. Eine zent-
rale Rolle dabei spielen musculus rec-
tus capitis posterior und musculus ob-
liquus capitis mit ihrer hohen Anzahl 
von Dehnungsrezeptoren. Sie sind die 
Verbindung zwischen Augenbewegun-
gen und Koordination der übrigen Rü-
ckenmuskulatur. Das heißt, jede Au-
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genbewegung ruft eine Tonusverände-
rung der Mm. Occipitales hervor.2897  

Es lohnt sich auf jeden Fall den physio-
logischen Aspekt wieder neu auszu-
probieren: 

Das Sehen führt, der Körper folgt.2998 

Denn darum geht es unter anderem in 
unserem Beruf, der Körper folgt den 
Gedanken, nicht umgekehrt, 

Da wir in der Sprech- und Stimmbil-
dung situativ arbeiten, lässt sich diese 
Bewusstheit leicht mit unterschiedlichs-
ten Zielen im Raum trainieren. 

 

Bewusstsein 2: Line-Movement – 
Ferne und Nähe3099 

 Beziehungsmuster 

Sehnervenscheibe Hüftgelenk 

Sehnerv Oberschenkel 

Seitliche Kniehö-
cker des Thalamus 

Knie 

untere Sehstrah-
lung 

Unterschenkel 

untere Sehrinde  Füße 

                                        

Unser Körper ist ständig in Bewegung, 
auch wenn er scheinbar in Ruhe ist, 
wechseln sich Spannungsaufbau und 
Spannungsabbau in den einzelnen 
Körperregionen und der Motorik stän-
dig ab.31100Genauso ist das Sehsystem 
über Bewegung bestmöglich angeregt 
und kann somit Körperfunktionen opti-
mal koordinieren. 

Eine mögliche Bewegung für das Seh-
system ist das Fern-Nah-Sehen. In 
dem Kapitel 5 erinnerte ich daran, dass 

                                                           
2897 Myers, S. 108 

2998Grunwald, S. 72 

3099Grunwald, S. 225 

31100Hofer, S. 25 

nicht die Augen sehen, sondern das 
Gehirn, genauer gesagt, die Sehrinde.  

Um die Aufmerksamkeit zu fördern, 
können wir die Sehrinde, welche Peter 
Grunwald in die Obere und die Untere 
unterscheidet, über das Fern- und 
Nah-Sehen anregen. 

Wir suchen uns einen Punkt in der 
Ferne und wandern mit den Augen, 
entlang einer imaginären oder sichtba-
ren Linie, gleichmäßig zu einem Punkt 
in der Nähe unseres Körpers. Diese vi-
suelle Bewegung können wir eine Wei-
le lang praktizieren. 

Die Folge ist ein Bewusstsein über den 
verlängerten Nacken mittels der Seh-
rinde sowie die gesamte Anregung 
meines Sehsystems. 

Dieses Bewusstsein kann unter ande-
rem die aufrechte Haltung und den auf-
rechten Gang verbessern. Meine Auf-
merksamkeit und Körperfunktionen 
werden gefördert.  

Der schottische Arzt Lindsay geht, auf-
grund seiner Untersuchungen, davon 
aus, dass die Nackenrezeptoren mehr 
Verantwortung für die aufrechte Hal-
tung haben, als das Labyrinth im audi-
tiven System.32101 

In seiner klassischen Studie „La psy-
chologie de l’attention“ schreibt Théo-
dule Ribot, dass ohne motorische Ele-
mente die Perzeption unmöglich sei.33 

102 

Das heißt, dass Bewegung in den 
perzeptiven Organen die Perzeption 
begünstigt. 

Ein weiterer Effekt des Fern-Nah-
Sehens ist, dass unsere Augen mittels 
der Schwünge nicht in das „Starren“ 
verfallen. Dies hat immer ein ange-
spanntes Gesicht, einen festen Kiefer, 
einen festen Zungengrund und eine 
feste Körpermitte zur Folge. Prof. Rus-

                                                           
32101Stevens, S. 89 

33102Huxley, S. 42 
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sel Eppstein von der Pennsylvania 
Universität fand heraus, dass das Se-
hen von Szenen das Sehsystem akti-
ver macht, als das Sehen von einzel-
nen Objekten. Hier arbeitet das Seh-
system schwächer. Die geringste Akti-
vität erkannte er bei der Betrachtung 
von Gesichtern. 34103 

Prof. Bates führte bereits in seinem 
Buch „Better eyesight without glasses“ 
die Notwendigkeit auf, dass die Augen 
sich bewegen wollen, Schwünge und 
Wechsel brauchen, um die Informatio-
nen optimal zu transformieren.  

Russel bestätigt dies 100 Jahre später 
mittels seiner Studie. 

 

 

Bewusstsein 3: Panoramasehen35104 

 Beziehungsmuster 

Netzhaut  Becken, Beckenboden,               
unterer Rücken, Bauch-
wand bis zur Lunge 

              

Sehen heißt, die Namen der Dinge 
vergessen, die wir sehen.36105  

 

Ein Überfokussieren, das sogenannte 
„Starren“ kann einen blockierten Atem 
mit sich bringen. Dies passiert im All-
tag, bei öffentlichen Auftritten oder auf 
der Bühne. Gerade Auditions oder 
Vorsprechen sind ein Zeugnis dafür, 
wie sehr „das im Moment sein“ mit sich 
und der Kommission verloren gehen 
kann. 

Mit Hilfe des peripheren Sehens kann 
ich aktiv die Netzhaut anregen. Ich be-
ginne dabei den peripheren Bereich 

                                                           
34103Sternberg, S. 31 

35104Grunwald, S. 225 

36105
Valéry  

des Auges zu nutzen. Grunwald nennt 
dies „panoramisches Sehen“.37106 

Zu Beginn strecke ich beide Arme 
nach rechts und links aus, so als ver-
längerte ich meine Schultern, und ver-
suche mit dem Blick nach vorn auch 
die rechte und die linke Hand mit zu 
sehen. In kürzester Zeit brauchen wir 
die Hände nicht mehr, um das rechte 
und linke Sehfeld selbstverständlich 
mit zu integrieren. Mithilfe des Pano-
ramasehens entspannt sich die Netz-
haut. „Es verändert sich gleichzeitig 
das Becken und der untere Rücken. 
Beide Körperregionen werden freier.“38 
107

 

In meinem Training kann ich, bei dem 
Hinweis auf das Panoramasehen, den 
einfallenden Atem beobachten. Kiefer 
und Zunge arbeiten hörbar leichter und 
stehen der Äußerung zur Verfügung. 
Gerade die Zunge, speziell die Zun-
genwurzel, ist oftmals in einer zu ho-
hen Spannung, und dies ist ein Hin-
weis auf eine unphysiologische Atem-
führung.39108 

Mit dem Panoramasehen kommen die 
Studenten in eine Aufmerksamkeit, 
welche sich in ihren Textarbeiten, den 
Strukturen und den logischen Zusam-
menhängen zeigt. Ebenso werden 
auch die unnatürlichen „Anatmer“ oder 
das „Schnappatmen“ vermieden, un-
bewusst natürlich. Es verändert sich 
der Gesichtsausdruck, sie wirken offe-
ner und weniger bemüht konzentriert. 
Ich verbinde diese Ergebnisse mit der 
Wachheit des Einzelnen, die sich in 
dem Moment zeigt.  

Das Wissen um die Beziehungsmuster 
Auge, Sehsystem, Körper zeigt weitere 
Wege auf, das Sprechdenken zu trai-
nieren und zu optimieren.  

                                                           
37106Grunwald, S. 80 

38107 Grunwald, S. 80 

39108McCallion, S. 82 
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In ihren Essays aus „Leben, Denken, 
Schauen“ schreibt Siri Hustvedt:  

„Schauen und nicht Sehen40,109, 
ein altes Problem. Meistens deutet 
es auf mangelndes Verständnis hin, 
auf die Unfähigkeit, die Bedeutung 
von etwas in unserer Umwelt intuitiv 
zu erkennen.“41 110  

 

Bewusstsein 4: Die Linse42111 

 Beziehungsmuster: 

Bindehaut Hals 

Hornhaut Schulter 

Kammerwasser Lymphsystem 

Linse Zwerchfell  

      

Die folgende Bewusstseinsausrichtung 
lässt sich in vielerlei Hinsicht benen-
nen. So sprachen wir in Neuseeland 
davon: Let the ligthwaves come in. 

Technisch gesehen meint dies, die 
feinstoffliche Bewegung des Glaskör-
pers nach hinten zu erlauben, d. h. von 
der Linse weg. 

Dass dieser Vorgang in einem Zustand 
von Leichtigkeit uns allen gegeben ist, 
beschreibt Shakespeare in einem So-
nett: 

Mein Auge wird zum Maler und  
geschickt 
Malt es ein Bild von dir in meines  
Herzens Tiefe.  
Der Rahmen ist mein Leib, durch den 
man blickt:  

                                                           
40109Um eventuellen Missverständnissen vor-
zugreifen, die bei der Benutzung des Begriffes 
„Sehen“ auftreten können. Den Vorgang des 
Sehens setze ich hier mit dem  „Erkennen“ o-
der „Verstehen“ gleich. Dies wiederspricht der 
Aussage Hustvedts nicht, da ihr Kontext eine 
ähnliche Anschauung aufzeigt, nur die Begriffe 
„Schauen“ und „Sehen“ anders eingesetzt 
sind. 

41110Hustvedt, S. 293 

42111Grunwald, S. 225 

Des Malers beste Kunst ist  
Perspektive...43112 

 

Wir kommen an dieser Stelle zurück 
auf den Vorgang, welcher mir das Be-
ziehungsmuster zwischen Linse und 
Zwerchfell aufzeigte. Wie bereits in 
den anderen drei Bewusstseinsaus-
richtungen beschrieben, fördert auch 
diese die Aufmerksamkeit und somit 
die Wachheit im Moment.  

Experimentalpsychologen aus den 
Kreisen um Théodule Ribot stellten ei-
ne ziemlich konstante Beziehung zwi-
schen dem Grad der Aufmerksamkeit 
und der Frequenz und Tiefe der At-
mung fest.44113 

Unsere Konzentration auf etwas, sei es 
eine einzelne Person oder eine Situati-
on, sollte nicht willentlich entstehen 
sondern einem Bedürfnis folgen. 

Der Schriftsteller und Philosoph Aldous 
Huxley nennt die willkürliche Aufmerk-
samkeit eine kultivierte Abart.45114 

Wie inzwischen mehrfach erwähnt, 
praktizieren sich die meisten Übungen 
bei Eyebody über die Vorstellungskraft. 
Wenngleich ich diese Ausrichtung mit 
geschlossenen Augenlidern bei Peter 
Grunwald ausführte, ist sie auch mit 
geöffneten Augenlidern möglich. 

Hierbei sei auf den natürlichen Vor-
gang des Blinzelns hingewiesen, um 
unsere Augen mittels der Augenlider 
immer wieder zu befeuchten. 

Wir stellen uns vor, den Glaskörper 
weiter hinter, Richtung Netzhaut aus-
richten zu lassen. So wird der Abstand 
zwischen Linse und Glaskörper größer 
und das Kammerwasser kann die Lin-
se besser umspülen. Gleichzeitig kann 
ich mir auch vorstellen, die Situation, 

                                                           
43112Shakespeare, Sonett 24 

44113Huxley, S. 59 

45114Huxley, S. 42 
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den Partner oder das Licht in die Au-
gen hineinzulassen.  

Es kommt zu einem freieren Gefühl in 
der Mitte meines Körpers und somit ei-
ner freieren Zwerchfellbewegung. Mei-
ne Studenten bestätigen hierbei, dass 
ihre Absichten und Gedanken konkre-
ter werden. Einige bestätigen erneut 
eine Lösung in der Kiefermuskulatur.  

Für mich erscheint dies logisch, da das 
Zulassen der Umwelt ein stärkeres 
Verschmelzen des Ichs mit der Umwelt 
oder der Situation erlaubt. Ich finde in 
eine natürliche Aufmerksamkeit zu-
rück, die mir bereits einmal gegeben 
war.  

Viel zu schnell geben wir vor, der Situ-
ation entsprechend adäquat zu reagie-
ren und übergehen dabei vielleicht 
auch unsere Intuitionen.  

Dieser aktive Vorgang bleibt natürlich 
nicht aktiv, da das Lösen von Span-
nungen in den Augen uns zu einem 
Bedürfnis werden kann. Wir werden 
mit der Zeit sensibel dafür, unnötige 
Spannungen in unseren Augen und 
unserem Sehsystem wahrzunehmen. 

 

8. Zusammenfassung  

Eyebody ist eine wertvolle Ergänzung 
in meiner sprecherzieherischen Arbeit, 
welche die Stimmbildung, Phonetik- 
und Textarbeit umfasst, geworden. Der 
Artikel stellt sehr minimiert die Er-
kenntnisse von Peter Grunwald dar, so 
auch die Zahl der aufgeführten Bezie-
hungsmuster. 

Inzwischen haben sich verschiedenste 
Dinge für mich weiter logisch heraus-
gearbeitet. Wenngleich ich mich immer 
noch am Anfang dieser Methodik be-
finde, kann ich sagen, ich vertraue 
dem Vorgehen. 

Auch wenn sich die einzelnen Bezie-
hungsmuster, die von Peter Grunwald 
aufgestellt wurden, der Wissenschaft 
noch nicht erschlossen haben, so lie-

fert diese Arbeit praktikable Werkzeu-
ge für unsere Arbeit.46115Die Wissen-
schaft widmet sich jedoch zunehmend 
den noch nicht beschriebenen zusätz-
lichen Funktionen des Sehsystems.  

Wie in den voran gegangenen Zeilen 
schon erwähnte, tragen die einzelnen 
Techniken dazu bei, in die eigene Prä-
senz und Wachheit zurückzufinden, 
Peter Grunwald nennt dies auch Tie-
fenwahrnehmung, ein wichtiger Aspekt 
in der Durchlässigkeit unseres Kör-
pers. Effektive Ergebnisse für die 
Stimm- und Sprechbildung sind dabei: 

- die körperliche Ausrichtung 
- Lösung in Nacken und Schultern 
- Lösung in Gesicht, Kiefer, Zunge 
- Ausnutzung der Atemkapazität 
- Empathie 

Dies wirkt sich nicht nur auf den Spiel-
partner oder Kommunikationspartner 
aus, sondern auch auf das Auditorium 
oder das Publikum.  

Natürlich ist dieser Artikel nicht mit 
dem Zweck entstanden hierbei über 
mich zu schreiben, aber jeder Trainer 
integriert doch Methoden erst mit dem 
Wert der eigenen Erfahrungen. Ich 
kann sagen, dass ich meine Kommuni-
kationsfähigkeit im Alltag und im Trai-
ning besser verstehe, seit ich die Me-
thode von Peter Grunwald anwende. 
Parallel dazu benutze ich meine Brille 
mit 3,0 Dioptrien, der Diagnose vor vier 
Jahren, seit ca. zwei Jahren nicht 
mehr. Mein Sehen hat sich verbessert 
und nur in besonderen Situationen be-
nutze ich noch die Lochbrille, welche 
von Peter Grunwald in seiner Lochgrö-
ße weiterentwickelt wurde und die Prä-
senz für das Gehirn fördert. 

Dies zollt einen großen Respekt vor 
dieser Arbeit. 

www.eyebody.com 

 

                                                           
46115Cranz aus Grunwald, S. 15 
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Birgit Jackel 

 

Integrative Sprechförderung 

 

 

Die Diplomsprechwissenschaftlerin 
und Leiterin des Bereiches Sprechwis-
senschaft/Sprecherziehung der Univer-
sität Leipzig, Dr. Siegrun Lemke, stellte 
in sprechen-Heft 58 (2014, S. 59–62) 
die „Initiative Sprecherziehung im 
Lehramt“ vor. Als Ziel der Arbeit dieser 
Projektgruppe formuliert sie dort „die 
dringliche Notwendigkeit schneller, 
konsequenter und nachhaltiger Inten-
sivierung der stimmlich-sprecherischen 
Ausbildung Lehramtsstudierender ge-
genüber politischen und hochschulpoli-
tischen Entscheidungsträgern zu be-
gründen“ (ebd. S. 60). Als Forderun-
gen gehen aus den Diskussionsrunden 
an den Projekttagen unter anderen fol-
gende Schwerpunkte hervor: „Zertifi-
zierung der stimmlich-sprecherischen 
Ausbildung in Lehramtsstudiengän-
gen... [und] … stimmlich-sprecherische 
Lehrinhalte in Schulgesetzen und Bil-
dungsplänen der Bundesländer“ (Lem-
ke 2014, S. 61). 

Die stimmlich-sprecherischen Qualitä-
ten von Lehrkräften (LuL) stellen sich 
als das eine Problemfeld dar – die ent-
sprechenden Kompetenzen bei den 
Schülerinnen und Schülern (SuS) als 
ein weiteres. Somit erhebt sich die 
Frage, wie LuL – nach Evaluationser-
gebnissen von Lemke u. a. – die sich 
ihrer sprecherischen Kompetenzen 
und Kompetenzanforderungen im Be-
ruf zu wenig bewusst sind, den ihnen 
anvertrauten SuS im täglichen Unter-
richtsgeschehen und speziell im 

Sprachunterricht des Faches Deutsch 
ein gutes Lehrkraft-Sprachvorbild sein 
können. Ist doch „Nachahmung … das 
einfachste, unterschwellig wirksame 
Lernverhalten“, so Naumann (1995, S. 
458), „auch im Rückgriff auf den Be-
gründer der Sprechkunde und Sprech-
wissenschaft, Ernst Drach“; wie es im 
Standardwerk für Lehramt Grund- und 
Förderschule „Sprachunterricht heute“ 
von Horst Bartnitzky zu lesen ist (Bart-
nitzky 2014, S. 65). 

