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Zu diesem Heft ...

Liebe sprechen-Leserinnen und Leser,

auch im 34. Jahr ihres Bestehens kann die Zeitschrift ,sprechen® nicht nur lesens-
werte Beitrdge aus der Sprechwissenschaft und Sprecherziehung, der Rhetorik und
der Sprechkunst prasentieren, sondern auch mit ungewoéhnlichen Premieren aufwar-
ten.

Zum ersten Mal zeigen wir eine ,Bilderstrecke“: Unser Redaktionsmitglied Benjamin
Haag Uberraschte uns vor ein paar Wochen mit seinen originellen Visualisierungen
von mehr oder weniger bekannten kommunikativen Sinnspriichen (vgl. S. 19 ff.). Die
gelungene Gestaltung kommt besonders gut in der farbigen pdf-Fassung zur Gel-
tung. Diese erhalten alle Mitglieder des Berufsverbands Sprechen und anderer Lan-
desverbande automatisch und kostenlos, sofern sie dem jeweiligen Vorstand ihre
aktuelle Mailadresse tbermittelt haben. Aber auch alle anderen sprechen-Abonnen-
ten kénnten sich die Datei auf Wunsch mailen lassen und damit das Heft einige Wo-
chen vor der gedruckten Version lesen ...

Zum ersten Mal drucken wir (auf Empfehlung einer Professorin) eine studentische
Seminararbeit ab. Der Beitrag von Toni Marie Leisz mdge als Beispiel daflrr dienen,
welches wissenschaftliche Niveau heute an einer Hochschule fir Musik und Darstel-
lende Kunst erreicht wird. Aber auch inhaltlich lohnt sich die Lektlre, vorausgesetzt
man interessiert sich fur die Differenzierungen von ,uberreden® und ,uberzeugen®.

Zum ersten Mal gibt es die Rubrik ,Feedback® mit gleich zwei (positiven!) Beitragen.
Damit bestatigt sich die alte Weisheit ,Was lange wahrt ...“, denn immerhin gab es
seit funf Jahren in jedem Heft den entsprechenden Aufruf. Mogen die Beispiele
Schule machen — kritische Stellungnahmen waren ebenfalls willkommen!

Zum ersten Mal enthalt das Editorial eine ,Stellenanzeige®: Nachdem ich vor wenigen
Wochen meinen 65. Geburtstag feiern konnte, nachdem ich meinen langjahrigen
Stuttgarter Lehrauftrag beendet habe und nun mein letztes Semester an der Pada-
gogischen Hochschule Heidelberg unterrichte, nachdem ich im Juni nicht mehr als
BVS-Vorsitzender kandidierte, wird es langsam Zeit, fur die Herausgabe von ,spre-
chen® die Nachfolge zu bedenken. Wer hatte Lust und Zeit, im Verlaufe des Jahres
2018 in unser Redaktionsteam einzusteigen bzw. mich abzulésen?

Mit herzlichen Gruf3en aus Dusseldorf, Halle, Hannover, Heidelberg und Marburg
Roland W. Wagner
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Zum 75. Geburtstag von Uta Kutter

Am 15. Méarz 2017 feierte unser BVS- und DGSS-Mitglied Uta Kutter ihren 75. Geburtstag.

Sie leitete als Professorin fur Sprecherziehung und Sprechkunst an der Staatlichen Hoch-
schule fur Musik und Darstellende Kunst Stuttgart von 1969 bis 2008 den Fachbereich Spre-
chen bzw. — wie es heute heil3t — das Institut fir Sprechkunst und Kommunikationspadago-
gik. Unter ihrer Leitung wurde der Diplomstudiengang fur Sprecher und Sprecherzieher
eingefuhrt, der spater in die entsprechenden Bachelor- und Masterstudiengéange transfor-
miert wurde. Zudem war Uta Kutter Lehrbeauftragte an der Staatlichen Akademie der Bil-
denden Kinste Stuttgart und dort am Aufbau des Verbreiterungsfaches Werken/ Interme-
diales Gestalten beteiligt. Seit 2009 gehort sie zur Lehrgangsleitung des Qualifikations-
programms »Moderation« der Hochschule der Medien in Stuttgart. Vor allem aber ist sie seit
vielen Jahren Direktorin der Stuttgarter Akademie flir gesprochenes Wort (viele Informatio-
nen dieser Laudatio stammen aus deren Homepage) und Hauptorganisatorin der Stuttgarter
Stimmtage.

Besonders wichtig war und ist Uta Kutter die Schnittstelle von Sprache und Musik im Lied:
In internationalen Kursen — u. a. in Russland und Japan — arbeitete sie mit Sdngerinnen und
Sangern aller Genres. Urauffiilhrungen von Kompositionen fur Sprache und Musik, Solo-
Sprechprogramme und Meisterklassen fuhrten Uta Kutter in viele Lander.

Als Jurorin war Uta Kutter in zahlreichen Wettbewerben gefragt, etwa bei der Vergabe des
Theaterpreises 2002, beim Landesfinale des Wettbewerbs ,Jugend debattiert 2003“ oder
bei der ZEIT-Debatte 2011. Doch auch bei zahlreichen nationalen und internationalen Re-
zitationswettbewerben hat Uta Kutter in den Jurys mitgewirkt. Hinzu kommen Ehrenamter
in vielen Institutionen des offentlichen und kulturellen Lebens: so langjahrig in der Internati-
onalen Hugo-Wolf-Akademie, im Beirat der Stuttgarter Philharmoniker und als frihere Vor-
sitzende des Kuratoriums der ,Stiftung der Wirttembergischen Hypothekenbank fir Wis-
senschaft und Kunst®.

Langjéhrige Freundschaften pflegte sie mit berGhmten Autorinnen und Autoren (z. B. mit
Rose Auslander und Hilde Domin) sowie mit zahlreichen weiteren Persdnlichkeiten aus der
Literatur und dem Kulturleben. So vertrauten ihr Hubert Arbogast (langjahriger, viel geach-
teter Lektor des Klett Verlages), die berihmte Rezitatorin Felicitas Barg und Vilma Mdncke-
berg-Kollmar (bekannt vor allem durch ihre Méarcheninterpretationen) Bestande aus den
Nachlassen an. Schriftsteller wie Karl Schwedhelm, Otto Heuschele, Hans-Egon Holthusen
und Peter Hartling z&hl(t)en wie die grof3e Germanistin Kate Hamburger zu ihren Wegbe-
gleitern und Beratern.

Fur ihre Verdienste um das gesprochene Wort bekam Uta Kutter 2005 das Bundesver-
dienstkreuz. Neben zahlreichen weiteren Ehrungen und Anerkennungen erhielt sie 1994
den Stiftungspreis der Wirttembergischen Hypothekenbank fir Kunst und Wissenschatft.

Uta Kutter gehort zu den engagiertesten Mitgliedern der Deutschen Gesellschaft flr Sprech-
wissenschaft und Sprecherziehung (z. B. als langjéhriges Mitglied des Beirats) und des Be-
rufsverbands Sprechen (u. a. als haufige Teilnehmerin an unseren Fortbildungen und Mit-
gliederversammlungen).

Herausgeber und Redaktion der Zeitschrift ,,sprechen® wiinschen Uta Kutter, dass
sie noch maglichst lange bei guter Gesundheit fur unser Fach aktiv sein kann!
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Marcus Eckert, Dagmar Puchalla, Viktoria von Prittwitz,
Almut Roeller, Torsten Tarnowski, Bernhard Sieland

Das Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
Modell (SERM) im Lehramtsstudium:
Regulation von aversiven Emotionen

wahrend des Sprechens

Zusammenfassung

Hintergrund: Lehrkrafte berichten sowohl
von stress- und emotionsbezogenen Be-
lastungen als auch von Belastungen der
Stimme. Bislang wurden Stress- und Emo-
tionsregulationstrainings einerseits und
Sprecherziehung (bzw. Stimmtrainings)
andererseits separat angeboten. Obwohl
es plausibel ist, dass viele Elemente von
Sprecherziehung und Stimmtrainings (z. B.
Entspannung und Atemflhrung) regulie-
rend auf Stress und Emotionen wirken,
wurde das bislang noch nicht systematisch
untersucht. Vor dem Hintergrund der Emo-
tionsregulationsmodelle von Gross (1998)
und von Berking (2014) wurde in dieser
Studie das Sprecherziehungs-Emotionsre-
gulations-Modell entwickelt. Das Modell
umfasst vier Elemente, die in der Sprechsi-
tuation angewendet werden: (1) Entspan-
nung, (2) Atemfihrung, (3) Akzeptanz
maoglicher aversiver Zustande und (4) ge-
dankliches Distanzieren von stressverstar-
kenden Kognitionen.

Methode: Die Wirksamkeit dieses Modells
wurde mit einem randomisiert-kontrollier-
ten Design an 71 Lehramtsstudierenden
Uberpruft. Die Teilnehmenden der Experi-
mentalgruppe erlernten in einem Minitrai-
ning (10 Minuten) die Anwendung des

Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
Modells. Die Teilnehmenden der Kontroll-
gruppe bekamen einen kurzen Text Uber
Emotionsregulation. Als abhangige Vari-
able wurde die Hautleitfahigkeit in einer
aversiven Sprechsituation als Mald fur
emotionale Erregung erhoben. Die Teil-
nehmenden durchliefen die Sprechsitua-
tion vor und nach der experimentellen Ma-
nipulation (Pra-Post-Messung).