Deshalb soll im Folgenden die gegen-
wärtig festgeschriebene „integrierte 
Sprechförderung“ in den Bildungsstan-
dards des Faches Deutsch dargestellt 
werden samt Blick auf die Pendelaus-
schläge der Didaktikgeschichte im 
Fach Deutsch der Bundesrepublik 
Deutschland seit der Nachkriegszeit. 
Damit kann hoffentlich besser verstan-
den werden, wie und weshalb sich 
Sprecherziehung so und nicht anders 
bis heute im Schulwesen darstellt. 

 

Historischer Abriss 

* Von einer Didaktik der  

„muttersprachlichen Bildung“: 

In der Didaktik der muttersprachlichen 
Bildung bis zur ersten Hälfte der 
1960er Jahre war die Sprechübung 
oder -schulung integriert in die 
Sprecherziehung mit dem sprachpfle-
gerischen Ziel korrekter Atem-, Stimm- 
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und Lautbildung seitens der SuS im 
Rahmen eines ganzheitlichen Ansat-
zes (Winkler 1963). Als wichtige didak-
tische Mittel galten das sprachliche 
Vorbild der LuL im mündlichen Unter-
richt, sinnvoll-kindgerechte Sprechsitu-
ationen wie Gedichtvortrag und dar-
stellendes Spiel der SuS. Texte außer-
halb solch formal wie inhaltlich vorbild-
haften Schriftgutes der Hochsprache 
blieben außen vor (z. B. Comics, dif-
famiert als Schundliteratur). 

 

* Von einer Didaktik der  

„sprachlichen Kommunikation“: 

In der zweiten Hälfte der 1960er Jahre 
wurde das Postulat von dieser einzig 
gültigen Mutter(hoch)sprache in unse-
rer Sprachgemeinschaft durch die Un-
tersuchungen aus der Sprachsoziolo-
gie in Frage gestellt (Oevermann 1969, 
Whorf 1963). Jene linksintellektuellen 
Strömungen und Konzepte einer kri-
tisch-kommunikativen Didaktik (Winkel 
1986) fokussierten die Qualifikation ei-
ner sprachlichen Kommunikation 
zwecks gelingender Alltagsbewälti-
gung. Und damit verschwand das di-
daktische Prinzip der Sprechübung zu-
gunsten der verständlichen und beton-
ten Kommunikation in allen Lebensla-
gen. 

 

* Von einer Didaktik des „eigenakti-
ven, individuellen Lernens“: 

Vom Ende der 1970er Jahre an richte-
te sich – mit der sozialwissenschaftli-
chen Wende hin zu der Sichtweise des 
Menschen als Produkt und Gestalter 
seiner selbst wie auch seiner Umwelt 
(Bronfenbrenner 1976) – der Blick auf 
SuS als Subjekte mit persönlichen In-
teressen und eigenaktiven Lernpro-
zessen in individuellen und sozialen 
Lernsituationen (freies Schreiben, Ge-
sprächskreis u. a.; Lichtenstein-Rother 
& Röbe 1982); wenngleich bis in die 

1990er Jahre das Modell des gleich-
schrittigen Lernens trotz aller Erkennt-
nis der individuellen Weltsicht mit di-
versen Mitteln zur Homogenisierung 
von Schulklassen vorherrschte (so die 
Kritik Prengels; Prengel 1999). Und 
wieder blieb das didaktische Prinzip 
der Sprecherziehung nachrangig. 

 

* Von der derzeitigen „Didaktik der 
Kompetenzbereiche“; hier:  
Sprechen und Zuhören: 

Die Bildungsstandards im Fach 
Deutsch für den Primarbereich weisen 
heute vier Kompetenzbereiche aus 
(Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 15.10.2004; Hrsg.: KMK 
2005). Es sollen nun nicht mehr „be-
stimmte Inhalte, Stoffe oder Themen 
vermittelt, sondern Kompetenzen er-
worben werden. … Es geht also um 
die Frage, welche Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten nötig sind, um die schulischen 
und außerschulischen Anforderungen 
gegenwärtig und zukünftig zu bewälti-
gen“ (Wildemann & Vach 2013, S. 16). 
Basale alltagssprachliche Fähigkeiten 
einer „konzeptionellen Mündlichkeit“ (= 
basic interpersonal communication  
skills / BICS) reichen nicht mehr aus. 
In der Primarstufe wird eine „Bildungs-
sprache oder Schulsprache“ entwickelt 
(= cognitive academic language profi-
ciency / CALP; Wildemann & Vach 
2013, S. 34, 40–41). Im Kompetenzbe-
reich „Sprechen und Zuhören“ nennen 
die Bildungsstandards: zu anderen 
sprechen, verstehend zuhören, Ge-
spräche führen, szenisch spielen, über 
Lernen sprechen. Und damit erschei-
nen auch wieder Sprechübungen als 
Mittel einer integrierten Sprechförde-
rung; bspw. beim Sprechen zu ande-
ren im szenischen Spiel und gestalte-
ten Vortrag. Mündliche Darstellungs-
formen dialogischer wie monologischer 
Art wie Theaterspiel, mit verteilten Rol-
len darzubietende Lese-Scripts, vor-
tragendes Lesen von Prosatexten und 
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Gedichtvorträge seitens der SuS sowie 
Vorlesegespräche als kommunikative 
Herausforderung für LuL zusammen 
mit SuS erhalten besonderes Gewicht. 
Solche Inszenierungen erfordern ein 
ausdrucksstarkes Sprechen der Lehr-
kraft und der Kinder. Hierzu heißt es 
dann auch in der Kommentierung bei 
Bartnitzky, dass eine „handlungsbezo-
gene Interpretationsweise von literari-
schen Texten … die Artikulationsfähig-
keit ebenso wie das Selbstbewusstsein 
[der SuS schulen] und sich an der Wir-
kung auf die Zuhörerinnen und Zuhörer 
kontrollieren“ [könne] (Bartnitzky 2014, 
S. 63). Auch die LuL werden ebendort 
als Sprachvorbilder betont (siehe Zitat 
oben: Bartnitzky 2014, S. 65); über de-
ren stimmlich-sprecherische Ausbil-
dung jedoch kein Wort – ihre diesbe-
züglichen Qualifikationen stillschwei-
gend vorausgesetzt. 

 

Eine persönliche Einschätzung 

Es ist ein zeitlich langer Prozess, bis 
aus einzelnen Inseln des Um- und 
Neu-Denkens im universitären Bereich, 
an schulischen Einrichtungen und in 
entsprechenden Pilotprojekten auf-
grund wissenschaftlich evaluierter Er-
kenntnisse rechtsverbindlich abgesi-
cherte Vorgaben – auch für die Lehr-
kräfteausbildung – hervorgehen und 
diese flächendeckend im pädagogi-
schen Arbeiten erfolgreich umgesetzt 
werden können. 

So dringlich eine Sprecherziehung im 
Lehramt auch geboten erscheint, so 
schwierig mag sie gerade zum jetzigen 
Zeitpunkt in einem ohnehin nur sechs-
semestrigen Lehramtsstudium für 
Grundschulen durchsetzbar. Zumal 
neue, dringliche Themenfelder wie He-
terogenität, Intersektionalität und 
Diversity (Walgenbach 2014) und folg-
lich ein Paradigmenwechsel hin zu ei-
nem inklusiven Unterricht gemäß der 
Rechtsgültigkeit der Behinderten-
rechtskonvention in Deutschland seit 

2009 (BRK 3.5.2008) im Bewusstsein 
aller Akteure im Bereich Erziehungs-
wissenschaften derzeit an vorderster 
Stelle zu stehen scheinen. 
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Markus Kunze 

 

Den Anderen im Blick –  

Mit Liebe in der Begegnung 
 

Über die Arbeit von Juri Vasiliev in Deutschland 

 

 

Prolog. 

Seit zehn Jahren unterstütze ich Professor 
Juri Vasiliev als Assistent und Übersetzer 
bei Workshops und Meisterklassen an 
Hochschulen und Akademien in Deutsch-
land. Ich übersetze nicht nur seine metho-
dischen Erklärungen und theoretischen 
Verweise, sondern versuche, seine Übun-
gen und seine Herangehensweise ins 
Deutsche zu übertragen. 

Als sein Schüler lernte ich während mei-
nes Studiums an der Staatlichen Theater-
akademie St. Petersburg im Sprecherzie-
hungsunterricht (Сценическая речь) sei-
ne Übungen und seine Methodik kennen. 
Durch unsere Zusammenarbeit nach Ende 
meines Studiums konnte ich sein System 
mehr und mehr durchdringen und für mich 
weiterentwickeln. 

In meiner professionellen Tätigkeit als 
Schauspieler und Dozent für Atem-
Stimme-Bewegung ergeben sich nun im 
Betrachten verschiedener Unterrichtsme-
thoden und Arten des Umgangs mit Stu-
dierenden Vergleichsmöglichkeiten, die 
mich den Wert und den eigenen Charakter 
der Arbeit Juri Vasilievs erkennen lassen. 
Mit Freude wurde und wird mir immer wie-
der bewusst, wie besonders sein Übungs-
system zur Vervollkommnung der Aus-
drucksfähigkeit von Stimme und Sprechen 
des Schauspielers ist. 

Im Folgenden möchte ich einige Aspekte 
seiner Arbeit mit Studierenden in Deutsch-
land beschreiben. Im Vordergrund soll da-
bei stehen, was das Besondere, das An-
dere, das seiner Arbeit Eigene ist. Das 
heißt, was zum besonderen Erleben die-
ser Methode beiträgt und was in der Arbeit 
mit den Studenten1 den außergewöhnli-
chen Charakter dieser Trainingsmethode 
kennzeichnet. 

 

1. Methodischer Ansatz  
und schöpferischer Beginn. 

Menschen, die an Workshops und Meis-
terklassen Juri Vasilievs teilgenommen 
haben, berichten von ihrem Erleben einer 
erhöhten Mobilität, d.h. über das Erlebnis 
des freien Bewegens. 

Alle Übungen beginnen mit Bewegungen, 
über die die Atmung aktiviert und der 
Stimmklang hervorgerufen wird. Die Be-
wegungen wirken auf die Dynamik der Ar-
tikulation und machen den Rhythmus des 
Atems und die Musikalität des Sprechens 
spürbar. Sie sind der Ausgangspunkt der 
ganzkörperlichen Bewegungs-, Atem- und 
Sprechaktivität.  

                                                           
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit verwende 

ich in diesem Text die männliche Schreibweise, 
die Angaben beziehen sich allerdings auf beide 
Geschlechter.  
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Doch seine methodischen Übungen set-
zen sogar noch früher an: Sie beginnen 
mit unseren Gedanken-, Gefühls- und 
Wahrnehmungsimpulsen. Jede Übung 
beginnt als Prozess mit einer Empfindung, 
die eine Bewegung auslöst. Diese Emp-
findungen prägen jeden Augenblick des 
Trainings: 

Sei es die Empfindung der Schwere, die 
den Körper nach unten fallen lässt; 

oder die Empfindung der Vertikalen, die 
uns fühlen lässt, wie wir nach oben stre-
ben, und die den Klang der Stimme in den 
Raum trägt;  

sei es die Empfindung, wie uns der Part-
ner berührt und führt 

(die realen Empfindungen durch die Be-
rührung der Finger des Trainingspartners) 

oder die Empfindung beim Balancieren: 
für einen Moment in der Luft zu hängen 
und das Gleichgewicht zu verlieren;  

oder die Empfindung der Kühle der Luft 
zwischen den Fingern beim nach oben 
Gleiten der Hand, die vertont wird; 

die Empfindung der Wärme eines Körper-
punktes, der uns führt; 

oder die imaginierte Empfindung des Flie-
ßens des vorgestellten Wassers und des-
sen Widerstandes, wenn wir es in Bewe-
gung bringen, und die dadurch beim spie-
lerischen Vertonen in unserer Artikulation 
dynamisch spürbar wird; 

die Empfindung des Wegfließens der Wel-
len, die unsere Stimme in den Raum tra-
gen; 

all diese Empfindungen – ob real oder 
imaginiert – lösen eine (noch so minimale) 
Bewegung aus, über die stets eine atem-
stimmliche Reaktion in uns hervorgerufen 
wird. 

 

Wie die Studierenden erleben und erler-
nen, dass durch Empfindungen Stimm-
Atem-Sprech-Impulse ausgelöst werden, 

wird an folgender Beschreibung anschau-
lich: 

„Zu Beginn nutzen wir eine Empfindung 
erhöhter Schwere in den Händen, die wir 
dann auf andere Teile der Arme, Beine 
und des ganzen Körpers erweitern. Die 
Schwere zieht den Körper nach unten: 
Fällt der Körper, stöhnt die Stimme auf, 
dem Körper folgend, und der Atem stöhnt 
auf, die Energie des Stöhnens der Stimme 
bündelnd.  

Ohne die Empfindungen erhöhter Schwe-
re zu verlieren, nehmen wir in die Übun-
gen Empfindungen hinein, die sich aus 
der Vorstellungskraft speisen: die Empfin-
dung der Vertikalen, die Empfindung des 
Fließens, die Empfindung des Federns, 
die Empfindung des Volumens, aus der 
die Empfindung des Raumes erwächst. 
Diese fließen nach und nach in die Emp-
findung der Freiheit, die uns die Empfin-
dungen der Leichtigkeit und des stimmli-
chen und sprecherischen „Fliegenkön-
nens“ ermöglicht.“ (Juri Vasiliev, „Stimm-
klang im Rhythmus des Balancierens“, 
Workshop-Beschreibung, Internationale 
Stimmtage Stuttgart, 2006) 

Die große Besonderheit der Trainingsar-
beit Juri Vasilievs besteht in seinem per-
manenten Beharren und immer wieder 
Verweisen auf unser gerade Erlebtes oder 
Wieder-Erspürtes. 

In diesem Sinne verstehen wir unter Emp-
findungen im weiteren Trainingsverlauf na-
türlich auch die Wahrnehmung unseres 
Partners, des Publikums, die Wahrneh-
mung des Raumes oder auch das Spüren 
der Figuren und der Situationen in Texten 
– um nur einige Beispiele zu nennen. Nur 
ein ständiges Erneuern unserer Empfin-
dungen ermöglicht das lebendige Führen 
dieser Dialoge. 

Der Umgang mit den konkreten Empfin-
dungen ist gekennzeichnet von spieleri-
scher Leichtigkeit. Es ist kein gefühliges 
Graben in uns. Vielmehr ist es das Zulas-
sens dessen, was sowieso da ist. Dies 
setzt wiederum die Bereitschaft voraus, 
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mit Aktivität in unsere Erlebniswelt einzu-
tauchen. Dies führt somit zur Schulung all 
unserer Sinneswahrnehmungen und der 
schöpferischen Impulse unserer Vorstel-
lungskraft und macht deren Nutzung als 
natürliches Reaktionspotenzials möglich. 

Dabei hilft uns ein kindlich spielerisches 
„Entdecken-Wollen“. Juri Vasiliev lebt uns 
vor, wie wir uns dadurch rasch freier füh-
len: freier im Phantasieren und im Bewe-
gen, spontaner in unseren Reaktionen, 
damit freier im Atmen, im Stimmklang und 
somit auch im Sprechen. Und in diesem 
Prozess entdecken wir, dass unsere 
Stimme und unser Sprechen emotionaler, 
aber auch sinn-konkreter werden. 

Sich auf diesen Lernprozess einzulassen, 
der ja vor allem ein Experimentierprozess 
ist, fällt Studierenden der Sprechkunst und 
-wissenschaft, aber auch Schauspielstu-
denten in Westeuropa oft schwer. Das 
liegt sicherlich an unserer westeuropäi-
schen Mentalität, vieles sofort verstehen 
zu wollen, verbunden mit der Vorstellung, 
es dann zu können. Außerdem fordert die 
Umstellung auf resultatsfixierte Bachelor-
Studiengänge von den Studierenden um-
so mehr, sofort abrufbare Arbeitsergeb-
nisse zu sammeln. 

Das Training Juri Vasilievs etabliert dem-
gegenüber eine Atmosphäre des ständi-
gen Suchens und erneuernden Entde-
ckens, in denen sich konkrete „handwerk-
liche“ Fähigkeiten fundamentieren. 
Dadurch definiert es sich als komplexes 
psychophysisches Training: als Weg, den 
wir immer wieder gehen müssen, ohne 
vorher absehen zu können, wie weit es 
uns trägt und was sich für uns Neues er-
schließt – in der Übungseinheit, an einem 
Tag, in einem Monat oder vielen Jahren. 

 

2. Energie: Überforderung  
und Scheitern.  

Juri Vasiliev betont trotz aller Zartheit der 
Empfindungsimpulse unsere willentlich 
entschiedene Aktivität.  

Ob wir nun Bewegungen nutzen, um un-
sere Empfindungen besser wahrzuneh-
men, oder unsere Empfindungen Bewe-
gungen auslösen, stets fordert Vasiliev 
großen Einsatz und Aktivität. Diese Be-
reitschaft ist die willentliche Entschieden-
heit, sich konzentriert und offen der jewei-
ligen Übungsaufgabe zu stellen. Dieser 
Einsatz, d. h., das auf die Übung ganzkör-
perliche Einlassen spiegelt sich in der Dy-
namik unseres Sprechens wider. 

Dieses starke Suchen-, Entdecken- und 
Probieren-Wollen, die Bereitschaft, wach 
für neue Empfindungen zu sein und die 
eigene Wahrnehmung zu schärfen, sich 
permanent von sich selber überraschen zu 
lassen, spielerisch und groß zu sein, nicht 
zu ruhen und sich voller Freude auf die 
neue Situation einzulassen, gleicht oft ei-
ner Überforderung. Aber sie bewirkt auch 
das Erwachen der bereits oben beschrie-
benen, spielerischen Freiheit. Freiheit, die 
auf die Bewegungsabläufe und den leich-
teren und konkreteren Umgang mit Wahr-
nehmungsimpulsen und somit auf unser 
Stimm-und Sprechverhalten wirkt. 

Im Training erleben wir Juri Vasiliev voller 
Energie. Er lebt uns die Freude des Ent-
deckens vor. Sein aktives Erleben und 
sein Genießen bewegt und führt seine 
Schüler. Ich erlebe, mit welcher Freude in 
den alltäglichen Unterrichtseinheiten ihn 
selbst die Entdeckungen oder überra-
schenden Eröffnungen seiner Schüler er-
füllen. 

Seine Aktivität und Energie dienen den 
Studierenden als Perspektive der eigenen 
Möglichkeiten, die sie gerade beginnen zu 
erahnen. Gepaart mit vorgelebter Freude 
erschließt sich darin die Freiheit, zu expe-
rimentieren und sich zu entdecken. Dies 
ist sein pädagogischer Grundsatz. Er hat 
das Ziel, die Studierenden aus dem pri-
mären rational Verstehen-Wollen hinaus-
zuführen, d. h. über die Erfahrung der 
körperlichen Freiheit den Kopf auszu-
schalten. 
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Nur in Momenten, in denen wir nicht mehr 
alles kontrollieren und führen können, er-
öffnen sich uns neue Wahrnehmungen 
und Empfindungen, die uns überraschen 
und sofort im Klang der Stimme als neue 
Qualität hörbar werden. 

Gleiches gilt für Übungsaufgaben. Bei-
spielsweise beginnen wir zu balancieren, 
unser Körper bewegt sich fließend, ohne 
festzuhalten und zu verkrampfen; dazu 
schlagen wir mit der Hand rhythmisch ei-
nen Tennisball und vollführen seitlich eine 
Rolle auf dem Boden; und dabei sprechen 
wir auch noch ein kleines, phonetisch an-
spruchsvolles Gedicht. 

Totale Überforderung.  

Scheitern ist Voraussetzung. 

Aber schon spüren wir, dass es doch ein 
bisschen Vergnügen bereitet hat. Gerade 
das Nicht-Gelingen – wie befreiend! Und 
dann die Freude, dass ein erster Moment 
gelungen ist. 

Oder den Partner zu führen: ihn wahrzu-
nehmen, ihn zu berühren, seinen Körper 
eine Richtung spüren zu lassen, ihn in 
Bewegung zu bringen, gemeinsam in der 
Luft zu hängen, gemeinsam zu fallen, 
synchron nach oben zu wachsen. Dabei 
mit den Händen weich und konkret zu ar-
beiten, den Partner zu meinen. Ihn „zu 
führen“; ihn als Partner frei zu lassen; ihm 
in Bewegung und Atem das Gefühl für den 
Raum zu geben, in dem er balancieren 
darf; und unsere Stimme frei, rhythmisch 
artikulierend klingen zu lassen – ganz bei 
uns selbst und ganz mit dem Partner zu 
sein. 

Wie kann das gelingen? 

Nur im Probieren, mit ein bisschen augen-
zwinkerndem Bewusstsein, dass die 
Übung unmöglich ist – unmöglich, es zu 
begreifen; es wissen zu können, wie es 
klappt; sondern nur im Probieren – im 
Schritt für Schritt erarbeiten, trainieren – 
und plötzlich gelingt es. 

Und beide Trainingspartner staunen über 
ihre Entdeckungen.  

Weil sie jetzt entdecken, wie präzise doch 
alles ist, wie konkret! Also doch kontrolliert 
und geführt, aber völlig frei und loslas-
send. 

Dieses Phänomen geht auf den überfor-
dernden Übungsansatz zurück und wirkt 
nun psychisch und energetisch befreiend. 
So hilft es, sich auf die Übungen nun im-
mer mehr einzulassen, sie bewusster zu 
erleben und somit handwerklich zu trainie-
ren. 

Die Grundlage dafür bildet das Körperge-
fühl des Balancierens. 

 

 

3. Balancieren: Fließende Bewegung 
und Kontrollverlust. 

Juri Vasiliev bezeichnet Balancieren als 
die Empfindung endloser Bewegung. Mit 
dem Aufrechterhalten des Gleichgewichts 
zu spielen, ermöglicht uns, geschärfte 
Empfindungen auf der Grenze zum Ver-
lust des Gleichgewichts wahrzunehmen. 
Die Empfindung des Verlusts des Gleich-
gewichts ruft stets eine atem-stimmliche 
Reaktion hervor.  

Betrachten wir dazu folgende Übungsbe-
schreibung: 

„Übung 1:  

Individuelle Übung. Das Balancieren. Es 
tritt „unvorbedacht“ ein führender Punkt im 
Körper hervor: der Kopf führt Euren Kör-
per im Raum, – die Schultern führen, – die 
Knie, – der Ellenbogen der rechten Hand. 
Mit dem „Fallen” wird ein Ton geboren – 
ein einfacher, ungeformter, ähnlich einem 
leichten Stöhnen. Fällt der Körper stöh-
nend zusammen, stöhnt die Stimme auf, 
dem Körper folgend, und der Atem stöhnt 
auf, die Energie des Stöhnens der Stimme 
bündelnd. Lasst den Atem los, kontrolliert 
ihn nicht. Bestimmt nicht vorher, wie Ihr 
ein- und ausatmet. Fallt mit Vergnügen – 
die Empfindung des Verlustes des Gleich-
gewichts ruft stets eine atem-stimmliche 
Reaktion hervor.  
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Atem und Stimme gewöhnen sich daran, 
aus Euch aufzutauchen – daher balancie-
ren auch die Artikulationsorgane – mit 
dem Fallen des Körpers fallen auf ge-
heimnisvolle Weise auch sie. Wenn auf 
den Verlust des Gleichgewichts der ganze 
Körper reagiert, hallt in der Artikulation 
das mit dem ganzen Körper Geschehende 
wider. 

Es ist notwendig, die Empfindung des 
Fließens zu erfassen. Prüft an Euch, ob 
Ihr das Hinüberfließen der Energie spürt. 

Übung 2: Balancieren zu zweit: „Geführ-
ter” und „Führender”. Die Augen des „Ge-
führten” sind geschlossen. Der „Führende” 
gibt dem Partner mit der Hand eine Bewe-
gung vor und kommt selbst gemeinsam 
mit ihm in ein für beide einheitliches „Fal-
len” im Raum. Eine für beide einheitliche 
Balance: gemeinsam verlieren sie das 
Gleichgewicht und tauchen wieder auf. 
Die Empfindungen des in der Luft Hän-
gens, der Tiefe des Stürzens, des Auftau-
chens, des Findens der Vertikale stimmen 
bei beiden überein.  

Rhythmen hinzugeben. Der „Führende“, 
als würde er aufstöhnen, lässt die Laut-
kombination «oioioioiói» («oiijoiijoiijoiijóii») 
ertönen. Der „Geführte“ klingt wie das 
Echo. Der „Führende“, die Bewegung aus-
führend, lässt eine neue rhythmische 
Kombination ertönen, zum Beispiel: «ói-
oioiói-ói!ói!» («óii-jojojóii-jó!jó!»), - der „Ge-
führte“ lässt sie widerhallen. Und so wei-
ter!“ 

(Juri Vasiliev, „Stimmklang im Rhythmus 
des Balancierens“, Ankündigung seiner 
Meisterklasse, Internationale Stimmtage 
Stuttgart, 2008) 

 

Die Bewegung beginnt mit der Empfin-
dung eines Punktes am Körper (sei es als 
wärmster Punkt oder weil wir dort die Luft 
oder Kleidung auf der Haut spüren). In-
dem wir dieser Wahrnehmung mehr Be-
deutung verleihen, also mehr Gewicht 
dorthin geben, lassen wir uns von diesem 
Punkt in den Raum ziehen. Wir geraten 

damit an die Grenze unseres Gleichge-
wichtes und weil wir nicht fallen wollen, 
hängen wir scheinbar nach oben strebend 
für einen Moment in der Luft, bevor wir 
dann unser Gewicht federnd lösen („fal-
len“) und dadurch in den Raum balancie-
ren.  

Dieser uns wichtige Punkt, d. h. der Wahr-
nehmungsimpuls, ist in der zweiten Übung 
dann die Berührung des Partners, die uns 
leitet und bewegt. 

Wir nutzen also das Körpergefühl des Ba-
lancierens, damit alle Sinnesorgane für die 
Wahrnehmung offen sind.  

Balancieren bedeutet, wach zu sein. Es ist 
die Bereitschaft, sich im Gelingen der 
Übung überraschen zu lassen. Es bedeu-
tet Offenheit. 

Es bewirkt ein unmittelbares körperliches 
und daher emotionales, also psychophysi-
sches Reagieren, welches die Vorausset-
zung für das Gelingen eines jeden Dialo-
ges ist. 

Das Balancieren stellt die Herausforde-
rung dar, frei im Dialog mit sich zu sein 
(d. h. mit der Eigenwahrnehmung), um 
danach – als Erweiterung von Aufmerk-
samkeitskreisen um mich – offen und re-
aktionsbereit zu sein – für meinen Partner 
und für den Raum. 

Das Balancieren gibt uns die Möglichkeit, 
dem einen oder anderen Impuls größere 
Bedeutung (Gewicht) zu verleihen und 
somit unsere Bewegung in die eine oder 
andere Richtung gehen zu lassen. Es gibt 
keine Stopps, kein Innehalten kein Abwar-
ten, denn unmittelbar taucht ein neuer, 
uns führender Punkt auf. Das Balancieren 
ist also Ausdruck des Fließens.  

Diese Bewegung ist zunächst eine körper-
liche und wird mehr und mehr auch zur 
sprecherischen. So wird wiederum unser 
Sprechen zur Bewegung selbst, zum 
Handeln. Das Balancieren gibt uns die 
körperliche Freiheit, die Resonanz der 
Stimme als eine sich bewegende Erschei-
nung zu erfahren. D. h., die im Körper ent-
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stehende Resonanz kann lebendig und 
dynamisch in den Raum schwingen und 
so auf Partner und Zuschauer wirken. So 
lernen wir mit unserer auf ihren natürli-
chen Klang ausgerichteten Stimme zu 
handeln, d. h. zu berühren, zu bewegen 
und zu führen. 

Das Balancieren in Bewegung und Vor-
stellungskraft lässt Stimmklang und 
Sprechausdruck variieren. Das Prinzip des 
Balancierens können wir auch auf die Ar-
beit am Text (egal ob Drama, Lyrik oder 
Prosa) anwenden. Wir können durch den 
Text balancieren: durch das Angebot, das 
uns der jeweilige Autor gibt - den Text als 
Partitur für die Bewegung im Raum entde-
cken. 

Das Training Juri Vasilievs ist bewe-
gungsbestimmt. Sein Training ist ohne 
Bewegung, ohne körperliches Agieren 
nicht vorstellbar. Sei es beim Schulen der 
Wahrnehmung unserer Empfindungen 
oder im Spiel mit unserer Vorstellungskraft 
und dem Text – stets soll dies Bewegung 
auslösen. 

 

4. Dialog: Wahrnehmung, Partner und 
Reaktion. 

Ob wir beschreiben, wie eine Empfindung 
eine Bewegung auslöst oder wie wir ge-
meinsam mit dem Partner balancieren, 
wie ein neuer, mich leitender Impuls 
wahrgenommen wird oder wie mein Spre-
chen das Publikum bewegt, stets beinhal-
tet es den Aspekt des Dialoges.  

Juri Vasiliev betont daher den notwendi-
gen Dialogcharakter des Trainings.  

Das Training der Wahrnehmung unserer 
Empfindungen ist die Grundlage des Dia-
loges mit uns selbst. Viele Empfindungen 
und Sinneswahrnehmungen sind gleich-
zeitig vorhanden, aber sie wechseln per-
manent in ihrer führenden Rolle für uns. 
Auch durch dieses Angebot balancieren 
wir, d. h. welchem Wahrnehmungsimpuls 
folgen wir. 

Wir beginnen ein Gespräch mit uns selbst: 
Wie fühle ich mich, wie schwer ist die 
Schulter, wohin bewegt mich dieser Punkt 
am Rücken, wie schwer sind meine Hän-
de, spüre ich die Kühle der Luft im Na-
cken, ist mein Kiefer gelöst, usw. 

Dies ist kein Monolog, sondern ein noch 
stummer, innerer Dialog mit uns, mit unse-
rem Körper. Es ist das Benennen unserer 
Wahrnehmung, d. h. ein Bewusstwerden. 
Dieser Prozess fordert Aktivität, auch im 
Stillen schon, wenn unsere Stimme nur in 
uns und noch nicht außen hörbar klingt, 
wir aber schon sprachlich und spreche-
risch konkretisierend unsere Empfindun-
gen greifen. Ein wunderbarer Trainingsan-
satz ist es, dass unser Sprechen nur lang-
sam hör- und verstehbar wird, denn zu-
nächst wächst es in ein Murmeln oder 
Brabbeln, also in ein noch undeutliches 
„Vor-sich-Hinreden“. (Was übrigens um-
gekehrt eine genauso gute Übung ist, um 
einen Fremd- / Figurentext unser Eigen 
werden zu lassen).  

Das Bewusstwerden und somit innerliche 
Benennen ist die jeweilige konkrete Reak-
tion auf eine Sinneswahrnehmung – also 
ein Dialog. Diesen Dialog der spieleri-
schen Eigenwahrnehmung, d. h. mit uns 
als unserem Körper, erweitern wir, wie 
schon oben angedeutet, zunächst auf den 
Dialog mit unserer Vorstellungskraft. In 
unserer Imagination erleben die Empfin-
dungs- und Wahrnehmungsimpulse ihre 
Variationen, die uns spielerische, virtuose 
und grenzenlos freie Möglichkeiten bieten. 

Der nächste Schritt ist der Dialog mit dem 
Raum. Der Raum, der uns umgibt oder in 
den wir uns bewegen, wird vertont, be-
nannt, klanglich berührt oder wir reiben 
uns sprecherisch an ihm. Unsere Hände 
fliegen in den Raum, tragen den Ton in 
diesen, berühren die Wände, spüren Ent-
fernungen oder kleine materielle Details, 
die sich sofort wieder sprecherisch und 
klanglich äußern. Und natürlich verlieren 
wir uns nicht dabei, d. h. die Dialoge mit 
uns und mit unserer Imagination. Sie er-
möglichen ja erst das Wahrnehmen und 
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Erleben, wodurch unser Körper und unse-
re Stimme scheinbar von allein zu reagie-
ren beginnen. 

Nun kommt unser Trainingspartner dazu, 
mit dem wir einen genauso vielschichtigen 
Dialog führen. Wieder sind Körper und 
Vorstellungskraft Ausgangspunkt dieses 
neuen Dialoges: ihn wahrzunehmen, sein 
Dasein, ihn zu sehen, zu spüren, um ihn 
dann zu bewegen, mit unserer Stimme 
und durch unser Sprechen. Das heißt, auf 
ihn einzuwirken. Wie ich oben schrieb: zu 
handeln. 

Dieser Dialog mit dem Partner wird auf der 
Bühne einerseits zum szenischen Dialog, 
d. h. zum Dialog, den die einzelnen han-
delnden Personen untereinander führen. 
Er hilft uns, im aufeinander Reagieren die 
Figuren stets wieder lebendig entstehen 
und sprechen zu lassen. Anderseits wird 
er zum theatralen Dialog, zum Dialog zwi-
schen Schauspieler und Publikum, das 
bewegt und berührt werden will, mit dem 
ich mich konfrontiere und dem ich mich 
zumute. 

Wie uns beim Balancieren ein stets neuer 
führender Punkt die Richtung der Bewe-
gung signalisiert, so führt uns in jedem Di-
alog eine neue Empfindung, eine neue 
Wahrnehmung, aber auch ein Gedanke, 
eine Idee oder das Ziel meines Handelns. 
Wir balancieren also im Dialog. 

Im Training übertragen wir dies auf die Ar-
beit am Text: Was sage ich und was will 
ich damit sagen, wie und wem. Mit dem 
Text im Dialog zu sein bedeutet, ihn als 
phonetisch-melodisches und inhaltliches 
Angebot des Autors zu begreifen. Wir füh-
ren auf diese Art einen Dialog mit dem Au-
tor und werden zum „Co-Autor“. 

Der dialogische Charakter der Übungen 
erweist sich hiermit als besondere Qualität 
dieses Systems. Vasiliev ist überzeugt, 
dass es ungewöhnlich schwer ist, sich 
professionelle stimmliche Fähigkeiten al-
lein anzueignen. Notwendig ist der Part-
ner, der hört, fühlt, kontrolliert oder eine 
Richtung vorgibt. Notwendig ist der Helfer, 

der Gleichgesinnte. Vasiliev begründet 
dies damit, dass Theater durch und durch 
dialogisch ist und dass daher die Ausbil-
dung der Stimme, des Sprechens und der 
Bewegung den Gesetzen des Dialogs fol-
gen muss.  

Wir brauchen also den Partner, auf den 
Atem-, Sprech- und Stimmenergie gerich-
tet sind, mit dem wir gemeinsam einen Di-
alog erschaffen, mit dem wir aber auch 
gemeinsam denken und grübeln.  