Ergebnisse: Die Ergebnisse zeigten einen
signifikanten Rickgang der Hautleitfahig-
keit in der Experimentalgruppe, wahrend in
der Kontrollgruppe die Pra- und Post-Werte
nahezu stabil blieben.

Diskussion: Die Veranderung der Haut-
leitfahigkeit in der Experimentalgruppe wird
als Ruckgang emotionaler Erregung bei
der zweiten Durchfihrung der aversiven
Sprechsituation interpretiert. Dies kann als
erster Hinweis fur die Wirksamkeit des
Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
Modells gewertet werden. Kénnen diese
Ergebnisse in weiteren Studien repliziert
werden, spricht einiges dafur, bereits in der
Lehrerausbildung Stimmtraining und Préa-
vention von stress- und emotionalen Belas-
tungen zumindest teilweise gemeinsam zu
konzipieren.
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Einleitung

Viele Lehrkrafte berichten von erhéhtem
Stresserleben (Johnson, Cooper, Cart-
wright, Donald, Taylor, & Millet, 2005), von
emotionaler Erschopfung (Brackett, Palo-
mera, Mojsa, Reyes und Salovey, 2010)
und von starker Beanspruchung der
Stimme (Puchalla, Roel3ler und Dartenne,
2013). Da der Lehrberuf ein Sprechberuf ist
(Helmke 2010; Eberhart und Hinderer
2014, S. 11) und die Stimme ein Mittel zum
Ausdruck von Emotionen, sind unmittel-
bare Wechselwirkungen zu zwischen
Stimme, Stress und Emotionen zu erwar-
ten. Beispielsweise konnten Dietrich, Ver-
dolini Abbott, Gartner-Schmidt und Rosen
(2008) zeigen, dass Emotionen und Stress
die Stimme belasten. Weitere Untersu-
chungen bestédtigen diesen Zusammen-
hang (Nerriéere, Vercambre, Gilbert und
Masféty, 2009; Bermudez de Alvear, Marti-
nez-Arquero, Baron, Hernandez-Mendo,
2010). Nicht selten wird die Stimme im
Schulalltag unter stressbedingten und
emotionalen Belastungen eingesetzt. Um
die Stimme auf die Belastungen des Schul-
alltags vorzubereiten, werden an einigen
Universitaten und Hochschulen Sprecher-
ziehung in der Lehramtsausbildung ange-
boten (Lemke, Thiel, Zimmermann, 2006;
Skupio und Hammann, 2009; Lange und
Appel, 2014, S. 49).

Ob umgekehrt der bewusste Umgang mit
Stimme und Sprechen emotions- und
stressregulierend wirkt, wurde nach unse-
rem Wissen bislang nicht systematisch un-
tersucht. Dabei legen einerseits Bohus und
Wof-Arehult (2012) nahe, dass entgegen-
gesetztes Handeln Emotionen verandert.
Wer beispielsweise argerlich ist und dabei
seine Fauste ballt, verstarkt den Arger. Wer
aber stattdessen die Hande offnet und ent-
spannt, reguliert die Intensitat des Argers
herab. So kdonnte auch das bewusste Ver-
andern von Stimm- und Atemfihrung in
emotional schwierigen Situationen einen
Einfluss auf das Emotions- und Stresserle-
ben haben. Bisher wurden jedoch die Préa-
vention von Stresserleben und emotiona-
len Belastungen einerseits und die

Pravention von Stimmproblemen anderer-
seits separat betrachtet. Zur Pravention
von Stress und von emotionalen Belastun-
gen stehen evaluierte Trainings zur Verfu-
gung (Berking, 2014; Lehr et al., 2015).
Auch Sprecherzieherinnen und Sprechwis-
senschaftlerinnen nehmen fur sich in An-
spruch, dass Sprecherziehung zur Redu-
zierung von stressbezogenen und emo-
tionalen Belastungen beitragen kann (Wolf
und Aderhold 1990, S. 12, 16; Bernhard,
2007, S. 12; Coblenzer und Muhar, 1989,
S. 23). Sie argumentieren, dass eine Vo-
raussetzung fur den gesunden Gebrauch
der Stimme eine entspannte Muskulatur ist,
und deswegen stressreduzierende Mal3-
nahmen immer einen Aspekt der sprecher-
zieherischen Ausbildung darstellen. Es gibt
jedoch bislang keine empirischen Belege
fur die stress- und emotionsregulierende
Wirkung von Sprecherziehung.

Das Ziel dieser Studie ist es, erstens ein
Modell zu entwickeln, das systematisch er-
klart, wie Sprecherziehung zur Regulation
emotionaler Belastungen beitragen kann
und zweitens dieses Modell empirisch zu
Uberprufen.

Emotionsregulation

Um zu verstehen, welche Mechanismen in
der Sprecherziehung einen ginstigen Ein-
fluss auf die Regulation belastender Emoti-
onen und auf Stress haben, werden zu-
nachst Befunde berichtet, die zeigen,
welche Strategien und Techniken den
adaptiven Umgang mit aversiven Emotio-
nen oder Stress beginstigen.

(1) Es qibt vielfache Belege dafur, dass
Muskelentspannung und bewusste Atem-
fuhrung emotions- und stressregulierend
wirken (Dolbier und Rush, 2012). Die Wir-
kung von Entspannung auf das Stresserle-
ben wird Uber eine Reduzierung des kor-
perlichen und kognitiven Arousals ver-
mittelt (Smith, Amutio, Anderson und Aria,
1996). Ein weiterer Wirkmechanismus, der
angenommen wird, besteht darin, dass in-
duzierte Entspannung zu angenehmen Ge-
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fuhlen fihrt und diese den Stress reduzie-
ren (Conrad und Roth, 2007; McCallie,
Bloom und Hood, 2006). Untersttitzt wird
die relaxierende Wirkung durch eine kon-
trolliert langsame und tiefe Atemflhrung.
Im Training emotionaler Kompetenzen
(Berking, 2014) wie auch in Trainings zur
Stressbewaltigung (Eckert und Tarnowski,
2017) werden Muskel- und Atementspan-
nung zur Erregungsregulation durchge-
fuhrt.

(2) Eine nicht-akzeptierende Haltung ge-
genuber unveranderbaren Situationen wie
auch gegenuber den eigenen Emotionen
erhoht die Wahrscheinlichkeit emotionaler
Dysregulation (Lineham, 1993): Erfolglose
Regulationsversuche in Folge einer nicht-
akzeptierenden Haltung erhéhen das kor-
perliche sowie das kognitive Arousal
(Thompson, 1994). Es gibt deutliche Be-
lege dafir, dass eine akzeptierende Hal-
tung mit geringerem emotionalen und
stressbedingten Belastungserleben im Zu-
sammenhang steht (Myers, Sweeney,
Popick, Wesley, Bordfeld und Fingerhut,
2012; Dahl, Wilson und Nilsson, 2004). Der
Aufbau einer akzeptierenden Haltung wird
mit der Starkung emotionaler Kompeten-
zen (Berking, 2010) und mit einem adapti-
ven und gesundheitsforderlichen Umgang
mit Stress (z. B. Kaluza, 2010; Eckert und
Tarnowski, 2017; Ebert et al., 2014) in Ver-
bindung gebracht. In der Acceptance und
Commitment Therapie nimmt das Akzep-
tieren eine zentrale Rolle ein (Dahl et al.,
2004).

(3) Auch die Lenkung der Aufmerksamkeit
und kognitive Interpretations- und Bewer-
tungsprozesse beeinflussen die Entste-
hung und Aufrechterhaltung von Emotio-
nen (Ochsner und Gross, 2005). In seinem
klassischen Experiment zur Emotionsregu-
lation zeigte Gross (1998) Versuchsteilneh-
menden einen ekel-induzierenden Film
(Armamputation). Er konnte zeigen, dass
Teilnehmende, die die Instruktion erhielten,
sich den Film aus einer ,technischen® Per-
spektive (Aufmerksamkeitslenkung und
kognitive Neubewertung) anzusehen, we-
niger physiologisches Arousal zeigten. Die

gezielte Lenkung der Aufmerksamkeit und
die kognitive Neubewertung werden als
Strategien sowohl zur Regulation von Emo-
tionen (Berking, 2014; Campbell-Sills und
Barlow, 2007; Eckert und Tarnowski, 2017)
als auch zur Regulation von Stress
(Kaluza, 2011; Eckert und Tarnowski,
2017; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter,
DeLongis und Gruen, 1986; Troy, Wilhelm,
Shallcross und Mauss, 2010) eingesetzt
und sind seit langer Zeit zentrale Interven-
tionen in der kognitiven Verhaltenstherapie
zur Belastungsreduktion.

Das Sprecherziehungs-
Emotionsregulations-Modell

Die Sprecherziehung strebt die Gesunder-
haltung und Kréaftigung der Sprechstimme,
wie auch die Reduzierung von Stress und
emotionalen Belastungen in Sprechsituati-
onen an (u. a. Preu und Stétzer, 1988, S.
13; Eberhart und Hinderer, 2014, S. 10).
Daraus ergeben sich mannigfaltige The-
men, die in der Sprecherziehung bearbeitet
werden: Koérperwahrnehmung, Korperhal-
tung, Atemtraining, Entspannung, Stimm-
bildung und Stimmhygiene sowie Artikulati-
onsschulung zahlen zu den wesentlichen
Grundlagen (Coblenzer und Muhar, 2003;
Fiukowski, 2004; Bernhard, 2007; Lemke,
2012, S. 25, Eberhart und Hinderer, 2014).
Dariber hinaus soll auch die Reduzierung
bzw. Akzeptanz von Stress in Sprechsitua-
tionen gestarkt werden (Wolf und Aderhold,
1990, S. 12, 16; Bernhard, 2007, S.12;
Coblenzer und Muhar, 1989, S. 23). Die
Sprecherziehung (nicht nur) in der Lehr-
amtsausbildung formuliert also explizit
Ziele der Emotions- bzw. Stressregulation.

Es verwundert somit nicht, dass die oben
angefluhrten Strategien zur Emotions- bzw.
Stressregulation auch Elemente der
Sprecherziehung sind:

(1) Es kommen typischerweise Methoden
zur Entspannung und zur bewussten Atem-
fuhrung zum Einsatz (z. B. Gundermann,
1994, S. 8; Bernhard, 2007; Eberhart und
Hinderer, 2014).
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(2) Des Weiteren gilt in der Praxis der
Sprecherziehung, dass sich ,nichts erzwin-
gen lasst“. Zum Beispiel fordert Middendorf
(1995) mit dem Grundsatz ihrer Arbeit ,Es
atmet mich“ das geduldige Abwarten auf
die Einatmung, das Loslassen, Aushalten
und Zulassen innerer Impulse. Es wird also
systematisch eine akzeptierende Haltung
aufgebaut.

(3) Eine weitere Strategie, die in der
Sprecherziehung vermittelt wird, ist die
Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Kor-
perwahrnehmung (Koérperhaltung, Korper-
spannung, Atmung, Stimmfihrung etc.).
Damit wird eine gedankliche Distanzierung
von potentiell emotionsauslosenden Sti-
muli begunstigt, so dass — ahnlich wie im
Experiment von Gross (1998) — die emoti-
onale Erregung reduziert werden sollte.

Obgleich sowohl die Sprechwissenschaft
als auch die Sprecherziehung im Rahmen
der Lehramtsausbildung fur sich in An-
spruch nehmen, emotions- und stressregu-
lierend zu wirken, und obgleich sie Ele-
mente der Stress- und Emotionsregulation
nutzen, wurde dieser Zusammenhang
Uberraschenderweise bislang noch nicht
systematisch formuliert. Auch wurde -
nach unserem Wissen — bis jetzt noch nicht
untersucht, ob die Methoden, die in der
Sprecherziehung zu einer Reduzierung
von aversiven Emotionen bzw. von Stress
gelehrt werden, in potenziell belastenden
Sprechsituationen tatsachlich Wirkung zei-
gen. Diese Lucke soll mit der vorliegenden
Studie geschlossen werden.

Hypothese

Im Rahmen von Sprecherziehung reduzie-
ren folgende Mal3hahmen die emotionale
Erregung in einer potenziell belastenden
Sprechsituation: das Eintiben von (1) Ent-
spannung und (2) Atemfiihrung, (3) der
Aufbau einer akzeptierenden Haltung und
(4) die gedankliche Distanzierung. Dabei
bildet sich emotionale Erregung durch Ver-
anderung der Hautleitfahigkeit ab.

Abbildung 1 (& Study flow)

Methode und Durchfiihrung

Es wurde experimentell Gberpruft, ob eine
zehnminutige  Sprecherziehungseinheit,
die die Elemente Entspannung, Atemfih-
rung, Aufbau einer akzeptierenden Haltung
und gedankliche Distanzierung einschlief3t,
einen Einfluss auf die emotionale Erregung
beim Sprechen hat. Dafur wurden die Teil-
nehmenden anhand einer zuvor erstellten
Liste auf die Versuchs- oder auf die Kon-
trollbedingung randomisiert: Jedem Teil-
nehmenden wurde eingangs eine Listen-
nummer zugewiesen. Diese wurde durch
den Internetzufallsgenerator Research
Randomizer (https://www.randomizer.org/)
auf eine von zwei Gruppen (Experimental-
und Kontrollgruppe) gelost. Wahrend die
Teilnehmenden der Experimentalgruppe
an einer zehnminutigen Sprecherziehungs-
einheit teilnahmen, bekamen Teilneh-
mende der Kontrollgruppe Informationsma-
terial zum Thema Stress und Emotionen.
Die Sprecherziehungseinheit wurde von
Sprechwissenschaftlerinnen und Sprech-
erzieherinnen durchgefuhrt, die an der
Leuphana Universitat als Dozierende fir
die Lehrerbildung beauftragt sind.

Direkt vorher (T1) und direkt nachher (T2)
wurde die Veranderung der Hautleitfahig-
keit (physiologisches Arousal) wahrend ei-
ner emotionsauslésenden Sprechsituation
gemessen. Zusatzlich wurden vor der ers-
ten Messung der Hautleitfahigkeit soziode-
mographische Daten (Alter, Geschlecht,
Studiengang) der Versuchspersonen mit-
tels Fragebogen erfasst. Die Teilnehmen-
den wurden vor ihrer Entscheidung zur
Teilnahme Uber die Aufgabe informiert. Die
Mitarbeiter, die die Messungen durchfihr-
ten, waren Uber die Gruppenzuteilung nicht
informiert. Abbildung 1 zeigt das Ablauf-
schema des Experiments.
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Debriefing

Erhebung der emotionalen Erregung
beim Sprechen

Um die Verdnderung emotionaler Erregung
zu messen, wurde die Hautleitfahigkeit er-
mittelt. Die Hautleitfahigkeit wird Gber den
Sympathikus gesteuert (Davison und Koss,
1975; Stuck, Rigotti und Balzer, 2005;
Vetrugno, Liguori, Cortelli und Montagna,

2003) und verandert sich in Abhangigkeit
emotionaler Erregung (Dawson, Schell und
Filion, 2000). In der vorliegenden Studie
wurde die Hautleitfahigkeit tber zwei Elekt-
roden gemessen, die an zwei nebeneinan-
derliegenden Fingern angebracht wurden.
Die Teilnehmenden wurden kurz tber den
Sinn von Hautleitfahigkeitsmessungen auf-
geklart. Zudem wurden sie gebeten, sich
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bequem hinzusetzen, ihre Hand mit den
Elektroden ruhig abzulegen und sich még-
lichst wahrend der Messung nicht stark zu
bewegen, da grof3ere Bewegungen eine
Veranderung der Hautleitfahigkeit zur
Folge haben (Fredrikson, Furmark, Olsson,
Fischer, Andersson und Langstrom, 1998).
Die eigentliche Messung begann nicht so-
fort, sondern es wurde einige Minuten ge-
wartet, damit die sympathische Aktivierung
der Versuchsperson zurtlickging. Dies
wurde Uber die Veranderung der Hautleit-
fahigkeit beobachtet. Als die Hautleitfahig-
keit nicht weiter absank, wurde mit der In-
duktion emotionaler Erregung begonnen.

Um emotionale Erregung beim Sprechen
zu induzieren, wurden die Teilnehmenden
durch die Mitarbeiter des Versuchsleiters
gebeten, eine Minute lang zu erklaren, wa-
rum es gut ist, dass es sie gibt. Diese Auf-
gabe zielt auf das Selbstwertgefihl der
Teilnehmenden ab. Die Aktivierung von
selbstwertrelevanten Schemata fiihren in
der Regel auch zu einer Aktivierung emoti-
onaler Schemata (Bruch, 2000; Erdmann,
Janke und Bisping, 1984). Diese Messung
wurde vor und nach der experimentellen
Manipulation durchgefiihrt. Die Mitarbeiter,
die die Messungen durchflhrten, wussten
nicht, in welche Gruppe die Teilnehmenden
gelost worden waren.

Hautleitfahigkeit

Die Hautleitfahigkeit wird sympathisch er-
hoht und kann somit als Indikator fir emo-
tionale Erregung verwendet werden
(Dawson et al., 2000). Mit steigender Erre-
gung steigt auch die Hautleitfahigkeit durch
die Aktivierung von Schweil3drisen
(Boucsein, 2012). In der vorliegenden Stu-
die wurde die Hautleitfahigkeit mit Geraten
der Firma e-sense erhoben. Die Gerate er-
heben finfmal pro Sekunde die Hautleitfa-
higkeit, die in pmho (mikroSiemens) ge-
messen wird (Gramann und Schandry,
2009). Die Werte wurden von Smartphones
aufgezeichnet und dann per E-Mail an den
Versuchsleiter geschickt. Elektroden wur-

den an Zeige- und Mittelfinger der nicht-do-
minanten Hand angebracht. Die Daten-
menge wurde durch Aggregation von funf
Werten zu einem Mittelwert reduziert. So
lag fur die weitere Analyse fir jede Se-
kunde ein Wert der Hautleitfahigkeit vor.
Zusatzlich wurde ein Summenscore aus al-
len 60 Werten gebildet, die wahrend der
Emotionsinduktion erfasst wurden. Die in-
ternen Konsistenzen fur beide Messzeit-
punkte sind sehr gut (at1 =.99; ar2 =.99)

Aufbau der Sprecherziehungseinheit

Die Sprecherziehungseinheit wurde mit
Gruppen von jeweils 12 Versuchspersonen
durchgefuihrt. Die Durchfuhrung dauerte
etwa zehn Minuten und wurde von Sprech-
wissenschaftlerinnen und Sprecherziehe-
rinnen durchgefihrt, die an der Leuphana
Universitat Luneburg das Fach Sprecher-
ziehung im Lehramtsstudium vertreten.
Das Ubungsprogramm wurde vereinheit-
licht, so dass in allen Gruppen die gleichen
Ubungen durchgefiihrt wurden.