Dies finden wir in einem weiteren interes-
santen Moment des Trainings: im Prinzip 
des Meinungs- und Eindrucksaustausches 
zwischen zwei Teilnehmenden jeweils 
zum Abschluss einer Übung. Wichtig ist 
hier die Analyse der Entdeckungen von 
Neuem, zuvor Unbekanntem. In Form ei-
nes improvisierten Dialoges beschreiben 
die Partner aus der Erfahrung der Übung 
heraus, aus ihren Empfindungserinnerun-
gen. Sie erörtern ihre Empfindungen und 
Wahrnehmungen, stimmliche und körper-
liche Schwierigkeiten, Berührungen und 
Resonanz, Vertrauen und Handeln.  

Dahinter verbirgt sich Vasilievs Idee des 
selbständigen Erkennens und Erweiterns 
eigener stimmlicher und sprecherischer 
Möglichkeiten. Und hier schließt sich wie-
derum der Kreis zur schöpferischen Suche 
und Improvisation im Training. 

 

5. Interaktion und Schlussbemerkung. 

Natürlich steht keine der beschriebenen 
Besonderheiten für sich. Sie alle greifen 
ineinander. So wie auch in jeder Übung 
Empfindung, Bewegung und Stimme 
gleichzeitig trainiert werden, meist mit dem 
Fokus auf einem Aspekt. Auch wenn die 
Übungen oft einfach wirken, verstecken 
sich dahinter – wie beschrieben – komple-
xe Zusammenhänge. 

Das, was wir erlebt haben, soll immer 
wieder neu erlebbar und lebendig werden. 
Dies klingt paradox. Es geht nicht um 
Wiederholen, sondern um das Wiederer-
wecken der Empfindungen. Um dies zu 
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ermöglichen und zu trainieren, räumt Vasi-
liev stets Zeit zur Fixierung des Erlebten 
ein. Dies erfolgt durch den oben beschrie-
benen Austausch und vor allem durch die 
Aufgabe, das in der Trainingseinheit Ge-
arbeitete und Entdeckte zu notieren. Hier-
durch wird unser Beobachten geschult, 
das Erfahrene wird uns bewusst und im 
Verstehen ein wenig rationalisiert.  

Doch gibt es in diesem Training nichts 
Endgültiges. Das Wertvollste ist die Ge-
meinsamkeit unseres Suchens, das die 
Vielfalt unserer schöpferischen Entde-
ckungen bedingt. 

Juri Vasiliev ist überzeugt von der tief 
verwurzelten Kreativität in jedem Men-
schen und so begegnet er Schülern und 
Teilnehmern seiner Workshops und Meis-
terklassen.  

Seine große Empathie in der Begegnung 
ermöglicht, sein Gegenüber zu erkennen, 
d.h. den Anderen zu spüren, ihn immer im 
Blick zu haben, ihn zu meinen und zu be-
wegen. Im Vertrauen auf die Fähigkeiten 
jedes Einzelnen führt er uns in einen Pro-
zess, in dem es jedem gelingt, seine 
sprachlichen und stimmlichen Möglichkei-
ten zu empfinden und ganz zu entdecken.  

In diesem Sinne gestaltet er mit Humor 
und Strenge und einer Atmosphäre von 
Kreativität und Vergnügen sein künstleri-
sches Training. 

Dass ich mir dieses von Juri Vasiliev ent-
worfene, komplexe Trainingssystem zur 
Vervollkommnung der Ausdrucksfähigkeit 
von Stimme und Sprechen des Schau-
spielers aneignen durfte, betrachte ich als 
Geschenk und glücklichen Zufall. In mei-
ner eigenen Unterrichtstätigkeit erschließe 
ich es nun noch einmal aufs Neue. 

 

Zur Person 

 

Markus Kunze (*1974) studierte Schau-
spiel an der Staatlichen Theaterakademie 
St. Petersburg (Abschlussdiplom 2001, 
Stipendiat des DAAD – Deutscher Aka-
demischer Austauschdienst). Dort begann 
die für ihn prägende Zusammenarbeit mit 
Prof. Juri Vasiliev und die Auseinander-
setzung mit dessen Übungssystem zur 
Vervollkommnung der Ausdrucksfähigkeit 
von Stimme, Sprache und Körper des 
Schauspielers.  

Aufgrund seiner Erfahrung als Assistent 
und Übersetzer von Prof. Vasiliev entwi-
ckelte Markus Kunze dieses Trainingssys-
tems entsprechend den Anforderungen an 
Sprecherziehungs-, Schauspiel- und Mu-
sikstudenten an deutschen Hochschulen 
weiter. Seit 2010 unterrichtet er an der 
Staatlichen Hochschule für Musik und 
Darstellende Kunst Stuttgart im Studien-
gang Sprechkunst und Kommunikations-
pädagogik. Er ist Lehrbeauftragter für 
Atem-Stimme-Bewegung an der Berliner 
Schule für Schauspiel und Lehrbeauftrag-
ter für Bühnensprechen an der Hochschu-
le für Musik Dresden. 

Markus Kunze führt Regie (u. a. EDEN 
2112, Berlin 2013) und inszeniert Thea-
terprojekte mit Jugendlichen. 

Neben seiner Unterrichts-, Regie- und 
Coachingtätigkeit arbeitet er als freischaf-
fender Schauspieler. Er spielt Theater, 
entwickelt freie Projekte und Performan-
ces und ist in internationalen Film- und 
Fernsehproduktionen zu sehen. 

E-Mail: contact@markuskunze.com 
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Marita Pabst-Weinschenk 

 

15 Jahre DGSS-Zertifikate –  
eine Orientierungshilfe im Dschungel  
der Weiterbildungsangebote  
zur Mündlichen Kommunikation  

 
 

 
Reden, diskutieren, sich mündlich präsen-
tieren können sind Schlüsselqualifikatio-
nen, die in den verschiedensten Inhaltsbe-
reichen notwendig sind und beim Erwerb 
spezifischer Kenntnisse und Fähigkeiten 
helfen. Das hat sich inzwischen herumge-
sprochen. Aber wie findet man ein gutes 
Seminarangebot? Worauf sollte man ach-
ten? 

 

Gegen Scharlatanerie setzt die Deutsche 
Gesellschaft für Sprechwissenschaft und 
Sprecherziehung (DGSS) e. V. auf um-
fangreiches Studium und praktische Aus-
bildung. Wer einen von der DGSS aner-
kannten Studienabschluss als Sprechwis-
senschaftler/in und/oder als Sprecherzie-
her/in erworben hat, steht für Seminare 
auf aktuellem wissenschaftlichem Niveau. 
Als Mitglieder der DGSS verpflichten sie 
sich, die Kompetenz in mündlicher Kom-
munikation zu fördern. Sie verstehen das 
Miteinandersprechen als einen Prozess 
gemeinsamer Verständigung von Spre-
cher/innen und Hörer/innen in institutionel-
len, gesellschaftlichen und kulturellen Zu-
sammenhängen. Nach ihrem Leitbild (vgl. 
http://www.dgss.de/verein/leitbild/) ver-
pflichten sich DGSS-Trainer/innen zur 
kontinuierlichen Fortbildung und Beach-
tung grundlegender ethischer Grundsätze. 
Sie übernehmen soziale Verantwortung, 
fördern kritische Mündigkeit durch Münd-

lichkeit und tragen zu einer zukunftsfähi-
gen Gesellschaft bei. Dabei beachten sie 
pädagogische Grundsätze wie Wertschät-
zung, Vertraulichkeit, ganzheitliche Her-
angehensweise, realistische Zielsetzun-
gen, Transparenz der Methoden und Eva-
luation mit Selbstreflexion der Lehrenden 
und Lernenden. Die Bedingungen für die 
Zertifizierung sind:  

1. Die Bildungsmaßnahme muss min-
destens 40 Unterrichtsstunden um-
fassen. 

2. Die Inhalte werden in mindestens 
vier Modulen organisiert, z. B. zu fol-
genden thematischen Einheiten: 
Atem – Stimme – Artikulation, 
Sprechausdruck – Körpersprache, 
Rhetorische Kommunikation, Prä-
sentieren/Referieren, Argumentieren 
und Debattieren, Teamgespräche, 
Gesprächsleitung und Moderation, 
Bewerbungsgespräche, Medienspre-
chen etc.  

3. Das Zertifikat wird nur bei kontinuier-
licher und aktiver Teilnahme an allen 
Modulen erteilt. 

4. Damit auf jede/n Teilnehmer/in per-
sönlich eingegangen werden kann, 
wird in Gruppen mit maximal 12 bis 
14 Teilnehmer/innen gearbeitet. 

5. Neben fachlichen Inputs stehen 
praktische Übungen, Kleingruppen-

http://www.dgss.de/verein/leitbild/
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arbeit, Kurzpräsentationen Gruppen- 
und Videofeedback im Vordergrund. 

6. Die allgemeine Zielsetzung liegt in 
der Vermittlung einer realistischen 
Selbsteinschätzung der Eigen-
sprechleistung und dem Erwerb von 
Schlüsselqualifikationen wie Reden, 
Präsentieren, Formulieren, Einsatz 
von Stimme etc. 

7. Alle Seminare werden geleitet von 
Sprechwissenschaftler/innen und 
Sprecherzieher/innen mit den ein-
schlägigen, von der DGSS aner-
kannten Studienabschlüssen. 

8. Der Antrag auf Zertifikatsvergabe 
wird von dem/der Seminarleiter/in an 
den/die Vorsitzende/n der Berufs-
kommission der DGSS mit aussage-
kräftiger Beschreibung der Inhal-
te/Module, Unterrichtseinheiten, Me-
thoden und Ziele gerichtet. 

9. Für die Ausstellung der Zertifikate 
wird eine Verwaltungsgebühr (von 
25,- Euro, ermäßigt 10 Euro) erho-
ben. Ausgenommen davon sind die 
Zertifikate für Schüler/innen. 

 

Die DGSS zertifiziert seit nunmehr 15 Jah-
ren solche Rhetorik-Trainings. In diesen 
15 Jahren wurden mehr als 3.000 Zertifi-
kate ausgestellt. Wenn man es umrech-
net, so sind das durchschnittlich zwei Zer-
tifikate pro Werktag. Nun, das klingt zu-
nächst gar nicht so viel, aber wenn man 
den Aufwand dahinter betrachtet, so sind 
das ungefähr 10.200 Seminarstunden in 
Gruppen zu 12 Teilnehmer/innen.  

 

Angefangen hat alles 1999 im Lessing-
Gymnasium in Lampertheim mit Rhetorik-
Zertifikaten für Schüler/innen der Klasse 
12. Initiator war damals der Sprecherzie-
her Ralf Langhammer, der zu der Zeit an 
diesem Gymnasium als Studienrat tätig 
gewesen ist. Er hat das Konzept der vier 
bis fünf Blocktage zur Rhetorik mit exter-
nen, sprechwissenschaftlich ausgebilde-

ten Trainer/innen neben dem normalen 
Schulunterricht entwickelt. Finanziert wer-
den die Seminare mit einem Eigenkosten-
anteil der Schüler/innen, der in der Regel 
bei 10 Euro pro Seminartag liegt. Den 
Rest der Kosten für Trainerhonorare und 
Materialien trägt die Schule bzw. der För-
derverein oder ein regionaler Sponsor. 
Christian Bunkus, Organisator der DGSS-
Rhetorik-Zertifikate am Lessing-Gymnasi-
um von 2007 bis 2013, schreibt dazu:  

„Als Namensträger eines großen deut-
schen Dichters und Denkers fühlt sich 
unsere Schule in besonderer Weise 
verpflichtet der Rhetorik einen expo-
nierten Platz im Rahmen der Schulge-
staltung zu bieten. Aus diesem Grund 
hat das Lessing-Gymnasium Lampert-
heim einen Baustein Rhetorik in sein 
Schulprogramm eingebaut [...] Mit einer 
regelmäßigen Teilnehmerzahl von ca. 
30 Schülerinnen und Schüler, rund ein 
Drittel des jeweiligen Jahrgangs, kann 
man dieses Angebot durchaus als Er-
folgsgeschichte bezeichnen. Die Evalu-
ation des Projekts ergab eine überwie-
gend positive Resonanz trotz nicht un-
erheblicher Kosten [...] Insbesondere 
die praktischen Sprachübungen, das 
Präsentationstraining sowie die Simula-
tion von Bewerbungsgesprächen kom-
men bei den Schülerinnen und Schü-
lern sehr gut an. Die Verleihung der 
Zertifikate, stets im offiziellen Rahmen 
im Beisein der Schulleitung und der 
Presse, stellen einen zusätzlichen An-
reiz dar für die Schülerinnen und Schü-
ler, die auf diese Weise ein schönes 
‚Goodie‘ für ihre Bewerbungsmappe er-
halten. Die Tatsache, dass die Kurse 
[...] über fünf Tage bis in den Nachmit-
tag hinein dauern und dies immer in der 
letzten Woche vor den Sommerferien, 
ist für die Teilnehmer eine Herausforde-
rung; dass diese so bereitwillig ange-
nommen wird, verdeutlicht die Erfolgs-
geschichte dieses Projekts.“ 

Von Lampertheim aus haben die DGSS-
Rhetorik-Zertifikate für Schüler/innen im-
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mer weitere Kreise in der gesamten Bun-
desrepublik gezogen, verstärkt in Hessen, 
vor allem durch die Nachwuchssprecher-
zieher/innen, die unter Supervision von 
Prof. Heilmann, der DGSS-Prüfstellenlei-
terin von der Marburger Universität, zahl-
reiche Seminare für Schüler/innen ange-
boten haben.  

Dass mündliche Kompetenzen trotz der 
Gleichstellung des Bereichs „Sprechen 
und Zuhören“ in den neuen Lehrplänen 
auf der Grundlage der Bildungsstandards 
der Kultusministerkonferenz seit 2003 im-
mer noch das Stiefkind im Deutschunter-
richt sind, zeigt die unverminderte Nach-
frage nach den DGSS-Rhetorik-Zertifika-
ten in Schulen. Das Erfolgsgeheimnis ist 
vermutlich neben der wissenschaftlichen 
Fundierung auch der hohe Stellenwert, 
den persönliche Feedback-Prozesse in 
den Kleingruppen der zertifizierten Semi-
nare einnehmen. Denn, glaubt man der 
Hattie-Studie (John Hattie: Visible Learn-
ing 2009), ist Feedback (neben direkten 
Anweisungen und dem Lehrer-Schüler-
Verhältnis) ein besonders wirksamer Fak-
tor für erfolgreiches Lernen. Und da Zu-
satzqualifikationen später im Beruf gefragt 
sind, lernen die Schüler/innen nicht nur 
wichtige Schlüsselqualifikationen, sondern 
bekommen den Erwerb auch noch 
„schwarz auf weiß“ attestiert. Das nutzen 
zunehmend auch mehr Sprecherzie-
her/innen, die im Schuldienst tätig sind. 
Sie bieten selbst oder mit Sprecherzieher-
Kolleg/innen zusätzliche Seminare mit für 
ihre Schüler/innen an, damit diese in den 
Genuss des DGSS-Zertifikats kommen, so 
z. B. Christina Bartaune oder Yvonne 
Pröschel. 

 

Seit 2006 besteht auch außerhalb von 
Schulen die Möglichkeit, DGSS-Zertifikate 
zu vergeben. Sprechwissenschaftler/innen 
und Sprecherzieher/innen können die Zer-
tifizierung ihrer Weiterbildungsangebote 
bei der Berufskommission der DGSS be-
antragen, wenn sie die oben genannten 
Bedingungen erfüllen. Vorreiter für diese 

Ausweitung der Zertifikatsvergabe war das 
PARLA-Institut in Heidelberg unter Leitung 
von Anja Oser, die als erste ein entspre-
chendes außerschulisches Konzept entwi-
ckelt hat und seitdem erfolgreich durch-
führt. Inzwischen haben wir zahlreiche 
spezielle Zertifikate, z. B. für Auszubilden-
de (z. B. bei der Nassauischen Heimstätte 
in Frankfurt/M.), beim Jugendbildungswerk 
Limburg und Gießen, beim Forum Berufs-
bildung in Berlin, beim Career Service der 
TU Chemnitz, für Mediensprechen im 
Sprechatelier Nebert in Halle etc. 

 

Auch in der Hochschuldidaktik gibt es Zer-
tifizierungen: So haben z. B. 2008 erste 
Seminare dazu an der Universität zu Köln 
stattgefunden (vgl. Hanna Hauch: Das 
DGSS-Rhetorik-Zertifikat für Hochschul-
lehrerinnen und Hochschullehrer. Zum Pi-
lot-Projekt an der Universität zu Köln 
2008. In: DGSS@ktuell, 3/2011, S. 11–19) 
und seit 2010 gibt es das Zertifikat für 
Lehrende an der VHS Düsseldorf. 