Der Kontrollgruppe wurde Informationsma-
terial zum Thema Stress und Emotionen
gegeben. In der Versuchsgruppe wurden
hingegen Ubungen durchgefihrt, die auf
eine Vertiefung des Atems, besonders der
Ausatmung, und auf eine ruhige, bewusste
Fuhrung des Atems zielten. Lockerung und
vertiefte Schwingungsfahigkeit der Atem-
muskulatur wurde u. a. durch eine Aufrich-
tung der Wirbelséule und verbesserte Be-
wegungsfahigkeit des Brustkorbs erreicht.
Es folgten Ubungen der Spannungsregu-
lierung beim Sprechen (L6ésung von An-
spannungen und Aufbau von Spannkraft in
der Korpermitte) und eine Lockerung und
Weitung des Mund-Rachenraums. Durch-
gehend wurde die Umlenkung stresserzeu-
gender Gedanken hin zur Korperwahrneh-
mung fokussiert. Dadurch wurde eine
akzeptierende Haltung gegentber Stress,
aversiver Emotionen und Anspannung ge-
fordert.
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Rekrutierung und Stichprobe

Die Versuchspersonen wurden in Semina-
ren im Rahmen des Lehramtsstudiums an
der Leuphana Universitat Luneburg rekru-
tiert. Als Motivation dafur, sich als Ver-
suchsperson zur Verfugung zu stellen,
wurde ihnen erstens eine mdogliche Teil-
nahme an einer praxisorientierten Sprech-
erziehungseinheit (Wahrscheinlichkeit
50 %) und die Teilnahme an einer Verlo-
sung von vier Amazon-Gutscheinen a 20,-
€ in Aussicht gestellt. Die Stichprobe be-
stand aus 71 Studierenden des Lehramts
der Leuphana Universitat Lineburg. Davon
waren 83,1 % (n = 59) weiblich. Das durch-
schnittliche Alter lag bei 23,3 (SD = 4.38)
Jahren. Die Experimentalgruppe bestand
aus 35 und die Kontrollgruppe aus 36 Ver-
suchspersonen.

Datenauswertung

Um zu testen, ob es Unterschiede zwi-
schen der Experimental- und der Kontroll-
gruppe gab, wurde eine Varianzanalyse mit
zweifacher Messwiederholung gerechnet.
Dafur wurden die Werte der Hautleitfahig-
keit von beiden Messzeitpunkten jeweils zu
einem Mittelwert aggregiert. Um die Hypo-
these bestéatigen zu kénnen, muss der In-
teraktionsterm (Messzeitpunkt x Gruppe)
signifikant werden, wobei der Mittelwert der
Hautleitfahigkeit der Experimentalgruppe
relativ zu dem der Kontrollgruppe beim
zweiten Messzeitpunkt gesunken sein
sollte.

Ergebnisse

Das Alter der Versuchspersonen war we-
der mit dem Mittelwert der Hautleitfahigkeit
zum ersten noch zum zweiten Messzeit-
punkt korreliert. Die beiden Gruppen unter-
schieden sich nicht signifikant in der Vertei-
lung der Geschlechter noch in der Ver-
teilung des Alters.

Abbildung 2 zeigt den Verlauf der durch-
schnittlichen Hautleitwerte in der Experi-
mental- und der Kontrollgruppe (EG und
KG) vor und nach der experimentellen Ma-
nipulation. Um zu testen, ob die Sprecher-
ziehungseinheit die Hautleitfahigkeit im
Vergleich zu einer Kontrollgruppe redu-
ziert, wurde eine Varianzanalyse mit Mess-
wiederholungen fir zwei Messzeitpunkte
(Pre, Post) gerechnet. Unabhangige Vari-
able war die zweifach gestufte Trainingsbe-
dingung (EG vs. KG). Die Prufung der Vo-
raussetzungen ergab, dass (1) der Levene-
Test die Gleichheit der Fehlervarianzen
Uber beide Gruppen fir beide Messzeit-
punkte nicht ablehnt (Levene-Test: Fri(1,
69) = 3.607; p >.05; Fr2(1, 69) = 1.216; p
>.05), dass (2) der Box-Test die Gleichheit
der Kovarianzmatrizen annimmt (Box” M =
2.965; F =.957; p >.05) und dass (3) die
Normalverteilung der Mittelwerte der Haut-
leitfahigkeit zu beiden Messzeitpunkten ab-
gelehnt wurde (Kolmogorov-Smirnov-
Testr: =.163; p <.001; Kolmogorov-Smir-
nov-Testrz =.165; p <.001).

Varianzanalysen sind relativ robust gegen
die Verletzung der Normalverteilung (Bortz
und Doring, 2006, S. 316/276). Deswegen
konnte die geplante Analyse wie oben dar-
gestellt durchgefiihrt werden. Der Interakti-
onsterm (Messzeitpunkt x Gruppe) wurde
signifikant (F (1, 69) = 6.695; p <.05). Die
Mittelwerte zeigen hypothesenkonform
eine Reduzierung der Hautleitwerte in der
Experimentalgruppe (Mt1 = 5.72 pmho;
SD11=3.14; Mt2=4.42 ymho; SD12 = 2.55;
d =.46), wahrend die Werte in der Kontroll-
gruppe nahezu stabil blieben (Mt1 = 5.30
pmho; SDt1 = 2.46; Mt2 = 5.37 ymho; SD2
= 2.65; d =.03). Das Modell hat eine Vari-
anzaufklarung von n? =.009.
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Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, ein
Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
modell zu prufen. Das Ergebnis weist da-
rauf hin, dass das Anwenden von (1) Ent-
spannung und (2) Atemfuhrung, (3) der
Aufbau einer akzeptierenden Haltung und
(4) das Lenken der Aufmerksamkeit auf
korperbezogene Aspekte der Stimmge-
bung wéhrend einer potentiell emotional
belastenden Sprechsituation die Hautleitfa-
higkeit senkt. Da die Hautleitfahigkeit ein
Indikator fir emotionale Erregung (Dis-
tress) ist (Dawson et al., 2000), kann aus
den Ergebnissen geschlossen werden,
dass die Anwendung dieser Strategien
wahrend des Sprechens emotionsregulie-
rend und Distress reduzierend wirken.

Das Ergebnis ist im Einklang mit bislang
nicht Uberpriften Annahmen der Sprecher-
ziehung bzw. der Sprechwissenschaft. Zu-
gleich uberrascht das Ergebnis nicht, fin-
den sich doch zentrale Strategien der
Emotionsregulation wieder (Berking, 2014;
Campbell-Sills und Barlow, 2007; Dahl et
al., 2004; Gross, 1998), die im Rahmen des
Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
Modells konsequent auf Sprechsituationen
angewendet werden. Ahnlich wie in den
klassischen Experimenten von Gross
(1998) konnte der Effekt der Emotionsregu-
lation durch eine Veranderung des Haut-
leitwertes als psychophysiologischer Indi-
kator fur Distress gezeigt werden.

In dem Experiment von Gross (1998) wa-
ren die Instruktionen zur Emotionsregula-
tion unmittelbar auf die Situation bezogen,
in der Distress induziert wurde. In der vor-
liegenden Studie hingegen wurden die
Strategien in einer vorgelagerten Lern-
phase eingetbt und erst in der darauf fol-
genden Distress induzierenden Sprechsi-
tuation (T2) angewandt. Die Teilnehmer
erhielten keine explizite Instruktion, die er-
lernten Strategien in dieser Sprechsituation
zu nutzen. Es ist also davon auszugehen,
dass ein Transfer allgemeiner Strategien
auf eine spezifische nachgelagerte Situa-

tion stattgefunden hat. Eine solche Trans-
ferleistung von Lern- auf Anwendungssitu-
ationen ist vielfach erfolgskritisch fur ein
Training (Bendorf, 2013). Der deutliche Ef-
fekt der kurzen Sprecherziehungseinheit
und der Transfer sprechen dafir, dass die
Entwicklung von kombinierten Préaven-
tionsformaten, die sowohl emotionale als
auch stimmliche Belastungen reduzieren,
gelingen kann. Es ist jedoch wahrschein-
lich, dass die erlernten Strategien nicht
nachhaltig Uber einen langeren Zeitraum
angewendet werden. Ein lohnendes Feld
fur zukinftige Forschungsarbeiten konnte
es deswegen sein, Wege nachhaltiger Ver-
mittlung des Sprecherziehungs-Emotions-
regulations-Modells zu entwickeln und zu
evaluieren.

Fur die vorliegende Studie kbnnen auch ei-
nige Schwéchen benannt werden: Erstens
wurde Distress nur tber die Erfassung des
psychophysiologischen MalRes der Haut-
leitfahigkeit erhoben. Weitere Studien soll-
ten dies durch den Einsatz von validen
Selbstauskunftsinstrumenten zur Erfas-
sung von Distress erganzen. Zweitens
wurde der Effekt des Sprecherziehungs-
Emotionsregulations-Modells nur unter La-
borbedingungen mit Studierenden des
Lehramts gezeigt. Das so gefundene Er-
gebnis spricht zwar fur die interne Validitat,
zur Prifung der externen Validitat sollten
jedoch Studien im Feld (im Schulalltag mit
aktiven Lehrpersonen) durchgefihrt wer-
den.

Trotz der genannten Schwachen hat die
vorliegende Studie wichtige Implikationen
fur die Praxis: Elemente der Sprecherzie-
hung wirken nicht nur auf die Starkung und
Gesunderhaltung der Stimme, sondern
auch auf die Regulation von Stress und
aversiven Emotionen. Mit Blick auf die be-
kannten gesundheitsbezogenen Risiken
von Lehrkraften (Brackett et al., 2010;
Johnson et al., 2005) sollte Sprecherzie-
hung — besonders die Anwendung des
Sprecherziehungs-Emotionsregulations-
Modells — ihren festen Platz in der Lehre-
raus- und Weiterbildung bekommen.



14

sprechen Heft 64 - 2017

Somit unterstitzt das Ergebnis die Forde-
rung der Sprechwissenschaftler, Sprecher-
zieher und Logopaden nach einem ver-
pflichtenden Angebot von Sprecherzie-
hung im Lehramtsstudium (vgl. u.a.
Lemke, Bielfeld, Voigt-Zimmermann, 2006,
Nienkerke-Springer, 1997, Hammann,
2000, Puchalla et al., 2013) mit einem wei-
teren gewichtigen Argument.
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ter- und Kommunikationswissenschaften
in Mldnchen. Zudem absolvierte sie eine
Schauspielausbildung. Nach mehr als
zehn Jahren auf der Buhne absolvierte sie
eine Ausbildung zur Sprecherzieherin und
zur Padagogin fur ,Funktionelle Entspan-
nung® nach Marianne Fuchs. Dagmar
Puchalla ist wiss. Mitarbeiterin und Fach-
koordinatorin fur die Sprecherziehung in
der Lehrerbildung an der Leuphana Uni-
versitat Lineburg. Sie ist ebenfalls Lehr-
beauftragte an der Hochschule fir Musik
und Theater in Hamburg (HfMT).

Viktoria von Prittwitz und Gaffron,

(M. Ed.) ist Lehrerin (2. Staatsexamen)
und wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
Leuphana Universitat Lineburg in dem
Forschungs- und Entwicklungsprojekt
,KomPadenZ Potenzial* mit einem For-
schungs- und Entwicklungsinteresse an
passgenauen didaktischen Formaten. Im



sprechen Heft 64 - 2017

17

Rahmen ihrer Projekttatigkeit beschaftigt
sie sich mit einer gender- und diversityge-
rechten Didaktik sowie einer sinnvollen

» 1 heorie-Praxis-Verzahnung®. Zudem ar-
beitet Viktoria von Prittwitz und Gaffron als
Praxispartnerin der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung“ an der Leuphana Universi-
tat Luneburg (ZZL) zu Fragen von Inklu-
sion.

Almut Roeller ist Diplom-Sprechwissen-
schaftlerin und studierte an der Martin-Lu-
ther-Universitat Halle/Saale. Zudem absol-
vierte sie das Fach “Deutsch als Fremd-
sprache® im Zusatzstudium an der Ruhr-
Universitat Bochum. Sie ist Lehrbeauf-
tragte im Fach Sprecherziehung in der
Lehrerbildung an der Leuphana Universi-
tat Luneburg.

Dr. Torsten Tarnowski hat in Lineburg
Padagogik und Soziapadagogik studiert.
Seine Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte liegen im Bereich Lehrergesund-
heit, Stress- und Emotionsregulation so-
wie Selbstregulationskompetenzen. Seit
2015 ist er Geschaftsfuhrer des Instituts
LernGesundheit in Lineburg und deutsch-
landweit als Referent fiir gesundheitsbe-
zogene Fortbildungen tatig.

Prof. (em.) Dr. Bernhard Sieland erwarb
das erste Staatsexamen fur das Lehramt
an Volksschulen, ist Diplom-Psychologe,
Psychotherapeut und Supervisor, war Do-
zent an der TU Braunschweig und spater
Professor fur Padagogische Psychologie
am Institut fir Psychologie der Leuphana
Universitat Luneburg.

Mailadressen und Webseite

sprecherziehung@leuphana.de

sieland@leuphana.de

www.lehrergesundheit.eu
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Benjamin Haag

10 (kontroverse) Thesen
zur Interkulturellen Kommunikation

Interkulturelle Kommunikation ist ein aktuelles und relevantes Thema — und Uberdies ein
brisantes. In der Regel liegt der Fokus auf Konflikten, die sich im interkulturellen Kontakt
entwickeln. Das Bedurfnis zahlreicher am Thema Interessierter ist es, Handlungsanweisun-
gen kennen zu lernen, um Konflikten vorzubeugen oder Konflikte erfolgreich zu bearbeiten.
Die Ratgeberliteratur ist hier breit aufgestellt. Indes fallt bei deren genauerer Analyse auf:
Es ergeben sich mehr Fragen, als ntitzliche Antworten zu finden sind. Kann es hilfreich sein,
das Thema grundlegend neu zu denken? Dies ist die Perspektive, aus der die folgenden
zehn Thesen in mehrjahriger intensiver (Forschungs- und Seminar-)Arbeit entstanden sind.

Sie

durfen als Impuls verstanden werden, die eigenen Vorstellungen von Interkultureller

Kommunikation kritisch zu reflektieren.

1.

10.

Interkulturelle Kommunikation ist nicht per se konflikttrachtig — oftmals gelingt sie.
Es gibt zahlreiche kulturelle Universalien.

Interkulturelle Konflikte sind Konflikte zwischen Menschen, nicht zwischen Kulturen.
Damit sind sie in vielen Fallen losbar (und keine abstrakte Ubermacht).

Nicht jeder (scheinbar interkulturelle) Konflikt ist auf kulturelle Differenzen zurtickzu-
fuhren. Individuelle, personliche, zwischenmenschliche Probleme kénnen eine grofe
Rolle spielen.

Beide Kommunikanten sind verantwortlich fir das Gelingen (interkultureller) Kommuni-
kation. Eine einseitige Anpassung fuhrt in eine Sackgasse.

Interkulturelle Kommunikation ist oftmals gepragt von Stereotypen und Vorurteilen mit
Tendenzen einer sich selbst erfullenden Prophezeiung. (,Die Prophezeiung des Ereig-
nisses fuhrt zum Ereignis der Prophezeiung.“Watzlawick)

Stereotype erfullen in kognitiver, sozialer und affektiver Hinsicht sinnvolle Funktionen.
Gleichzeitig haben sie Nachteile, wenn sie sich zum Vorurteil entwickeln. Stereotype
sind also januskopfig.

Interkulturelle Konflikte sind gewissermal3en identitatsstiftend, weil das ,Anderssein®
bewusst gelebt bzw. andern unterstellt wird. Diese Differenz wirkt kulturbildend. Die
Abgrenzung erfillt damit eine sinnvolle Funktion.

Werte sind relativ. Jede Kultur hat einen Selbstwert. Es gibt keinen objektiven Stand-
punkt.

Interkulturelle Kommunikation bedarf im Vergleich zu intrakultureller Kommunikation
eines noch héheren Mal3es an ,intentionaler, wechselseitiger Verstandigungshandlung
mit dem Ziel, etwas gemeinsam zur gemeinsamen Sache zu machen.” (Geil3ner)

Affektive und soziale Kompetenzen sind wesentlich im Kontext interkultureller Kompe-
tenz — dazu zahlen z. B. Ambiguitétstoleranz, Neugier und Humor.
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Benjamin Haag: Sentenzen — illustriert (1)

Viel leichter ist

Widerlegen als Beweisen,

... Umwerfen

Schopenhauer
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Benjamin Haag: Sentenzen — illustriert (2)

spitzen Zunge.

Jidisches Sprichwort
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Benjamin Haag: Sentenzen — illustriert (3)

Wieviel in der Welt
auf Vortrag ankommt,
kann man schon
daraus sehen, dass

Qffe

aus Weinglasern getrunken,
ein sehr glendes Getrank ist.

Lichtenberg
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Benjamin Haag: Sentenzen —illustriert (4)

Die Natur hat
uns zwei Ohren, aber
nur einen Mund
gegeben.

Disraedi
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Kerstin Hillegeist

unter Mitarbeit von Simone M. Engelhardt

Flistern — das groRe ,,Don t“
In den individualisierenden
Lernphasen im Unterricht

1 Problemstellung

Vor einiger Zeit kam eine Lehramtsstuden-
tin zu mir in die Sprecherziehung. Sie hatte
gerade ihr Praktikumssemester (ISP) an ei-
ner Gemeinschaftsschule absolviert. Zum
Wochenplan gehorten die individualisie-
renden Lernphasen (IL) von taglich zwei
Stunden. Die Mentorin gab ihr die Anwei-
sung, Fragen die einzelne Schiler an sie
richten, flisternd zu beantworten. Bereits
nach einigen Wochen hatte die Studentin
plotzlich Probleme laut vor der Klasse zu
sprechen. Auch Wochen nach dem Prakti-
kum war die Stimme weder belastbar noch
steigerungsfahig bezlglich der Lautstarke.
Hinzu kam eine Kehlkopfentziindung, so-
dass sie bei einem Hals- Nasen-Ohrenarzt
vorstellig wurde, der ihr den dringenden
Rat gab, ihre Sprechtechnik zu verandern.