 

In manchen Gegenden ist die Durchfüh-
rung von DGSS-Rhetorik-Zertifikatskursen 
für Schüler/innen ein regelrechtes regio-
nales Highlight geworden. So hat z. B. 
Klaus-Jürgen Grothe von der Universität 
Greifswald es über mehrere Jahre ge-
schafft, Schüler/innen der verschiedenen 
Greifswalder Gymnasien zu beteiligen und 
die Abschlussveranstaltung groß als De-
battenwettbewerb aufzuziehen, worüber 
auch regelmäßig in der Regionalpresse 
berichtet wurde:  

„Die Wettbewerbe stellen den Ab-
schluss eines Rhetorikkurses dar, an 
dem Schüler der Oberstufe außerhalb 
des Unterrichts teilnehmen können. Er 
besteht aus 25 Doppelstunden. ‚Die 
Teilnehmer lernen Rede aufzubauen, 
zu argumentieren und nonverbal zu 
kommunizieren‘, so Projektleiter Klaus-
Jürgen Grothe. Der Sprechwissen-
schaftler ist Rhetoriktrainer und Sprech-
erzieher an der Universität. Gemeinsam 



sprechen  Heft 59  2015  73 
   

 
mit Kollege Thilo Tröger und dem uni-
versitären Debattierclub leitet er das 
Rhetorikprojekt der Deutschen Gesell-
schaft für Sprechwissenschaft und 
Sprecherziehung (DGSS). Es ist Be-
standteil des Programms ‚Schuleplus‘ 
der Deutschen Kinder- und Jugendstif-
tung und wird durch den Europäischen 
Sozialfonds und das Land gefördert.“ 
(U. Nebert: Mit Argumenten die Jury 
überzeugt. In: Ostseezeitung vom 01. 
02.2010)   

 

An einigen Schulen werden die Vorberei-
tungskurse für den bundesweiten Wettbe-
werb „Jugend debattiert“ von der Hertie-
Stiftung teilweise auch in die DGSS-
Zertifikatskurse integriert. Die Vernetzung 
der DGSS-Zertifikate nimmt zu. Auch im 
Kreis Schleswig-Flensburg sind die 
DGSS-Zertifikate ein regionales Highlight 
und gut vernetzt. Andreas Kirberger hat 
dort die Schüler-Zertifikate mit dem Rhe-
torik-Stipendienprogramm der Heinz Wüs-
tenberg-Stiftung verbunden. Den Höhe-
punkt dieses Ausbildungsprogramms bildet 
auch jeweils eine Debattierkreismeister-
schaft, die im Bürgersaal des Schleswiger 
Kreishauses unter Schirmherrschaft des 
Kreispräsidenten stattfindet. Dazu entsen-
den alle sechs Gymnasien des Kreises 
jeweils zwei begabte und engagierte Teil-
nehmer/innen. 2014 hat dieser regionale 
Debattenwettbewerb bereits zum fünften 
Male stattgefunden. 

 

An den Docemus Privatschulen wird das 
DGSS-Zertifikat seit 2012 vergeben. Die 
Schüler/innen erhalten es feierlich zu-
sammen mit den Abiturzeugnissen. Denn 
dort steht es am Ende eines sechsjährigen 
Rhetorik-Unterrichts am Gymnasium, der 
2008 eingeführt wurde. Seitdem sind 
Lehrpläne für die Sekundarstufen I und II 
entstanden, die die DGSS zertifiziert hat 
und auf dessen Grundlage die Zertifikate 
vergeben werden. Anfangs wurde der 
Rhetorik-Unterricht von der Sprechwis-

senschaftlerin Dr. Ramona Benkenstein 
abgedeckt. Mittlerweile erhalten die Leh-
rer/innen der Docemus Privatschulen 
fachwissenschaftliche Unterstützung in 
Form von Lehrerfortbildungen und einer 
temporären Begleitung im Unterricht, z. B. 
bei der Bewertung von Sprechleistungen. 
Darüber hinaus sind auch Arbeitsmateria-
lien entstanden, die Themen der Sprech-
wissenschaft auf schulischer Ebene ver-
mittelbar und anwendbar machen: Der Po-
lymathes Verlag gibt das Lehrbuch Rheto-
rica docens mit den beiden Arbeitsheften 
Rhetorica utens 1 und 2 sowie eine Leh-
rerhandreichung heraus. Alles zusammen 
befähigt die Lehrenden, den Rhetorik-
Unterricht nach sprechwissenschaftlichen 
Maximen und Methoden zu gestalten. Das 
Feedback der Schüler/innen ist positiv: 
Die Oberschüler wollten auch gern dieses 
Fach haben und im Sprechen besser wer-
den, so Ramona Benkenstein. 

 „Ansonsten erhalten die Lehrenden im 
Schulalltag wenig Feedback, da es für 
alle Beteiligten inzwischen völlig normal 
ist, Rhetorik im Fächerkanon zu haben. 
Bei Veranstaltungen außerhalb der 
Schule zeigen die Schülerinnen und 
Schüler einen deutlichen Anstieg des 
Selbstbewusstseins und der mündli-
chen Kompetenz. Das Feedback auf 
der Seite der Lehrenden ist deutlich re-
flektierter und klarer: Sie bemerken 
zum einen eine Veränderung bei den 
Schülerinnen und Schülern in allen Fä-
chern. Fachdiskussionen sind fundier-
ter, das Argumentieren wird bewusster 
eingesetzt und Vorträge sind selbstver-
ständlich und auf hohem Niveau. Zum 
anderen sind neue Lehrerinnen und 
Lehrer oder Praktikantinnen und Prakti-
kanten von dieser Qualität immer wie-
der neu beeindruckt. 

Insgesamt muss man feststellen, dass 
sich an den Docemus Privatschulen ei-
ne besondere Kultur der Mündlichkeit 
etabliert hat. Sie findet ihren Nieder-
schlag nicht zuletzt in der Installierung 
und jährlichen Durchführung des De-
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battierwettbewerbs der Klassen 9 bis 
12, bei dem die Schülerinnen und 
Schüler ihr Können unter Beweis stel-
len.“ (Benkenstein) 

 

Fazit nach 15 Jahren: Die Zertifizierung 
ist gut angenommen worden, sie schafft 
Orientierung im Weiterbildungsmarkt, 
macht Rhetorik in der Region bekannt und 
bietet sich für Vernetzungen mit anderen 
Bildungsmaßnahmen wie z. B. in Greifs-
wald oder im Kreis Schleswig-Flensburg 
an. Damit diese positive Entwicklung sich 
fortsetzt, sollten möglichst viele Sprech-
wissenschaftlicher/innen und Sprecher-
zieher/innen die Chance nutzen und zerti-
fizierte Seminare anbieten. Dank an alle, 
die bisher schon solche Kurse angeboten 
haben. Von den vielen Beteiligten konnten 
hier nur ganz wenige namentlich genannt 

werden, aber auf jedem einzelnen DGSS-
Zertifikat kann man die Namen der Refe-
rent/innen und Projektleiter/innen lesen. 
Wenn wir speziell auch das Angebot an 
Schüler-Zertifikatskursen steigern, können 
wir vielleicht damit auch die Aufnahme von 
Rhetorik und Sprecherziehung in den Fä-
cherkanon der Regelschulen unterstützen. 
Die Docemus Privatschulen haben uns ein 
praktikables Modell dazu vorgelegt. 

 

Zur Autorin: 

Dr. phil. Marita Pabst-Weinschenk lehrt an 
der Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf 
und ist 2. Vorsitzende der Deutschen Ge-
sellschaft für Sprechwissenschaft und 
Sprecherziehung. 

E-Mail: pabst@phil-fak.uni-duesseldorf.de 
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Roland W. Wagner 

 

„Die faire Debatte“ (Übungsbeschreibung) 

 

 

1. Zweck der Übung 

Bei der „Fairen Debatte“ geht es prinzipiell 
um alles, was beim ernsthaften Reden eine 
Rolle spielen kann. Es ist eine mit rhetori-
schen Mitteln geführte Auseinandersetzung, 
bei der unterschiedliche Themenaspekte 
möglichst gut und möglichst fair präsentiert 
werden sollen. 

Vor allem sollen drei „Teilziele“ erprobt und 
geübt werden: 

- eine Ansicht möglichst gut präsentieren zu 
können; 

- eine andere Meinung möglichst gut kom-
mentieren zu können; 

- sich in einer Diskussion gut einbringen zu 
können. 

 

Zusätzlich spielen folgende Aspekte im Rah-
men einer „Fairen Debatte“ eine wichtige Rol-
le: Kreativität (nicht nur bei der Themenfin-
dung und Vorbereitung); effektive Gesprächs-
führung, „Schlagfertigkeit“, Konzepttechnik, 
Zuhören und der Umgang mit „Lampenfie-
ber“. Die Regeln sind nicht ganz einfach zu 
erklären, die „Faire Debatte” braucht ziemlich 
viel Zeit und kann etwas stressig werden. 

 

Die Übung ist eine Variation der „Amerikani-
schen Debatte” (vgl. Geißner 1977, Rode-
Florin 2000, Thiele 2004, Wermes 1987). An 
vielen Schulen und Universitäten der USA 
werden entsprechende Übungen durchge-
führt: zumeist mit sehr langer Vorbereitung (z. 
B. werden oft ein Trimester lang Argumente 
gesammelt). Üblich sind dort Zwei-Personen-
Teams, längere Redezeiten (bis 15 Minuten!) 
und Jurybewertung. 

 

2. Übungsbeschreibung 

Zunächst die Voraussetzungen: Für jede 
„Faire Debatte“ brauchen wir: 

- ein Thema, das „pro“ und „contra“ diskutiert 
werden kann, 

- zwei gleich starke Teams, die die „Pro-“ 
bzw. die „Contra-Argumentation“ vorberei-
ten und vortragen.  

Ein Team kann aus zwei bis sechs Personen 
bestehen, zwei oder drei sind ideal. 

 

Eine „Faire Debatte“ umfasst sieben  
Phasen: 

 

1. Phase: Themenfindung. Vorschläge aus 
der Gruppe einholen und anschreiben; 
„Negativ-Abstimmung“ aller Themen mit 
der Frage: „Wer möchte über dieses The-
ma nicht diskutieren?“ (dabei sind mehrere 
Ablehnungen möglich); eventuell zweite 
Abstimmung zwischen mehreren gleich 
beliebten Themen. In größeren Gruppen 
können auch verschiedene Themen in den 
jeweiligen Untergruppen diskutiert werden.  

 Ein paar Beispiele für häufig genannte 
Themen: Geschwindigkeitsbegrenzung / 
Autofreie Stadt / Numerus Clausus / § 218 
/ Asylrecht. Es sind aber auch lustigere 
Themen möglich, z. B. „Uniform für Studie-
rende“ oder „Freiheit für die Gummibär-
chen“. 

 

2. Phase: Team-Aufteilung. Zunächst müss-
te die Frage gestellt werden, wer unbe-
dingt „pro“ bzw. „contra“ vertreten möchte, 
dann können Sie die übrigen Teilnehmen-
den zuteilen oder auslosen, so dass für 
jedes Thema gleich starke Pro- und Cont-
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ra-Teams gebildet werden können. Even-
tuell nützt ein Hinweis, dass niemand zum 
Lügen gezwungen werden soll – jedoch ist 
es höchst nützlich, einmal eine andere 
Meinung in zitierter Form oder spielerisch 
zu vertreten. 

 

3. Phase: Vorbereitung der Teams. Am 
besten läuft diese getrennt in verschiede-
nen Räumen. Für diese Phase empfiehlt 
sich zunächst eine „Brainstorming-Runde“, 
in der Argumente pro und contra ohne 
Diskussion gesammelt werden; dann kön-
nen die gefundenen Ideen diskutiert und 
gewichtet werden. Anschließend wird 
überlegt, wer welche Argumente am 
glaubwürdigsten vortragen kann. Nach der 
Aufteilung (jede Person sollte in der an-
schließenden Debatte nur ein oder höchs-
tens zwei Aspekte vorstellen) sollte noch 
etwas Zeit (ca. 5 Minuten) zur individuellen 
Vorbereitung bleiben. 

 

4. Phase: „Statement-Runde“. In dieser 
Phase beginnt die eigentliche Debatte. Die 
Pro- und Contra-Teams sitzen sich ge-
genüber und tragen abwechselnd ihre 
vorbereiteten Statements vor; es beginnt 
die Pro-Person, die der Wand am nächs-
ten sitzt, es folgt die gegenüber sitzende 
Contra-Person, dann die zweite Pro-
Person usw., bis alle einmal dran waren. 
Jede Person darf bis zu einer Minute un-
gestörter Redezeit nützen.1 Nach Ablauf 
dieser Minute gibt die Übungsleitung ein 
akustisches Signal, wonach nur noch der 
begonnene Satz beendet werden darf. 

 Eine zweite wichtige Aufgabe hat jede teil-
nehmende Person in dieser Runde zusätz-
lich: Einmal, nämlich dann, wenn die ge-
genübersitzende Person spricht, sollte sie 
ganz genau zuhören, am besten Notizen 
machen, da in der ohne Pause folgenden 
zweiten Spielrunde eben dies kommentiert 
werden soll. 

 

5. Phase: „Kommentierungs-Runde“: Die 
Sitzordnung, Redezeitbegrenzung und die 
Sprechreihenfolge bleiben wie bei der ers-
ten Spielrunde. Jetzt soll das in der 

                                                           
1  Bei Zeitdruck kann dieses Limit auf eine halbe 

Minute gedrückt werden. 

„Statement-Runde“ von der gegenübersit-
zenden Person Gesagte kommentiert 
werden. Üblicher Einstieg: „Du hast vorhin 
gesagt, dass ... – dazu meine ich ...“  

 

6. Phase: „Freie Runde“: Nun darf ohne 
einschränkende Regeln weiterdiskutiert 
werden (nur die Sitzordnung bleibt). Alles 
ist möglich, sowohl lange Monologe als 
auch durcheinander reden, unterbrechen 
wie „Sich-den-Ball-Zuspielen“. Zeitvor-
schlag: So viele Minuten wie beteiligte 
Personen, also bei sechs Teilnehmenden 
sechs Minuten. 

 

7. Phase: Auswertung. „Faire Debatten“ 
bleiben wirkungsarm, wenn sie nicht mit 
einem konstruktiven Feedback enden, z. 
B. als Eindrucksrückmeldungen der ge-
samten Gruppe. Bei Zeitdruck sollte zu-
mindest ein gegenseitiges Feedback der 
Gegenübersitzenden ermöglicht werden. 
Alle Auffälligkeiten sollten nach den übli-
chen Feedback-Regeln genannt werden.  

 

Wenn „Faire Debatten“ objektiver und exakter 
kommentiert werden sollen, sind Video-Auf-
nahmen hilfreich. Dabei wachsen allerdings 
die Stressbelastungen und der Zeitaufwand. 
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Ariane Willikonsky 

 

Ein Kontrollbogen zur  

Selbsteinschätzung der Kinderstimme 

  

Wie klingt deine Stimme?  

 

Übungsziel 

Ziel dieser Übung ist die Schulung der Stimmwahrnehmung. Das Kind lernt auf seine 
eigene Stimme zu achten und sie zu beschreiben. Das Kind trifft Aussagen zu fol-
genden Stimmparametern: Lautstärke, Stimmlage, Stimmansatz, Stimmreinheit, Re-
sonanz und Belastbarkeit.  

Die Selbsteinschätzung des Kindes stimmt nicht unbedingt mit Ihrer Wahrnehmung 
überein. Werten Sie jedoch nicht, sondern wiederholen Sie diese Übung immer ein-
mal wieder.  

 

Übungsanleitung:  

Hast du schon einmal darüber nachgedacht, wie deine Stimme klingt? Zähle laut bis 
10 und achte dabei genau auf deinen Stimmklang. Wie klingt deine Stimme? Eher 
leise wie ein Gespenst, das um die Ecke huscht oder laut wie eine Trompete. Male 
immer einen Kreis um das Bildchen, das besser zu deinem Stimmklang passt. 

 

Der Bogen ist Teil eines Übungs-Büchleins „Der Stimmzauberer“, das im Herbst er-
scheinen wird. Den im Original im DIN-A4-Format farbig gestalteten Bogen können 
Interessierte kostenlos als pdf-Datei anfordern (per Mail an rolwa@aol.com). 

(Mehr Informationen unter www.fon-institut.de/blog/stimme/stimmzauberer/) 

 

Zur Autorin:  

Ariane Willikonsky ist Diplom Sprecherzieherin, Sprecherin und Sprechtherapeutin 
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Laut wie eine Trompete 

 

 

 

 

 

 

Hoch wie ein Vögelchen 

 

 

 

 

 

Hart wie ein Stein  

 

 

 

 

 

Klein wie ein Zwerg 

 

 

 

Kratzig wie eine Säge 

 

 

 

 

 

Zerbrechlich wie Glas 

 Leise wie ein Gespenst 

 

 

 

 

 

 

Tief wie ein großer Bär 

 

 

 

 

 

Weich wie ein Schäfchen 

 

 

 

 

 

Groß wie ein Riese 

 
 

Klar wie Wasser 

 

 

 

 

 

Stabil wie ein Baum 
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FLEMING, Jan E.; KOCOVSKI, Nancy L.: 
Schluss mit schüchtern! Selbsthilfepro-
gramm in 8 Wochen. Mit einem Vorwort 
von Zindel Segal. Aus dem Englischen 
von Brunhild Cavagnet. Mit 23 Arbeits-
blättern und 7 Audioanleitungen online. 
München. E. Reinhardt, 2014. 153 S.; € 
19,90 

„Schüchternheit“ gehört zu den am häufigs-
ten genannten (und oft auch ungenannten) 
Gründen für den Besuch von rhetorischen 
Beratungen, Kursen und Seminaren. Eine 
im Jahr 2008 erschienene Studie von 
Ruscio u. a. erbrachte, dass ca. 20 Prozent 
der in den USA lebenden Erwachsenen er-
hebliche Angst haben, öffentlich zu spre-
chen und ca. 15 Prozent sich fürchten, 
neue Menschen kennen zu lernen.  

Verlockend erscheint deshalb das Verspre-
chen, das Handicap „Schüchternheit“ in 
acht Wochen ablegen zu können. Das ka-
nadische Original trägt übrigens den sach-
licheren Titel „The Mindfulness and Accap-
tance Workbook for Social Anxiety and 
Shyness“. Die beiden Autorinnen kommen 
aus der klinischen Arbeit und Forschung; 
Jan E. Fleming ist Professorin für Psychia-
trie; Nancy L. Kocovski Professorin für 
Psychologie.  

Gerne wird mit Akronymen gearbeitet, 
wenn „SAD“ (= „Social Anxiety Disorder“) 
mit „ACT“ (= „Akzeptanz- und Commitment-
Therapie“) und „MAGT“ (= „Mindfulness 
and Acceptance-based Group Therapiy“) 
behandelt werden soll. Als Handlungsmo-
dus schlagen die Autorinnen V.I.T.A.L. vor, 
dabei steht V für das „Vermögen, Ihre Wer-
te und Ziele zu identifizieren“; I bedeutet: 
„Im Hier und Jetzt bleiben.“; T entspricht 

dem Auftrag: „Tauchen Sie in die Beobach-
terperspektive, um Gefühle und Gedanken 
wahrzunehmen.“ und AL ist die Merkhilfe 
für „All Ihre Erfahrungen dürfen genau so 
sein, wie sie tatsächlich sind. … Versuchen 
Sie, Ihrer Erfahrung eine neugierige, offe-
ne, mitfühlende und akzeptierende Haltung 
entgegenzubringen.“ 

Im ersten Teil des Buches werden zu-
nächst grundlegende Informationen zu den 
sozialen Phobien sowie Fallbeispiele gelie-
fert, wie der oft unangemessene „Sicher-
heitsmodus“ das eigentlich angestrebte 
Verhalten blockiert. Ziel sollte sein, die ei-
genen Angstgefühle zu akzeptieren, die 
Körpergefühle zu stärken und „Defusion“ (= 
Entschärfung ängstlicher Gedanken) zu 
beherrschen. 

Teil II beschreibt „Das Lösungspaket“ – 
den o. g. „V.I.T.A.L.-Modus“: es geht also 
um „Ziele auswählen, Schritte identifizie-
ren, Zeitplan festlegen [und] Schritte aus-
führen“. Zahlreiche Arbeitsblätter (auch als 
Downloads von der Verlagshomepage er-
hältlich) motivieren zur ausgiebigen Be-
schäftigung mit dem Ansatz und der eige-
nen Situation. 

Die im Anhang gelieferten Literaturempfeh-
lungen enthalten von einer Ausnahme (= 
einer deutschen Übersetzung eines ameri-
kanischen Buches) abgesehen ausschließ-
lich englischsprachige Publikationen. Die 
angegebenen Internetadressen sind nicht 
nur für Fachleute nützlich, sondern auch für 
jene, die sich eine „ACT“ unter persönlicher 
therapeutischer Betreuung wünschen. 

Was das Buch nicht bietet, sind Übungsan-
regungen aus dem physiologischen Be-
reich, also Entspannungsübungen und 
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Wohlfühl-Tipps. Ebenso fehlen genuin rhe-
torische Anregungen, was in welcher Situa-
tion wie gesagt werden könnte.  

Fazit: Ein gut lesbares, hilfreich strukturier-
tes Buch, das vor allem jenen helfen dürfte, 
die ihren kognitiv-emotionalen Status posi-
tiv verändern wollen. 

Roland W. Wagner  

 

FOX-BOYER, Annette: P.O.P.T. Psycho-
linguistisch orientierte Phonologie-
Therapie. Therapiehandbuch. Idstein: 
Schulz-Kirchner, 2014. 84 S.; € 17,99 

Als im Jahr 2003 Annette Fox das Buch 
„Kindliche Aussprachestörungen – Phono-
logischer Erwerb, Differentialdiagnostik, 
Therapie“ veröffentliche, gab es in der Zeit-
schrift „sprechen“ eine sehr positive Re-
zension von Volkmar Clausnitzer; diese 
endete mit dem Wunsch, eine „kurzgefass-
te Darstellung ihres Therapieablaufs (ohne 
theoretische Grundlagen) zu veröffentli-
chen (vgl. sprechen Heft 40/2003, S. 82-
85). Nun ist das Therapiehandbuch zur 
Psycholinguistisch orientierten Phonologie-
Therapie (= P.O.P.T.) erschienen. 

Fachleute wissen, dass Dyslalien (Aus-
sprachestörungen) unterschiedliche Ursa-
chen haben können. Bei vielen Kindern 
sind rezeptiv-phonologische Defizite kau-
sal. Hier greift die P.O.P.T. an, die auf ei-
nem „sprachunabhängigen Sprachverarbei-
tungsmodell“ basiert. 

Das mit 84 Seiten recht schmale Büchlein 
beginnt mit einer kurzen (= 2 Seiten) Dar-
stellung des regulären Ausspracheerwerbs. 
Dank einer Normdatentabelle können Ab-
weichungen als verzögert oder als patholo-
gisch identifiziert werden. Kapitel 2 be-
schreibt die „Grundlagen Aussprachestö-
rungen“ – immerhin seien in deutschen 
Kindergärten ca. 16% der Drei- bis Sechs-
jährigen behandlungsbedürftig.1 

                                                           
1 Vgl. FOX-BOYER, A,; Aussprachestörungen. In: 

M. Grohnfeldt (Hrsg.): Grundwissen der 
Sprachheilpädagogik und Sprachtherapie. 
Stuttgart 2014, S. 175-183 

Mit „Diagnostik“ ist der 3. Abschnitt über-
schrieben; er enthält alle nötigen Informati-
onen, wenn man lege artis nach der Inter-
nationalen Klassifikation der Funktionsfä-
higkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) 
vorgehen will. 

Das 4. Kapitel „Therapieplanung“ unterteilt 
sich in den zeitlichen Ablauf (als Intervall-
therapie) und die inhaltliche Stundengestal-
tung (mit praktischen Beispielen). 

Wie bei systemischen- bzw. Ersetzungs-
prozessen therapeutisch vorgegangen wer-
den kann, beschreibt der relativ ausführli-
che 5. Abschnitt, z. B. bei der Ersetzung 
von Frikativen, bei der Verlagerung velar – 
alveolar, bei glottalen Ersetzungen und bei 
Assimilationen. Gut strukturierte Ablaufbei-
spiele und viele Spielideen unterstützen ei-
ne erfolgversprechende Lautbildungskor-
rektur. Ähnlich hilfreich sind die Kapitel 6 
und 7, die Methoden zur Therapie struktu-
reller Prozesse (z. B. Tilgung von Konso-
nanten bzw. Konsonantenverbindungen, 
Onset-Auffälligkeiten) sowie Probleme bei 
der Silbensegmentierung vorstellen. 

Nach einem ausführlichen Literaturver-
zeichnis (Kap. 8) enthält der Anhang (Kap. 
9) eine übersichtliche Tabelle mit Definitio-
nen und Beispielen der phonologischen 
Prozesse, eine nützliche Liste mit Spiel- 
bzw. Übungsmaterialien sowie das Stich-
wortverzeichnis. 

Zusammenfassend verdient das Buch eine 
uneingeschränkte Kaufempfehlung für alle, 
die artikulationsauffällige Kinder angemes-
sen therapieren wollen. 

Roland W. Wagner  

 

HOFER, Steffi: Das handelnde Spre-
chen: Ein Übungsbuch für Berufsspre-
cher. Bochum: projektverlag, 2013. 144 
S.; € 15,80 (2., korrigierte Auflage 2014) 

Wer einen sprechwissenschaftlichen Studi-
engang absolviert hat, weiß wohl, dass 
Sprechen Handlung ist, hat etliche Zitate 
gehört, die berühmte Menschen zur Spra-
che und zum Sprechen formuliert haben, 
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kennt das Organon-Modell, hat ein ausrei-
chendes physiologisches Grundwissen, 
kennt die Ausspracheregeln und diverse 
Übungen. Wer sich mit dieser Aufzählung 
angemessen beschrieben fühlt, könnte die 
Lektüre dieser Rezension hiermit beenden. 

Der Fairness zuliebe muss jedoch klarge-
stellt werden, dass als Zielgruppe Steffi 
Hofers nicht Sprecherzieher(innen) und 
Sprechwissenschaftler(innen) angespro-
chen werden sollen, sondern „Berufsspre-
cher“, also Schauspielstudierende und 
Schauspieler, Mediensprecher und andere, 
die beruflich auf eine überdurchschnittliche 
Sprechkompetenz angewiesen sind. Für 
diese Menschen ist das Buch von Steffi 
Hofer zweifellos lesenswert. Ein Grund da-
für ist die Kompetenz der Autorin: Sie ab-
solvierte ein Studium der Sprechwissen-
schaft, Phonetik und Germanistik an der 
Universität Halle (incl. Postgraduierung zur 
Klinischen Sprechwissenschaftlerin) und ist 
seit 2002 als Sprecherzieherin an Hoch-
schulen und Universitäten im Bereich 
Schauspiel, Musical und Jazz tätig, zurzeit 
als Universitätsprofessorin am Konservato-
rium Wien. 

Ihr Buch „Das handelnde Sprechen“ um-
fasst drei größere und ein paar kürzere 
Kapitel. In den ersten beiden, überschrie-
ben mit „Körper und Geist“ sowie „Physio-
logie und freier Wille“, werden wissen-
schaftliche Basisinformationen, Zitate be-
rühmter Dichter und 31 Übungsvorschläge 
geschickt kombiniert. Damit ist eine ab-
wechslungsreiche und anregende Lektüre 
garantiert. Im dritten Abschnitt „Deutsche 
Phonetik“ – er ist mit 69 Seiten der umfang-
reichste – finden sich Orthoepie-Regeln 
und Übungssätze, ähnlich wie sie in Aus-
sprachewörterbüchern oder Elementarbü-
chern des Faches gelistet sind. Besonders 
originell fand ich die als Abschnitt 4 einge-
fügten Vorschläge zum „Training in der U-
Bahn“; sie können auch in der Straßen-
bahn, im Bus, im Auto oder zu Hause prak-
tiziert werden.  

„Das handelnde Sprechen“ wurde bereits 
ein Jahr nach der Ersterscheinung als „kor-

rigierte Auflage“ neu gedruckt. Da ich das 
Buch für sehr nützlich halte und der Autorin 
noch mehrere Neuauflagen wünsche, er-
laube ich mir auch zwei Verbesserungsvor-
schläge.  

Auf S. 16 präsentiert Steffi Hofer als „Or-
ganon-Modell“ eine einfache Darstellung, 
die Karl Bühler allerdings auf S. 25 seiner 
1934 erschienen „Sprachtheorie“ als „Drei-
fundamentenschema“ vorgestellt hatte. Ich 
würde die differenziertere, üblicherweise 
als Organon-Modell bezeichnete Darstel-
lung bevorzugen, die Bühler auf S. 28 sei-
ner Sprachtheorie wählte. 

Mindestens missverständlich war für mich 
die Ausspracheanweisung auf S. 98, dass 
in Namen aus slawischen Sprachen ein 
„ow“ als „of“ gesprochen werden soll; dies 
stimmt natürlich bei russischen Eigenna-
men wie „Tschechow“, aber nicht bei sla-
wischstämmigen deutschen Namen. Nach 
Duden und dem Deutschen Aussprachwör-
terbuch ist „ow“ als Auslaut stumm, als An-
laut vor Vokal gilt [v]. Das Beispiel „Tsche-
chowa“ fand ich zwar in keinem Ausspra-
chewörterbuch, jedoch bewertete eine in 
Russland aufgewachsene Freundin meines 
Sohnes die im Buch angegebene Endungs-
aussprache mit [f] als „eindeutig falsch“. 

Trotzdem soll am Ende ein positives Votum 
stehen: Das Buch ist eine sinnvolle An-
schaffung für Berufssprecher(innen) und 
jene, die es werden wollen. 

Roland W. Wagner 

 

LAUER, Norina: Auditive Wahrneh-
mungsstörungen im Kindesalter. 4., 
vollständig überarbeitete Auflage. Stutt-
gart, New York: 2014. 157 S. + Online-
Materialien, € 39,99 

Bereits vor 13 Jahren erschien in sprechen 
1/2002 eine empfehlende Rezension der 2. 
Auflage – inzwischen hat sich das Buch der 
in Idstein lehrenden Logopädieprofessorin 
Norina Lauer als Standardwerk etabliert. 
Die nun vorliegende vierte Auflage wurde 
grundlegend überarbeitet, so dass sie wie-
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der dem aktuellen Stand der Forschung 
entspricht. Spezielle Textanpassungen fin-
det man z. B. im Modell der auditiven 
Wahrnehmung, bei den Testverfahren, bei 
den therapeutischen Interventionen. Ferner 
gibt es nun neue Übungsbeispiele und 
Therapiematerialien, Kapitel zur Heilmittel-
richtlinie (HMR), ICD-10 und ICF sowie 
Bewertungen von PC-Programmen incl. ih-
rer Einbindung in das Übungskonzept. Kos-
tenlos dürfen mit dem im Buch zu finden-
den Zugangscode Diagnostikbögen für das 
Screeningverfahren heruntergeladen wer-
den.  

Die Anschaffung der neuen Auflage lohnt 
sich also für alle, die Kinder mit auditiven 
Verarbeitungsstörungen angemessen the-
rapieren wollen. 

Roland W. Wagner 

 

RITTER, Hans Martin: Nachspielzeit. 
Aufsätze zu theaterästhetischen und 
theaterpädagogischen Fragen 2009–

2013. Berlin 2013 (ISBN 978-3-8442-
9577-1), 196 S. 

Hans Martin Ritter legt „Aufsätze zu thea-
terästhetischen und theaterpädagogischen 
Fragen“ vor. R/Wichtig scheint mir das 
Und: Es ist hier wahrlich nicht ein bloßes 
(Additions-)Plus-Zeichen (+ oder &). Es ist 
wirklich ein Bindewort (eine Konjunktion) 
und das in doppelter Hinsicht: Beide Spezi-
fika (theaterästhetisch, theaterpädago-
gisch) treffen zu, werden durch die Beiträ-
ge das Autors befragt. Ferner entsteht 
durch die Verknüpfung beider Begriffe ein 
(neues) Ganzes, ein Zugleich: Eine Tren-
nung von Theaterästhetik und Theaterpä-
dagogik geschieht (nur) aus heuristischen, 
also erklärungspraktischen Gründen – für 
den fachlich versierten Autor und Praktiker 
Ritter bildet beides ein wechselseitig sich 
kommentierendes, bestärkendes Argumen-
tations- und Gegenstandsfeld. „Eine Kunst 
unterstützt gleichsam die andere, interpre-
tiert sie und akzentuiert sie“ (Wassily Kand-
insky, S. 5).  

Und Ritters Aufsätze belegen ein Weiteres, 
was im Titel nur angedeutet wird durch die 
Angabe von Jahreszahlen: „2009–2013“. 
Und wie kann ich es benennen? Ich wage 
dieses: Der theater-ästhetisch wie –päda-
gogisch gleichermaßen qualifizierte Autor 
Ritter legt Texte vor, die im elaborierten 
Duktus eines biographisierten (Berufs-) 
Wissens geschrieben wurden. Das heißt 
nun nicht, dass schlicht flächig (aus dem 
berühmt-berüchtigten Nähkästchen) ge-
plaudert wird, sondern: Der Autor betrach-
tet sich in Phasen seiner berufliche Le-
benszeit bei seinem Tun, er kommentiert 
sich, er spiegelt sich im Tun anderer, er 
kommentiert das Tun anderer … Auch hier 
wieder kommt das Bindewort und zu sei-
nem Recht: Im reflexiven Diskurs mit sich 
und anderen und Anderem zeigt sich – 
auch – der TheoriePraktiker, der praktische 
Theoretiker Hans Martin Ritter und auch 
der Poet – siehe seine „Theatergedichte“ 
(in diesem Band S. 179 ff.): Zur logischen, 
pragmatischen Vergewisserung seines viel-
fältigen Arbeitens kommt eine poetische 
hinzu. Sehr gut kann das die parallele Lek-
türe des Aufsatzes zum „Erzählen als Dis-
kurs“: „Bertolt Brecht: Die Bestie“ (S. 166 
ff.) mit dem Gedicht „brechts bestie“ (S. 
191) zeigen. 

„Der Bezug zu Brecht und seiner Schau-
spieltheorie verbindet die Aufsätze durch-
gehend“ – so der Autor in seiner „Vorbe-
merkung“ (S. 6) – und zugleich strukturiert 
das gesamte Unternehmen der Haupttitel 
der Aufsatz-Sammlung: „Nachspielzeit“; 
der nun stammt aus dem institutionalisier-
ten Theaterbetrieb – und den bereichert 
und besucht der Verfasser – z. B. indem er 
eifriger Theatergänger ist: Siehe die fein-
gliedrige Reflexion aktueller Aufführungen 
unter dem Aspekt der Verschwisterung von 
Theater und Musik (zuneigend und/oder 
fremdelnd) und von Verfremdung / V-Effekt 
(S. 71 ff.). 