In Baden-Wrttemberg ist die Sprecherzie-
hung Teil des Lehramtsstudiums der Pri-
mar- und Sekundarstufe. Die vorrangige
Aufgabe ist dabei die Schulung der perso-
nalen Kompetenz der angehenden Leh-
rer/innen beztglich der mindlichen Kom-
munikation. Hierzu gehdrt auch der Bereich
,Die Stimme im Sprechberuf’, in dem die
Studierenden Uber die Analyse der eigenen
Sprechstimme konkrete Ubungen fir die
berufsbedingten Anforderungen erhalten.
Ein wesentlicher Aspekt ist das Thema

1 Tatsachlich betrifft das Thema Lautstérke vor
allem weibliche Studentinnen.

2 Je nach Kommunikationsbiografie wird
Lautstarke oft mit Aggression assoziiert und
entsprechend vermieden. Die Stimmubungen sind

Lautstarke. Doch die ,klassische® Aufgabe
hierbei ist das Ausbilden von Lautstarkeféa-
higkeit. Oft kommen junge Studentinnen?!
mit einer leisen Stimme, die erst einmal
zum Einsatz von Lautstarke ermutigt wer-
den missen?. Durch die padagogische
Entwicklung hin zur Freiarbeit entsteht eine
neue stimmliche und damit sprecherziehe-
rische Themenstellung: der Einsatz der lei-
sen Stimme in den individualisierenden
Lernphasen.

2 Was passiert beim Flistern? —
Medizinischer Teil

Die Stimmlippen sind ein Teil des Kehl-
kopfs. Sie liegen waagrecht im Hals und
bilden den oberen Teil der Luftréhre. In ih-
rer Primarfunktion sind sie Teil eines drei-
gliedrigen, lebensnotwendigen Schutzsys-
tems, welches beim Schlucken durch
Verschluss des Kehldeckels aktiv wird, um
ein Eindringen von Speisen oder Getran-
ken in die Atemwege zu verhindern. lhre
Sekundarfunktion ist die Stimmgebung
(Phonation) und damit das Sprechen.

Die Stimmlippen sind etwa 1,5 bis 2 Zenti-
meter lang® und bestehen aus dem Muskel
Musculus vocalis, dem Stimmband (Liga-
mentum vocale) und der dartberliegenden
Schleimhaut.

entsprechend immer auch eine Arbeit an der
personalen Kompetenz, um mit Uberzeugungskraft
vor der Klasse stehen zu kdnnen.

3 Bei Frauen 11-13 mm, bei Mannern 13—-16 mm.
(Hammer 2012, 5)
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An der Stimmbildung beteiligt sind noch
eine Reihe weiterer Muskeln, Bander und
Nerven. Sie gewahrleisten die Ansteue-
rung, die Spannung der Stimmlippen und
deren Offnen und SchlieRen. Beim Atmen
sind die Stimmlippen getffnet, sodass die
Luft ungehindert den Weg uber die Luft-
rohre in die Lunge passieren kann. Bei der
Stimmgebung liegen die Stimmlippen in ih-
rer Gesamtheit locker und ohne Druck an
der Mittellinie aneinander und werden mit
der Ausatmung in Schwingung versetzt.

Beim Flistern kommt es hingegen nicht zu
einem kompletten Stimmlippenschluss.
Stattdessen liegen lediglich die vorderen
beiden Drittel aneinander, wahrend im hin-
teren Teil ein sogenanntes Flusterdreieck
offen bleibt. Dabei werden die Stimmlippen
nicht in Schwingung versetzt. Das Flustern
ist demnach ein Gerausch?, das durch Rei-
bung der Luft an dem verengenden Flus-
terdreieck entsteht.

Stimmlippen

Atemstellung
Stellung der Stimmlippen
beim Ein- und Ausatmen

ohne Phonation

Phonationsstellung
Geschlossene, schwingende
Stimmlippen
bei der Phonation

Flusterstellung
mit Flisterdreieck

Aus medizinischer Sicht wird das Flistern
als unphysiologisch bewertet. Die Stimm-
lippen stehen unter einer erhdéhten Span-
nung, zum einen um den Spalt geschlos-
sen zu halten und zum anderen um nicht
physiologisch in Schwingung zu geraten.
Diese erhdhte Spannung kann eine funkiti-
onelle Stimmstorung® beglinstigen und im

4 Der in der Literatur haufig verwendete Begriff
Flusterstimme ist irreflihrend, weil keine Phonation
stattfindet, sondern nur Gerauschanteile hérbar
werden.

5 Funktionelle Stimmstérungen sind die haufigste
Form (im Vergleich zu organischen Stimmstdrun-
gen) und treten meist bei Berufssprechern wie
Lehrer/innen auf. Sie entstehen durch eine unphy-
siologische, falsche Sprechweise, bei der das

Extremfall bis hin zur Bildung von Stimmlip-
penkno6tchens® fuhren.

Beim Flustern ist ein grofRer Kraftaufwand
notig, um trotz reduzierter Lautstarke gut
verstandlich zu bleiben. Dies geschieht
meist Uber einen erhdhten Atemdruck, der
aber zu Fehlformen wie Hochatmung und

Schwingungs- und SchlieRverhalten der Stimmlip-
pen gestort ist.

6 Der Teil zwischen den vorderen Zweidritteln und
dem hinteren Drittel der Stimmlippen ist der Teil,
an dem sich speziell bei Frauen durch eine ineffizi-
ente Stimmverwendung und zu hohe Belastung oft
Stimmlippenknétchen bilden.
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Kurzatmigkeit mit daraus resultierender
Schnappatmung fiihren kann.

Die Herausforderung fir die Lehrperson,
den Ansprichen des Sprechberufs bis zur
Rente gerecht zu werden, ist grof3 und er-
hoht sich zudem durch das Flustern in den
individualisierenden Lernphasen.

Deswegen ,rentiert” es sich, die IL sprech-
erzieherisch genauer ,unter die Lupe“ zu
nehmen und mdogliche Alterativen im Lehr-
beruf aufzuzeigen.

3 Individualisierende Lernphasen
sprecherzieherisch betrachtet

Dass individualisierende Lernphasen einen
hohen padagogischen Wert fur die Schiler
haben, ist weitgehend unbestritten. Doch
wie kann die Lehrperson die Zeit stimmhy-
gienisch sinnvoll nutzen?

,Endlich mal Ruhe® — der Unterricht an sich
ist eine anspruchsvolle interkommunikative
Leistung. Ab dem Moment, in dem die
Lehrperson das Klassenzimmer betritt, hat
sie die Gesprachsleitung und steht mit
Sprechimpulsen und Zuhoren allzeit zur
Verfigung. Das erfordert eine extrem hohe
und konstante Prasenz. Die IL bieten hin-
gegen der Lehrperson die Mdglichkeit in
eine ,stille Oase“’ abzutauchen: ein Herun-
terfahren der hohen Prasenzspannung,
Raum zur Selbstwahrnehmung® und Er-
greifen von stimmhygienische Mal3nahmen
wie Trinken, um die Schleimhaute® zu be-
feuchten.

Wenn in einer Klasse mit IL gearbeitet wird,
sollten bereits Rahmenbedingungen fiur die
kommunikative Situation geklart sein. Dazu

7 Auch fur die Schiler/innen bedeutet der
methodische Wechsel gleichzeitig ein
kommunikativer Wechsel und kann genauso als
,Stille Oase”“ genutzt werden.

8 Selbstwahrnehmung der eigenen aktuellen
Sprechleistung (Atem-, Koérper- und
Stimmspannung) und eigenen Befindlichkeit mit
etwaiger Regulierung fur die nachste
kommunikative Phase im Unterricht.

gehort die Einflhrung von ,Larmampeln®,
durch die die Lernenden, aber auch die
Lehrperson anzeigen kénnen, ob der Larm-
pegel die Konzentrationsfahigkeit stort.
Aber auch die Aufteilung des Klassen-
raums spielt eine entscheidende Rolle: Wie
ist die akustische Gestaltung? Durch Re-
gale kbnnen Nischen mit einer gewissen
akustischen Unabhangigkeit fur Zweierge-
sprache zwischen Schilern und mit Schi-
lern entstehen.

Die IL bieten zudem eine Chance fur die
Lehrperson, gezielt mit Stille und Lautstér-
keflexibilitat im Klassenzimmer umzuge-
hen. Eine dauerhaft gleichbleibende Lau-
starke im Klassenzimmer fuhrt zum einen
zur Ermidung und mangelnder Aufmerk-
samkeit von Seiten der Lernenden. Zum
anderen wird bei gleichbleibender Laut-
starke die Stimmmuskulatur der Lehrper-
son nur einseitig trainiert. Deswegen be-
steht ein stimmhygienisches Interesse
daran, die Stimme mdglichst flexibel einzu-
setzen.

4 Lautkraft statt Lautstarke:
stimmliche Alternativen
zum Flistern

Die Stimmgebung kann nicht isoliert, son-
dern immer nur im kommunikativen und
ganzheitlichen Geflige'® betrachtet wer-
den. Im Folgenden werden Faktoren vorge-
stellt, die den physiologischen Einsatz der
Stimme im IL beglnstigen kdnnen.

Bereits die Klarung der Rahmenbedingun-
gen fur die kommunikative Situation des IL
kann die Stimmgebung positiv beeinflus-

9 Je feuchter und weicher die Schleimhaut ist,
umso besser schwingen die Stimmbander. Deswe-
gen liegt die Empfehlung bei 2—3 | Flussigkeitszu-
fuhr am Tag. (Hammer 2012, 262)

10 'Stimmen sind nicht nur Ausdruck der Person,
sondern sind im Gesamtkontext der Kommunika-
tion zu betrachten. Die Stimme kann sich veran-
dern je nach Situation, nach Inhalt, dem Ge-
sprachspartner und der eigenen situativen
Befindlichkeit.“ (Hillegeist 2013, 19-20)
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sen. Proxemisch betrachtet finden die Ge-
sprache in der personlichen Zone (0,35-
1,20 m)!! statt, in denen sich die Spre-
cher/innen raumlich und akustisch aufein-
ander einstellen. Dabei entsteht eine Atmo-
sphare der Vertrautheit und Nahe, in der
entsprechend mit einer leisen Lautstarke?!?
gesprochen werden kann, was die anderen
Lernenden nicht in ihrer Konzentration
stort.