Und die Bereicherung besteht auch darin, 
dass der Verfasser nun selbst auf der Büh-
ne agiert: als Sänger, Pianist, Akkordeon-
spieler, als Sprecher, als Spielleiter eben-
falls – biographisch dazu siehe „Lust und 
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Liebe – Vom Vergnügen an Arbeit und Be-
ruf“ (S. 10 ff.); systematisch dazu „Prozes-
se – Produkte“: „Jonglieren mit alten Hü-
ten“ (so der Haupttitel dieses Aufsatzes), 
der auf Thesen zurückgreift, die Hans Mar-
tin Ritter weitsichtig / voraussehend „be-
reits 1978 auf dem Internationalen Kon-
gress Spielpädagogik auf dem Scheers-
berg“ (S. 63) äußerte – aktuell immer noch 
– sei es in der Kultur der performance, sei 
es im „REAL TIME ACTING für ein Theater 
der Gegenwärtigkeit“, wie es Paul Binnerts 
begründet und praktiziert, sei es die (Wie-
der-)Entdeckung der prozessualen Poten-
zen der Probe etwa beim Regie-Ansatz ei-
nes George Tabori (jedes Produkt steht 
immer wieder im neuen, sich bewähren 
müssenden / könnenden Prozess-Kontext 
(siehe Gerd Koch, Felix Zulechner: Von 
Tabori lernen), sei es theaterpädagogisch 
gewürdigt und entfaltet neuerlich bei Mira 
Sack: „Probenprozesse bedingen ein 
Wechselverhältnis zwischen konzeptionel-
len Überlegungen und spielerischer Suche. 
Theaterpädagogische Didaktik ist dabei die 
Kunst, zwischen diesen Parametern zu 
vermitteln“. Bertolt Brecht wurde in den 
1920er Jahren durch einen Regie-Kollegen 
deutlich aus einem Besuch von dessen 
Proben heraus komplimentiert mit den 
Worten: „Ich kann nicht weiter proben, 
wenn ich weiß, daß du da bist … Wir sind 
erst am Beginn der Proben … Darauf 
Brecht: ‚Aber das ist ja gerade das Interes-
sante für mich: zu sehen und zu hören, wie 
du das Bild, das dir vor Augen schwebt, 
verwirklichst … Du kannst in jede meiner 
Proben kommen, in die erste wie in die 
letzte …“ Fritz Sternberg, mit dem Brecht 
seinerzeit intensiv debattierte, berichtet 
noch von einem weiteren „Begebnis … aus 
dem Jahre 1931“. Brecht sagt: „ich be-
komme die besten Schauspieler … Ich 
brauche ihnen nur zu versprechen, längere 
Zeit mit ihnen zu proben“ – was auch bin-
nem Kurzem geschah, wie der Zeuge 
Sternberg bestätigt (Fritz Sternberg, S. 32 
f.).  

Drei Beiträge des Bandes gehören pro-
grammatisch und sehr deutlich in den Zu-

sammenhang „Bezug zu Brecht“: Der 
schon klassische, in der Tat: „Basistext“ zur 
Lehrstück-Theorie-Praxis: „Brechts ‚Stra-
ßenszene’ und die Kunst des Erzählens“ 
(S. 134 ff.; wegen seiner prinzipiellen Be-
deutung wird er hier in einer prononcierten, 
gekürzten Fassung abgedruckt). Dann 
kommen hinzu: „Gestus und Habitus. Nähe 
und Ferne zweier Begriffswelten“ (S. 44 ff., 
mit Ausweitung auf Pierre Bourdieus Habi-
tus und Hexis).Und: Ritter zeigt auch, wie 
Kleists „Über das Marionettentheater“ 
brechtisch gelesen werden kann: „Der er-
zählte Diskurs“ (S. 150 ff.) – also: Bertolt 
Brecht ist für Hans Martin Ritter der Impuls. 
Er tritt nicht als Hoher Priester einer 
Brecht-Gemeinde auf – so heißt denn auch 
der zweite Beitrag im Band: „Das Lehrstück 
als Impuls: Brecht auf! Kleine Re-Lektüre 
der Lehrstücktheorie“ (S. 17 ff.). Mit Brecht 
über Brecht hinaus – so nannte ich ein sol-
ches Verfahren einmal jugendlich-kess in 
einem Leserbrief; brecht auch das ‚Modell 
Brecht’ auf, ändert es durchs diskursive 
Praktizieren / durch praktische Diskurse – 
Modelle zu übernehmen, heißt für Brecht, 
sie im Übernahme-Vorgang zu ändern: 
„Natürlich muß das künstlerische Kopieren 
erst gelernt werden, genau wie das Bauen 
von Modellen […], es gibt eine sklavische 
Nachahmung und eine souveräne […]. Die 
Veränderungen des Modells, die nur erfol-
gen sollten, um die Abbildungen der Wirk-
lichkeit zum Zweck der Einflussnahme auf 
die Wirklichkeit genauer, differenzierter, ar-
tistisch phantasievoller und reizvoller zu 
machen, werden umso ausdrucksvoller 
sein, da sie eine Negation von Vorhande-
nem darstellen – dies für Kenner der Dia-
lektik.“ (Bertolt Brecht, S. 389) 

Die Kraft eines (theatralen und/oder päda-
gogischen) Konzepts zeigt sich – auch – in 
der Begegnung mit anderen Ansätzen. Ne-
benbei: Hans Martin Ritter ist als Rilke-
Interpret zu erleben oder in der Rehabilitie-
rung des Dichters der "Winterreise" Wil-
helm Müller und der Rekonstruktion von 
dessen ursprünglicher Intention der "Win-
terreise" als "lyrisches Monodram" und sei-
ner monologischen Realisierung auf der 
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Bühne – es muss also nicht immer Brecht 
sein ... Sein Aufsatz „Räume im Fluss. Lite-
rarische und theatrale Aspekte sich ver-
wandelnder Räume“ (S. 118 ff.) kennt etwa 
diese literarischen Gewährspersonen: 
Franz Kafka, Heinrich Heine, Heiner Müller, 
Rainer Maria Rilke, Bertolt Brecht, Dea Lo-
her, Gerd Seidel, Hans Christian Andersen 
– hinzukommen aktuell tätige Regisseure 
und Komponisten (wie schon im Text zur 
Verfremdung): „Der durch Klangereignisse 
geschaffene fließende Raum“ (S. 130) et-
wa entsteht – der Musiker Hans Martin Rit-
ter bezieht sich auf Komponisten wie Hel-
mut Lachenmann, Tilman Ritter, Janet 
Cardiff / George Bures Miller, Luigi Nono. 
Im musikalischen Feld hat Ritter sein „Lehr- 
und Arbeitsbuch“ mit dem Titel „Der 
Schauspieler und die Musik“ (2001) publi-
ziert, und er hat veröffentlicht „Zwischen-
Räume. Theater-Sprache-Musik. Grenz-
gänge zwischen Kunst und Wissenschaft“ 
(2009) – und natürlich behandeln seine 
Bücher „Wort und Wirklichkeit auf der Büh-
ne“ (3. Aufl. 2014) sowie sein Lehr- und 
Arbeitsbuch „Sprechen auf der Bühne“ (2. 
Aufl. 2009) auch den Raum, der berück-
sichtigt werden muß und häufig genug erst 
hergestellt wird durch theaterpädagogische 
und theaterästhetische und musikalische 
Aktionsweisen – manch’ Virtuelles wird so 
fähig, beinahe physisch / materiell zu wer-
den …Unfassbares (!Schön doppelsinnig!) 
wird „anfassbar“ (S. 12) … 

Hans Martin Ritter nennt (erst) an letzter 
Stelle der Aufzählung seiner „Momente der 
Lust … in fast allen Tätigkeitsbereichen“ 
„das Erscheinen meiner Bücher mit dem 
Gefühl, dass sich da etwas mir Wichtiges 
objektiviert hatte, anfassbar und nutzbar für 
andere – auch ohne meine Gegenwart“ (S. 
11 f.): Als Leser stelle ich diesen Moment 
aber ganz nach vorn! Und ich gestatte mir 
eine Bitte gerade an den kompetenten – 
auch – Sprecherzieher: Von ihm würde ich 
gerne eine theaterpädagogische und thea-
terästhetische Ausarbeitung zur Bedeu-
tung, zum Nutzen von Rhetorik in diesen 
Zusammenhängen lesen … Sorry, meine 
Unbescheidenheit!  

Wie gut, dass Hans Martin Ritter uns mit-
genommen hat in diese „Nachspielzeit“: 
Seine „Kräfte“ in verschiedenen Disziplinen 
und Künsten kommen in dem von ihm vor-
gelegten Buch kräftig „zum Zuge“ (vgl. S. 
6)!  
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Ritter, Hans Martin: Winterreise.  
Wilhelm Müller entdeckt das lyrische 
Monodram. Berlin: LIT Verlag, 2014, 104 
S., € 29,90 

 

Winterreise, unbegleitet 

Hans Martin Ritters Würdigung des 
Dichters Wilhelm Müller 

War einst ein Glockengießer / Zu Breslau 
in der Stadt … Mein Vater, Breslauer noch 
dazu, hatte die dreißig Strophen dieser 
einst beliebten Ballade noch in der Schule 
vortragen müssen. Heute finden sie sich in 
keinem Lesebuch mehr und in kaum einer 
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Anthologie. Unter dem Titel „Am Brunnen 
vor dem Tore“ ist „Der Lindenbaum“ in der 
Version von Silcher (1846) ein seiner Dra-
matik entkleidetes Paradestück für Män-
nergesangvereine geworden – und teilt das 
Schicksal mit dem ursprünglich „Wander-
schaft“ überschriebenen „Das Wandern ist 
des Müllers Lust“, das Zöllner 1844 ein-
gängig musikalisch verpackt hat. Ihre 
schnell wachsende Popularität hat die Ge-
sänge im deutschen Bewusstsein zu Volks-
liedern werden lassen, und die haben nun 
einmal keinen namentlich bekannten Autor. 

Wer Schubert liebt, der natürlich kennt den 
„Librettisten“ der „Schönen Müllerin“ und 
der „Winterreise“ – und betrachtet ihn als 
poeta minor. Es hieß ja die längste Zeit, 
Schubert habe mit wenig Ausnahmen nur 
zweitklassige Texte vertont… 

Hans Martin Ritter hat nun energisch ge-
gen diese Einschätzung des Dichters Wil-
helm Müller und seines Werks mit guten 
Argumenten und sicherem Gefühl ange-
schrieben, vor allem auch gegen das Ver-
schwinden der „Winterreise“-Gedichte in 
und unter der Musik Schuberts. Gerade die 
poetischen Vorzüge und Eigenheiten die-
ser Texte waren es schließlich, die Schu-
bert zu einer so bisher nicht gekannten un-
auflöslichen Synthese von Sprache und 
Musik geführt haben, die Müllers Worte 
quasi als integralen Bestandteil dieser Mu-
sik erscheinen lässt. Dabei muss man 
zwangsläufig an Goethes Irritation über 
Schuberts Vertonungen seiner Gedichte 
denken. Ihm schien diese Weise des „Be-
nutzens“ von Texten nahezu unanständig, 
als musikalische Inszenierung, die sich 
über die Autonomie des Textes hinweg-
setzt: eine Ver-tonung statt einer vorsichti-
gen zelterschen Be-tonung. 

Es ist durchaus nicht leicht, den Zyklus der 
müllerschen Gedichte für sich, außerhalb 
der musikalischen Bindung, als sprachli-
ches Kunstwerk wahrzunehmen und zu 
würdigen, wie es Ritter mit Erfolg unter-
nimmt. Als gewichtigen Zeugen des Rangs 
der Texte führt er Heinrich Heine an, der in 
einem Brief an den Dichter der „Winterrei-

se“ fast emphatisch bekennt, wie viel er 
Müller verdanke. Durch ihn habe er erfah-
ren, wie man alte Volksliedmuster schöpfe-
risch umformen und künstlerisch läutern 
könne, ohne sie ihre Volkstümlichkeit ver-
lieren zu lassen. Der Gestaltungswille in 
der scheinbaren Anspruchslosigkeit, die 
Elaboriertheit in der Anmutung liedhafter 
Einfachheit, das ist in der Folge immer 
wieder Ritters Fokus bei der Analyse ein-
zelner Gedichte. Aber Müller wird nicht nur 
auf der sprachlich-literarischen Ebene re-
habilitiert. Die hohe Einschätzung ist 
Rechtfertigung und Hintergrund für die Be-
schäftigung mit Müller als Schöpfer des 
„Monodrams“. Er selbst nennt es auch „ly-
rischen Roman“ oder „lyrisches Schau-
spiel“ und verweist damit auf die Ansied-
lung im Spannungsfeld von Lyrischem, 
Epischem und Dramatischem. „Alles Ge-
schehen“, schreibt Ritter, „und mit ihm die 
gesamte Szenerie wird hier aus einer Figur 
entfaltet und in ihr gespiegelt. Es erscheint 
als inneres seelisches Geschehen und wird 
durch den lyrischen Monolog in die Ge-
genwart des Erlebens (Budde nach Müller) 
gezogen“. 

Wie Müller vom Volkstümlichen zu einer 
raffinierten zweiten Natürlichkeit findet, die 
unauffällig formale Brillanz hat und in der 
Lage ist, Seelisches behutsam und genau 
zu evozieren, das zeigt Ritter an der 
„Schönen Müllerin“. Er tut es nur beispiel-
haft, um sich bald seinem Hauptgegen-
stand, der „Winterreise“ zuwenden zu kön-
nen. Dagegen ist nichts zu sagen. Bei mir 
aber bleibt ein leises Bedauern, dass er 
sein interpretatorisches Vermögen und sei-
ne analytische Schärfe nicht auch an Ver-
ständnis und Dramaturgie dieses Werks 
wendet. Wenn man ein wenig blättert und 
sich anschaut, was gelegentlich an wenig 
Fundiertem, Unsensiblem und literaturwis-
senschaftlich Ignorantem Musikwissen-
schaftler zu diesen Texten geäußert haben, 
dann wird klar, dass hier noch einmal 
gründlich revidiert werden müsste. Schließ-
lich gibt es in der zeitgenössischen Litera-
tur noch andere Mühlen und Müllerbur-
schen, andere unglücklich Liebende, mehr 



94  sprechen  Heft 59  2015 
   

 

rauschende Bächlein und struppige Jäger – 
und auch mehr Überlegungen zu Kohlgär-
ten und Blumenbeeten.  

Bei seiner Beschäftigung mit der „Winter-
reise“ verweist Ritter noch einmal auf die 
bedeutsame Tatsache, dass die Lieder in 
zwei Fassungen erschienen sind: Zunächst 
1823 zwölf Gedichte, dann ein Jahr später 
im Zweiten Bändchen der Sieben und sieb-
zig Gedichte aus den hinterlassenen Pa-
pieren eines reisenden Waldhornisten der 
vollständige, um noch einmal zwölf Texte 
erweiterte und in eine veränderte Reihen-
folge gebrachte Zyklus. Schubert hat zu-
nächst, im Februar 1827, die zuerst er-
schienene Zwölfergruppe in der „Urania“ 
entdeckt und in Musik gesetzt, einige Mo-
nate später dann die in der Neuveröffentli-
chung hinzugekommenen Gedichte vertont 
und sie als „zweite Abteilung“ den schon 
geschaffenen Kompositionen angefügt. 

Dabei hat er offenbar Müllers Absichten, 
die ihm mit einiger Sicherheit nicht entgan-
gen sind, für unerheblich oder zumindest 
unverbindlich gehalten. So erklären sich 
Unterschiede in der dramatischen Entwick-
lung und Chronologie – wenn man denn 
bei der schubertschen Reihung, die immer 
noch (aus guten musikalischen Gründen) 
gängige Konzertsaal-Praxis ist, denn über-
haupt eine dramaturgische Messlatte anle-
gen kann und möchte. 

Hans Martin Ritter gliedert die Gedichtfolge 
sehr einleuchtend in drei Handlungsbögen: 
„Abschied und Entfernung“, „Irren in der 
Fremde“ und „Träume; Wahn- und 
Zwangsvorstellungen“. So zeichnet er eine 
äußere Handlung nach, die nach seiner 
Argumentation fünf Tage umfasst – fünf 
Tage, an denen der Wanderer, der eher ein 
Herumirrender ist, Menschen meidet. Nur 
ein Köhler begegnet ihm und am Ende sei-
ner Reise ein Leiermann. Wenn überhaupt 
… Das „enge Haus“ des Köhlers ist ver-
mutlich eine unbewohnte Köte neben dem 
abgeräumten Standort eines Meilers. Nach 
Martini (10. November) hat der Köhler den 
Wald zu verlassen. Und wer begleitet wen 
hinter dem Dorfe, auf dem Eise für welche 

Zuhörer auf der Drehleier? Selbst singt er 
offenbar nicht. Treibt er ein Spiel mit den 
Hunden, die mit-brummen (und nicht, wie 
bei Schubert, knurren)? Eine elende, gro-
tesk unheimliche Gruppe die der Wanderer 
da sieht – oder halluziniert, denn die den 
Zyklus und die Reise (vorläufig?) abschlie-
ßenden Fragen stellt er sich wohl eher 
selbst… Damit soll nur ganz nebenbei ge-
sagt sein, dass auch die interpretatorische 
Reise wohl weitergehen wird. Ein bekann-
ter Sänger der „Winterreise“ hat einmal auf 
meine Frage nach seiner Deutung der Fi-
gur des Leiermanns etwas erstaunt geant-
wortet, dass der Leiermann selbstverständ-
lich der Tod sei! Und ein anderer, litera-
risch und kulturhistorisch versierter, war 
der Überzeugung, Müller entwerfe hier ein 
illusionsloses Bild des Künstlers in der Zeit 
nach den Karlsbader Beschlüssen … Wie 
auch immer – Ritter zeichnet jedenfalls 
sensibel und genau die innere Handlung 
nach, bis zu diesem offenen Ende, dem 
Blick ins Weite, übers Eis, ins Herz des 
Winters … 

In einem anregenden poetologischen Ex-
kurs widmet er sich dann den Besonderhei-
ten der müllerschen Verssprache: den 
Versformen, Versmaßen, Klangelementen, 
Stilfiguren – und vor allem den sprechen-
den Regelabweichungen (Versdrückung, 
metrische Synkopen, Um- und Doppelak-
zentuierungen) und ihrer gestischen Be-
deutung. Müller praktiziert, wie Ritter 
schreibt, eine „generell höchst variable, 
sinnorientierte Wertigkeit der Akzente“. 
Dem entspreche die klangliche Differenzie-
rung, wie sie sich im Umgang mit wieder-
kehrenden Versanfängen und -schlüssen, 
mit Binnenreimen und Assonanzen, mit Al-
literationen und quasi-musikalischen Klang-
korrespondenzen zeige. 