Dabei sollte die Stimme gezielt eingesetzt
werden: ein leises Sprechen mit Tonkern

bzw. Lautkraft!3. Wichtig hierfir ist die Ziel-
richtung der Stimme nach vorne in den so-
genannten vorderen Stimmsitz4. Mit Hilfe
von gedanklicher Zentrierung auf den Be-
reich Nase, vorderer und oberer Gaumen
werden die entsprechenden Resonanz-
raume angeschlossen. Dadurch erhalt die
Stimme eine gewisse Pragnanz, die laut-
starkeunabhangig ist und ohne Anstren-
gung durch den Raum dringt. Diese , Tech-
nik“ gilt sowohl flr das leise Sprechen im IL
wie auch fur das laute Sprechen im Ple-
num.

Sprechen mit Tonkern in den Lautstarkeabstufungen:

Lautstarke -

Tonkern

o (o

leise mittellaut laut

Unterstitzt wird die Stimmgebung im vor-
deren Stimmsitz durch eine lockere, laut-
entsprechende Artikulation. Die ,Artikulati-
onsorgane* sind Kiefer, Lippen und Zunge,
die beim Sprechen wie ,Essbesteck” 1° be-
nutzt werden kénnen, um die Sprache in

11 Hall unterscheidet folgende proxemische Zonen
in der Kommunikation: intim (< 0,35 m), persénlich
(0,35-1,20 m), sozial (1,20—4m) und offentlich (> 4
m). (Schuster 2001, 63—-64)

12 Der leisestmogliche Ton, den die menschliche
Stimme erzeugen kann, liegt bei etwa 40 dB
(Erganzung: wie das Horen leiser Musik), der
Maximalpegel bei etwa 120 dB (Erg.: wie Donner,
Presslufthammer).“ (Hammer 2012, 23). Die
Lautstarke in der IL wére bei etwa 50 dB.

13 Die mit Lautkraft erzeugte Phonation (...) ist
schwingungsreich, tragfahig bzw. durchschlags-
kraftig und zeichnet sich durch einen kraftigen

verstandliche ,Happchen® zu portionieren.
Die daraus resultierende préazise Bildung
der Laute entlastet die Stimmspannung
und fahrt zu einer erhéhten Verstandlich-
keit?®,

Tonkern (,Zugriff) aus. Die Stimmlippen schlie3en
und schwingen optimal und die fiir eine optimale
Tonerzeugung notwendigen Resonanzraume sind
angeschlossen.“ (Lang; Saatweber 2011, 161)

14 Auch Masken-Stimmsitz oder die Vorstellung,
wahrend des Sprechens in einen frischen Apfel zu
beilRen. Daruber wird die Artikulation praziser und
~griffiger”.

15 Im Bild von Schneewittchen und die sieben
Zwerge: Messerchen, Gabelchen, Léffelchen

16 Fur die Verstandlichkeit wére es wichtiger,
deutlich artikulieren zu kdnnen, statt laut zu
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Neben diesen Faktoren spielt die Korper-
spannung im Gesprach mit einzelnen
Schilern/innen im IL eine weitere Rolle.
Ideal ist eine aufrechte und gleichzeitig lo-
ckere Aufrichtung, sowohl beim Sitzen, als
auch beim Stehen. Auf diese Weise bleibt
die Muskulatur in einer angemessenen
Spannung und der Kehlkopf entspannt. Die
Korperspannung korreliert mit dem Faktor
Atemspannung. Eine gute, lockere Aufrich-
tung wirkt sich positiv auf die Atemraume?’
aus. Wiederum werden mit der Einatmung
die Atemraume als Resonanzraume fir die
Stimme geoffnet: Je mehr Radume ange-
schlossen sind, umso klangvoller und laut-
starkeflexibler kann die Stimme eingesetzt
werden.

Insgesamt ist das Ziel, dass die Lehrperson
ihre Stimme im IL leise, stimmhaft und mit
wenig Druck, aber mit einer guten Lautkraft
einsetzt. Dies wird durch eine deutliche Ar-
tikulation, angemessenen Korper- und
Atemspannung und Prasenz begunstigt.
Deswegen gilt die Empfehlung, das eigene
Stimm- und Sprechverhalten in den IL zu
Uberprifen und entsprechende Alternati-
ven zu uben.

5 Konkrete Stimmubungen fur die
Tragféahigkeit der Stimme und
Lautstarkeflexibilitat

Prazise laut-entsprechende Artikulation

- Grimassieren: Alle Gesichtsmuskeln
flexibel durchbewegen

- Lippentriller: Die Lippen locker wie
ein Pferd ,schnauben® lassen

- ,Streichholz anmachen®: Ein fiktives
Streichholz anmachen auf ,sch-st“ und
wieder auf ,s-scht“ ausmachen. Dabei
bewegt sich die Lippenmuskulatur von
der Rundung zum L&cheln und zurick.

,nuscheln“. Leider ruft ein normales Publikum
immer nur ,lauter” und nicht ,deutlicher”, wenn es
zu wenig versteht...“ (Wagner 2006, 114)

17 Kostoabdominalatmung (Brust-, Bauch- und

- Zungenbrecher prazise artikuliert spre-
chen: ,Du wischst die Kuche. Du
wischst die schrecklich schmutzige K-
che.”

Lvorderer Stimmesitz“/Tragfahigkeit
und Lautkraft der Stimme

- Genussvoll kauen: Mit dem Kiefer lo-
cker kauen und dabei auf ,mnjom,
mnjam* tonen.

- ,Nasenstuber”: Zwei Finger halten die
Nase zu. Der Luftstau wird impulshaft
auf einen hohen, kurzen Ton mit ,m*
entlassen. Dann wird der Ton zu Melo-
diebdgen als Frage und Antwort ver-
langert.

- ,John Wayne®: Zielgerichtetes Spre-
chen auf ,bu, bi, bu, ba, weg, geh, go,
weg da“. Dabei jeweils auf einen Fix-
punkt in Augenhohe zielen. Zur Unter-
stitzung kdénnen die Hande als ,Trote"
im Dreieck an Nase/Wangen geformt
werden, so dass die Stimme klar nach
vorne in den vorderen Stimmsitz ge-
richtet wird.

- ,Mobel ansprechen*'®: Verschiedene
Ziele im Raum in unterschiedlichem
Abstand ansprechen. Die Lautstarke
entsprechend des Abstands zu dem
Zielpunkt variieren (Lautstarkeabstu-
fung: leise, mittellaut, laut. Fortge-
schritten: sehr leise, leise, mittellaut,
laut, Rufstimme): ,1, 2, 3,...% ,Guten
Morgen Stuhl, wie geht's?“, ,Das hast
du gut gemacht.”

6 Fazit

Die individualisierenden Lernphasen um-
fassen taglich bis zu zwei Stunden, auf die
Woche gesehen also etwa zehn Stunden.
Durch den Einsatz des Flisterns wirde
eine stimmliche Fehlform ,fleiRig“ antrai-

Flankenatmung), auch ,Vollatmung: Nutzung aller
Atemraume.

18 Aber nur, wenn Sie alleine im Zimmer sind....
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niert. Das eingehende Beispiel der Studen-
tin zeigt, dass daraus resultierende Stimm-
stérungen nur mit Hilfe von Stimmtherapie
behoben werden kénnen. Das Bewusst-
sein fur die Anforderung der speziellen Si-
tuation im IL und das Wissen uber die me-
dizinischen Hintergrinde der Stimm-
funktion sind daher der erste Schritt. Im All-
tag der Lehrperson geht es aber weiterfiih-
rend um die Reflexion der eigenen Sprech-
und Stimmleistung in den vielfaltigen
Sprechsituationen im  Klassenzimmer.
Hierzu gehort neben der Einschatzung der
kommunikativen Situation die Wahrneh-
mung der Korper-, Atem-, Artikulations-
und Stimmspannung in Bezug auf den Ge-
sprachspartner. Folgende Fragestellungen
kénnen hierbei fir die Selbstwahrnehmung
helfen: Wie spreche ich im Moment? Wie
ist meine Koérperspannung? Sind meine
Atemraume gut angeschlossen? Setze ich
die Lautstarke entsprechend meiner Inten-
tion zu meinem Gegenuber ein? Und setze
ich die Lautstarke auch in Bezug auf die
Proxemik angemessen ein? Nutze ich den
vorderen Stimmsitz? Ist meine Artikulation
laut-entsprechend?