Erwartungsgemäß schenkt Ritter dem Ges-
tischen in den Texten Müllers besondere 
Aufmerksamkeit. Recht knapp, aber sehr 
bestimmt und klar diskutiert er die Wichtig-
keit des situativen Sinns der Texte, den die 
jeweiligen Rede- und Handlungsimpulse 
konstituieren, indem sie auf bestimmte Ad-
ressaten zielen. Die Ansprechpartner sind 
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dabei häufig Projektionsobjekte eigener 
Gefühle, aber auch die externalisierte ei-
gene Person – oder ein Teil davon, das 
„Herz“, der zum Gegenüber wird (nicht als 
pars pro toto) und, rhetorisch befragt, den 
eigenen inneren Zustand bestätigt oder zu 
diagnostizieren hilft. Nicht zuletzt mit Häu-
figkeit und Qualität gestischer Momente 
konstituiert sich auch der Charakter des 
Monodrams – das eben nicht nur Erzäh-
lung oder lyrische Vergegenwärtigung ist. 
Ritter verdeutlicht das anschaulich an „Gu-
te Nacht“, „Der Lindenbaum“ und „Die 
Post“ und mit einem Seitenblick auf Heines 
„Der Doppelgänger“. 

Schuberts „Winterreise“ fehlt aus den be-
kannten und genannten Gründen die inhalt-
liche Strukturierung und Durchformung des 
müllerschen Monodrams. Das kann man 
leugnen oder deutlich wahrnehmen, man 
kann es bedauern oder den Verlust durch 
Schuberts Musik in ihrer genialen Radikali-
tät als längst aufgewogen betrachten. Tat-
sache ist und bleibt für Ritter, dass die 
Entwicklungslogik einer inneren Handlung 
bei Schubert aufgegeben ist, dass die Mo-
tive und Emotionen, Vergegenwärtigungen 
und Erinnerungsbilder willkürlich wechseln 
oder sich, im Bewusstsein des Herumirren-
den, wahnhaft ablösen. Auch der emotio-
nale Grundton hat sich verändert: Bei 
Schubert ist er klagend, manchmal larmo-
yant und gelegentlich – da gibt es durchaus 
auch musikalisch einen gewissen Interpre-
tationsspielraum – von lastender Depressi-
vität. Müller ist nüchterner, lapidarer, aber 
deswegen nicht unbedingt weniger er-
schreckend. Es fehlt aber das, was bei 
Schubert emotionalisierende Wiederholun-
gen von Wörtern, Wortgruppen und Versen 
bewirken. Zudem illustriert die Musik gele-
gentlich Akzidentien, deren Aufladung eher 
von der müllerschen Aussagelogik ablenkt 
und wegführt. 

Hans Martin Ritter argumentiert nicht für 
Müller gegen Schubert. Das wäre nicht nur 
aussichtslos, sondern auch unsinnig. Er 
kommt in seiner Untersuchung aber zu ei-
ner neuen (oder auch erneuerten, wenn 

man an Heine denkt …) Wertschätzung der 
poetischen Qualitäten Wilhelm Müllers und 
zwingt so zur Revision der üblichen pau-
schalen Urteile über den Dichter: Seine 
durchaus innovative Kraft und seine ästhe-
tische Originalität werden deutlich. Beson-
ders wichtig aber ist Ritter, dass Müller so 
etwas wie das lyrische Monodram erst ent-
deckt und entwickelt hat. Durch die Analy-
se des Textes, nicht zuletzt auch an Schu-
berts „Kontrastprogramm“, werden Müllers 
dramaturgische Konzeption und die innere 
Folgerichtigkeit seiner Handlung offensicht-
lich. Damit erscheint die „Winterreise“ in ih-
rer Textgestalt von 1824 nicht nur als ei-
genständiges und bedeutsames Kunst-
werk, sondern auch als gelungenes Expe-
riment mit einer neuen Form: dem Mo-
nodram. 

Diese Form verlangt nach ihrem Interpre-
ten… Ritter wäre nicht Ritter, wenn der 
Künstler den Wissenschaftler unbeeinflusst 
argumentieren ließe oder wenn der Wis-
senschaftler nicht ab und zu provozierend 
mit dem Künstler äugelte. Es wird also 
niemanden wundern, dass Hans Martin Rit-
ter selbst daran gegangen ist, dem von ihm 
bekränzten Müller und seinem Monodram 
auch auf der Bühne gerecht zu werden. Im 
Anhang seiner Untersuchung finden sich 
Produktionsnotate zur „Winterreise“, die ei-
nen Blick auf seine Vorbereitung erlauben. 
Sie sind, versteht sich, persönlicher gehal-
ten als die vorangehenden Ausführungen, 
schließen mit ihren Fragen und Argumen-
ten aber auch dicht daran an – was noch 
einmal den engen Bezug von theoretischer 
Reflexion und künstlerischer Praxis er-
weist, der Ritter auszeichnet. 

Eine anspruchsvoll spannende Lektüre, 
schmal genug, sie jedem Kammersänger 
zwischen die Noten zu schmuggeln. Als 
kleines Mitbringsel sonst weniger geeignet: 
nicht des zu gewichtigen Inhalts wegen, 
sondern wegen des ungläubig staunen 
machenden Preises: Ein unaufwendig ge-
staltetes, illustrationsloses, dünnes bro-
schiertes Bändchen für 30 Euro minus 10 
Cent zu verkaufen – dafür braucht es 



96  sprechen  Heft 59  2015 
   

 

schon ein gerüttelt Maß an verlegerischer 
Blindheit oder Schamlosigkeit. 

Thomas von Fragstein 

 

RITTER, Hans Martin: Wort und Wirk-
lichkeit auf der Bühne. 3. Auflage. Müns-
ter, Hamburg, London: LIT-Verlag, 2014. 
224 S., € 15,90 (als E-Book / pdf-Datei € 
10.90) 

Die Änderungen in der 3. Auflage sind eher 
unterschwellig und bedürfen als solche ei-
gentlich keiner Erwähnung – es sind vor al-
lem Kürzungen, Straffungen oder auch Er-
weiterungen, Umstellungen kleinerer Par-
tien, die Aufmachung und ein paar biblio- 
und biographische Details. 

Warum es hier trotzdem kurz vorgestellt 
werden soll? Das Buch war lange nicht er-
hältlich und wurde von der potentiellen Le-
serschaft womöglich schon abgehakt (im 
Internet fand man es gelegentlich schon für 
70 Euro angeboten). Nun ist es wieder er-
schienen, und ein kurzer Hinweis hilft, es 
wieder ins Gedächtnis zu rufen  

Sinngemäß stand bereits bei der Vorstel-
lung der Erstauflage: Wer sich mit ästheti-
scher Kommunikation beschäftigt, muss es 
lesen! Insofern dienen auch die Verände-
rungen eher der Ablösung von damaligen 
Auslösern der einzelnen Aufsätze hin zu 
einem „Standardwerk“ zur Ästhetischen 
Kommunikation.  

Roland W. Wagner 

 

STORCH, Maja; TSCHACHER, Wolf-
gang: Embodied Communication. 
Kommunikation beginnt im Körper, 
nicht im Kopf. Bern: Huber, 2015. 171 S.; 
€ 19,95 

„Botschaften [haben] keinen fixen, dinghaf-
ten Charakter ..., den man in einer Flasche 
verkorkt, auf die Reise schicken kann.“ (S. 
55) 

In der mündlichen Kommunikation entsteht 
die Botschaft erst während der Interaktion 
der am Gespräch Teilnehmenden; denn es 

handelt sich um ein offenes System, in 
dem sich viele Elemente wechselseitig be-
einflussen. Der Klassiker der Kommunika-
tionstheorie aus dem Bereich der Technik 
von Claude Shannon und Warren Weaver 
(„The Mathematical Theory of Communica-
tion“, 1949) nach dem linearen Prinzip ei-
ner Nachricht des Senders in Richtung 
Empfänger taugt nach heutiger wissen-
schaftlicher Erkenntnislage für einen so 
komplexen Wirkzusammenhang wie die 
menschliche Kommunikation nicht. Denn 
„wer sendet, empfängt gleichzeitig auch, 
und wer empfängt, ist zugleich auch wei-
terhin Sender“ (S. 54). Deshalb stellen die 
Autorin Maja Storch und der Autor Wolf-
gang Tschacher ihre „Theorie der Embo-
died Communication“ / „EC-Theorie“ vor, 
ein Kommunikationsmodell mit Fokus auf 
der Zwischenleiblichkeit im Verlaufe eines 
Gesprächs. 

In Kapitel 1 des Buches werden theoreti-
sches Basiswissen über verkörperte Kogni-
tion / Embodied Cognition oder Embodi-
ment und der Stand der derzeitigen Em-
bodiment-Forschung gut verständlich dar-
gelegt. Kommunikation ist hier beschrieben 
als ein offenes System, „in dem sich viele 
Elemente wechselseitig und zirkulär … be-
einflussen“ (S. 163); wobei die Botschaft 
erst im Prozess, das heißt während der In-
teraktion, entsteht. Kapitel 2 beschreibt 
dann auf der Basis dieser Grunderkennt-
nisse eine gelingende Kommunikation als 
einen Verlauf mit Synchronisation der Ge-
sprächsteilnehmenden bezüglich nonver-
baler und verbaler Elemente, eine Kommu-
nikation auf der Basis synchronisierten 
Embodiments der beteiligten Personen. 

Kapitel 3 schließlich verlässt die theoreti-
sche Ebene und arbeitet anhand von präg-
nanten Beispielen heraus, was zu tun ist, 
wenn im Verlauf eines Gesprächs starke 
negative Affekte auftauchen. Hier geht es 
um Techniken zur Einflussnahme auf die 
Randbedingungen, die deeskalierend wir-
ken können. In Kapitel 4 setzt sich der Fo-
kus auf den gedeihlichen Verlauf positiver 
Affekte fort mit Verweis auf die Determi-
nante „Stimmigkeitsgefühl“ als Synchroni-
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sation oder Synchronie auf einer Ebene, 
auf der Bedeutungen gemeinsam mit einer 
anderen Person erzeugt und verstanden 
werden; mit förderlichen Randbedingungen 
für diese Stimmigkeit. Dazu gehört das 
sog. „AAO-Geschenk“ als wesentlicher 
Baustein dieser Kommunikationsmethode. 
Gemeint ist die volle Aufmerksamkeit dem 
Gesprächspartner gegenüber, der Blick-
kontakt mit ihm (Augen zugewandt) und 
das Zuhören ohne die verbale Äußerung 
des anderen abrupt zu unterbrechen (Oh-
ren auf). Gerade in der heutigen Zeit mit 
allgegenwärtig zu beobachtenden Versu-
chen von Multitasking (die allesamt nicht 
funktionieren, weil eine die Aufmerksamkeit 
einfordernde Handlung den zeitgleich an-
deren Tätigkeiten notwendige Kapazitäten 
wegschnappt) kann diese einfache Verhal-
tensregel nicht deutlich genug herausge-
strichen werden, um das so dringend erfor-
derliche prosoziale Interagieren in unserer 
Gesellschaft zu verbessern. 

Das Anliegen des Buches ist es, zu den 
bereits vorhandenen Kommunikationsmo-
dellen eine Variante hinzuzufügen, deren 
besonderer Vorteil darin liegt, dass sie kei-
ner langen Vorübung bedarf. So stellt Kapi-
tel 5 abschließend weitere spezielle Bau-
steine der „Embodied Communication / EC“ 
der beiden Autoren aus ihren Kommunika-
tionsseminaren anderen Gesprächsmetho-
den gegenüber wie beispielsweise dem 
„Vier Ohrenmodell“ des Friedemann Schulz 
von Thun; demzufolge ebenfalls eine Nach-
richt zum „Machwerk“ der Empfängerin / 
des Empfängers wird – hier durch das 
Sach-, das Beziehungs-, das Selbstoffen-
barungs- und das Appell-Ohr (1981, 2013 
in der 50. Auflage). Benannt wird auch die 
Gewaltfreie Kommunikation des Marshall 
B. Rosenberg (2001). Und nach Ansicht 
der Rezensentin zählt ebenso das auf Ro-
senbergs Theorie basierende Praxisprojekt 
der „lebensdienlichen Kommunikation“ von 
Frank und Gundi Gaschler (2007) dazu. 
Das EC-Modell – so wird argumentiert – 
zeichne sich durch seine besondere Prakti-
kabilität für den Alltag aus. Und wirklich: 
Der Rezensentin als Lehrkraft, Mutter und 

Großmutter dreier Enkelkinder in ihrer 
Großfamilie erscheinen die Bausteine der 
EC leichter in ihrem Alltag zu beachten als 
beispielsweise Rosenbergs Strategie sei-
ner Gewaltfreien Kommunikation (für die 
zuweilen Zeit- und kognitiver Kraftaufwand 
nicht gegeben sind) oder ein in jeder Situa-
tion achtsames und ausnahmslos verste-
hendes Verhalten, wie es die Handlungs-
weisen auf Basis der westlichen Achtsam-
keitsmeditation, beispielsweise von Jon 
Kabat-Zinn (2007) und Sarah Napthali 
(2007), von den Agierenden abverlangen. 

Außer dem kommunikationspsychologisch 
ausgerichteten Modell des Friedemann 
Schulz von Thun (mit seinem sehr hohen 
Bekanntheitsgrad) benennen Storch und 
Tschacher die Gewaltfreie Kommunikation 
und Formen achtsamer Gesprächsführung 
leider nur plakativ – ohne diese inhaltlich 
ausführlich gegenüberzustellen. Um den 
Rezipierenden eine Hilfestellung für eine 
vergleichende Recherche zu geben, hat die 
Rezensentin die oben angeführten Vertre-
ter dieser Vergleichsmodelle selbst eruiert 
samt der zugehörigen Literatur gemäß der 
jeweils neueren Erscheinungsjahre. 

Auf dieser Prüfgrundlage nun erscheint das 
EC-Modell von Storch und Tschacher tat-
sächlich als eine Variante, „deren besonde-
rer Vorteil darin liegt, dass sie spontan, aus 
dem Moment heraus, im Hier und Jetzt 
eingesetzt werden kann“ (S. 143) und die 
wirklich authentisch wirkt, weil Körper und 
Geist in zirkulärer Beeinflussung in den Di-
alog einfließen – „embodied“ eben. 

Damit hilft „EC“ wie jede Form einer „Em-
bodied Speech“ (Jackel 2015 im Druck, in: 
„logoTHEMA 2“) mit ihrem Anspruch einer 
verkörperten sozialen Synchronie bei der 
Entwicklung von Kommunikationsfähigkeit 
und Sozialkompetenz, was beides heutzu-
tage in unserer Gesellschaft dringlich ver-
stärkt trainiert werden muss. 

Dr. Birgit Jackel, Biebergemünd 
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ZANG, Jana; METTEN, Christine: Pol-
tern. Ein Ratgeber für Betroffene und 
Therapeuten. Idstein: Schulz-Kirchner 
Verlag, 2014. 48 S.; € 9,49 

Die Redeflussstörung Poltern betrifft nach 
Schätzungen mehr als 1 % der Bevölke-
rung. Umso verwunderlicher ist es, dass 
hierzu bislang nur relativ wenig publiziert 
wurde. Ergänzend zum im Heft 58 vorge-
stellten Handbuch von Ulrike Sick erschien 
nun ein kurzer und preiswerter Ratgeber 
für Betroffene und Therapeuten, in dem die 
promovierten Logopädinnen Jana Zang 
und Christine Metten den aktuellen Wis-
sensstand zusammengefasst haben.  

Zunächst beantwortet das erste Hauptkapi-
tel die nicht ganz einfach zu beantwortende 
Frage „Was ist Poltern?“; differenziert wird 
(nach Van Zaalen und Winkelman) zwi-
schen dem „phonologischen Poltern“ und 
dem „syntaktischen Poltern“. Eingegangen 
wird auch auf die Auftretenshäufigkeit und 
auf die möglichen Ursachen.  

Hinweise auf die Diagnostik liefert der 
zweite Abschnitt. Die u. a. empfohlenen Vi-
deoaufnahmen sehe ich etwas kritischer 
als die Autorinnen, da Polterer bei entspre-
chender Konzentration oft unauffällig spre-
chen können. „Versteckte“ Audioaufnah-
men sind hier oft hilfreicher für die Diagno-
se der Spontansprache.  

Wie eine Therapie ablaufen könnte, ver-
sucht Kapitel 3 zu klären. Dankenswerter-
weise findet man hier nicht nur theoretische 
Gedanken, sondern auch praktische Bei-
spiele. 

Das Buch schließt mit plausiblen Tipps 
zum Umgang mit Poltern in Schule, Ausbil-
dung und Beruf; dazu gibt es Hinweise auf 
nützliche Internetadressen, Fachliteratur 
sowie Anschriften von vier Berufsverbän-
den.  

Dank zahlreicher Grafiken, Schriftproben 
und Transkriptionen entstand eine beson-
ders anschauliche und gut lesbare Einfüh-
rung in ein spannendes Phänomen. 

Roland W. Wagner 

 
 
 
 

 

Feedback erwünscht! 

Würden Sie gerne den einen oder 

anderen Beitrag kommentieren? 
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Meinen Sie, dass etwas ergänzt  

oder korrigiert werden müsste? 
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über Rückmeldungen! 
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Die sprechen-Bibliographie gibt es auch komplett als Word- und pdf-Datei auf CD-ROM – 
mit allen seit 1983 in sprechen veröffentlichten Bibliographien und einigen anderen wichti-

gen 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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