Die Selbsteinschatzung und der bewusste
Umgang mit der eigenen Stimme bilden die
Basis fur die Fremdwahrnehmung von
Stimmen, weshalb insbesondere Men-
tor/innen darin gefordert sind. Referen-
dar/innen und Studierende im Praktikum
sollten auf alle Félle auf etwaige Probleme
hingewiesen und an entsprechende Fach-
stellen!® weitergeleitet werden. Vor allem
sollten Mentoren/innen aber die Anleitung
fur die individualisierenden Lernphasen ge-
ben: ,Bitte flustern Sie nicht, sondern spre-
chen Sie leise, aber mit Tonkern.”
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Birgit Jackel

,Nimm die Finger aus der Wolle!* oder: Von
mentalen Mechanismen beim Spracherwerb

»,lausende von Linguisten [denken] seit
Jahren Uber die Struktur von Sprache nach
und es gibt viele detaillierte Theorien®(Frie-
derici 2013, 152)

1 Einleitung

Seit einigen Jahren spricht man in der Lin-
guistik von einem Paradigmenwechsel,
wenn es um den Erwerb von Sprache beim
Menschen geht. War es ab den 1960er
Jahren vor allem Avram Noam Chomsky
mit der von ihm postulierten Theorie einer
Universalgrammatik (,Chomsky's Univer-
sal Grammar*, vgl. Cook & Newson 2007),
welche die Sprachwissenschaft beschaf-
tigte, so erwies sie sich in empirischen Stu-
dien als nicht ausreichend verifizierbar.
Heute wird in der Linguistik haufig ein ge-
brauchsbasierter Ansatz bei der Sprach-
aneignung favorisiert (,Usage-Based The-
ory“, vgl. Tomasello 2003). Dabei wird bei-
spielsweise die verbale AuRerung einer
Zweijahrigen (2;3 Jahre) wie ,Nimm die
Finger aus der Wolle!" — wenn die Mutter
strickt und das Kind lieber von ihr vorgele-
sen bekommen will — als ein zum sprachli-
chen Umfeld analog gebildetes Satzmus-
ter/ als mentale Analogiebildung zu dem
haufig Gehorten in der sozialen Interaktion
(vgl. Ibbotson & Tomasello 2017, 16) wie
.,Nimm die Finger aus der Nase!“ oder
,Nimm die Finger aus dem Mund!“ interpre-
tiert.

Aber ganz so ablehnend wie Paul Ibbotson
und Michael Tomasello (2017) der Theorie

Chomskys  gegeniberstehen,  sehen
durchaus nicht alle Sprachwissenschaftle-
rinnen jenen Ansatz (vgl. Friederici 2013).
Im Folgenden soll anhand von Aussagen
der Linguisten Ibbotson und Tomasello ei-
nerseits sowie der Kognitions- und Neuro-
wissenschaftlerin Angela Friederici ande-
rerseits hinterfragt werden, was es mit
diesem ,Paradigmenwechsel in der Lingu-
istik“ auf sich hat oder ob es sich dabei um
eine ,Riesendiskussion [handelt], die bis
heute noch nicht abgeschlossen ist* (Frie-
derici 2013, 146), selbst wenn die Linguis-
tik dazu testbare Hypothesen liefert.

2 Vom ,,angeborenen
Satzbildungsprogramm® Chomskys

Der amerikanische Linguist Avram Noam
Chomsky, emeritierter Professor fur Lingu-
istik am Massachusetts Institute of Techno-
logy in Cambridge, stellte seit den 1960er
Jahren die These von der Universalgram-
matik (, Theory of Universal Grammar®) auf,
nach der jedes Kind naturgemal Gber fun-
damentale Regeln zur Produktion gramma-
tikalisch richtiger Satze verfugt und damit in
der Lage ist, Worte nach einem grammati-
schen Schema anzuordnen. Diese Theorie
geht von einer vorprogrammierten menta-
len Schablone zum Erlernen von Gramma-
tik im menschlichen Gehirn aus und von ei-
ner grundlegenden Sprachstruktur, so
Ibbotson und Tomasello (2017). Chomskys
fundamentale Konzepte im Verlauf der
Jahrzehnte und der Wandel seiner Theorie
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werden ausfihrlich und wissenschaftlich
umsichtig von Vivian Cook und Mark
Newson (2007) analysiert, ohne dabei
problematische Punkte sowie alternative
Ansichten auszulassen, so Istvan Kenesei
von der Universitat Szeged (vgl. Kenesei
2017).

Chomskys theoretischer Ansatz ist ein bio-
logischer (,language is an organ“) und er
lautet zusammengefasst: Es gibt Parame-
ter/universelle Strukturprinzipien (,Princip-
les, Parameters®, vgl. Cook & Newson
2007), die als Grundgerust vorhanden sind.
Abhangig davon, welche Sprache ein Kind
lernt, werden die jeweils notwendigen Pa-
rameter gesetzt (vgl. Friederici 2013, 152;
Ibbotson & Tomasello 2017, 14).

Chomsky hat sich bei seinen Thesen zu
keinem Zeitpunkt die Einzelsprachen vor-
genommen. Sein Ziel war und ist es, die
Prinzipien zu finden, die allen Sprachen un-
terliegen. Er wurde und wird h&ufig von
Sprachforscherlnnen kritisiert, weil sein
theoretischer Ansatz — gemessen an den
verschiedenartigen Einzelsprachen dieser
Welt — nicht ausreichend wissenschaftlich
verifiziert werden konnte.

So trifft diese Universalgrammatik aus lin-
guistischer Sicht nur auf die Struktur des
Standard-Durchschnittseuropéisch (,Stan-
dard Average European®) zu, die als
Sprachtyp mit Wortgruppen wie Nominal-,
Verbal- und Prapositionalphrasen etc. ope-
riert. Die Sprachtypologie aber kennt heute
drei Sprachtypen (vgl. Marouani 2006):
Sprachtyp 1 umfasst die Gruppe der flek-
tierenden Sprachen, bei denen auf3ere und
innere Flexionsmerkmale fir grammati-
sche Funktionen stehen und syntaktische
Beziehungen teils anhand von Affixen mar-
kiert werden wie im Deutschen (vgl.
Hahnemann & Philippi 2013, 88); Sprach-
typ 2 umfasst die Gruppe der agglutinieren-
den Sprachen, bei denen eine grammati-
sche Funktion durch Anfligen eines Affixes

an das Stammelement ausgedriuckt wird
wie im Turkischen (vgl. Schmidt 2014, 24);
Sprachtyp 3 umfasst die Gruppe der isolie-
renden oder analytischen Sprachen, die
keine oder nur Reste einer Flexionsmor-
phologie kennen und bei denen grammati-
sche Beziehungen durch strikte Wortstel-
lungsregularitaten und  selbststandige
Funktionsworter wie Prapositionen und
Konjunktionen ausgedrickt werden. Hier
fehlen Flexionsaffixe, sodass die Worter
unverandert bleiben, wie im Chinesischen
und Vietnamesischen (vgl. Schmidt 2014,
24 und 89).

Auf der Suche nach allgemeinen Gesetzen
von Sprache erforschen Linguisten neuer-
dings verstarkt seltene Varianten und fin-
den noch andersartig strukturierte Spra-
chen (vgl. Himmelmann 2014). Diese
gehdren nach der Chomsky-Theorie zur
Gruppe der ,Sonderfalle“; wenn beispiels-
weise im Warlpiri die grammatischen Ele-
mente Uber den gesamten Satz verstreut
sind (vgl. Ibbotson & Tomasello 2017) oder
wenn das im brasilianischen Amazonasge-
biet gesprochene Piraha ohne Rekursion
auskommt (vgl. Bornkessel-Schlesewsky &
Schlesewsky 2014).

Zwischen 1965 und 2002 legt Chomsky
adaptierte Versionen seiner Theorie vor.
Seiner Grundannahme bleibt er dabei treu,
dass das System genetisch angelegt ist
und nur auf einen Input wartet. Dann orien-
tiert es sich rasch an genau dem Input, den
es von seiner Mitwelt haufig zu hoéren be-
kommt, wie das Eingangsbeispiel mit dem
oft vernommenen Satz der Mutter ,Nimm
die Finger aus der Nase!“ und der Analo-
giebildung durch die Zweijahrige ,Nimm die
Finger aus der Wolle, Mama!“ deutlich
macht.

Die Kognitionsforscherin Friederici schlief3t
sich bis heute dieser Grundannahme an
(vgl. Friederici 2013) und nach ihrem Da-
furhalten wurde Chomsky haufig missver-
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standen. Nach Meinung des Biologen
Tecumseh Fitch wurde er sogar von An-
fang an mit Absicht falsch verstanden (vgl.
Fitch 2010). Chomskys Theorie wird jingst
(2017) beispielsweise von Ibbotson und
Tomasello im Magazin ,Spektrum der Wis-
senschaft® als von Linguisten endgtiltig ge-
stirzt dargestellt (Uberschriften ebendort:
,Linguisten stiirzen Noam Chomskys Uni-
versalgrammatik®; ,Todesglocken fur die
Theorie®).

3 Vom Primat der Struktur oder doch
der Funktion — eine bis heute nicht
vollstandig geklarte Frage

LWir wissen heute ..., dass sehr viel mehr
genetisch angelegt ist, als man friiher ge-
glaubt hat, da man jetzt Untersuchungen
auch mit Neugeborenen manchen kann®,
so Friederici bezuglich des Netzwerkes der
an Sprache beteiligten Gehirnareale (Frie-
derici 2013, 146). Sie konkretisiert ihre
Aussage, indem sie auf die Visualisierung
von Faserverbindungen zwischen den an
Sprache beteiligten Gehirnbereichen des
Broca- und Wernicke-Areals im Frontal-
cortex und im Temporallappen verweist.
Bei Neugeborenen ist diese Faserverbin-
dung nicht zu sehen; selbst bei Siebenjah-
rigen gibt es deutliche Unterschiede in ihrer
Auspragung. Bei ihnen kann es noch zu
Schwierigkeiten mit syntaktisch komplexen
Satzen und Strukturen kommen (vgl. Frie-
derici 2011, Jackel 2012, Weiller 2011),
zum Beispiel bei O-P-S-Satzen wie ,Den
Fritz haut die Emma®“; hier: Akkusativobjekt
— Verb — Subjekt. Aus diesen Beobachtun-
gen ergibt sich nach Friederici die bis heute
nicht vollstdndig geklarte Frage, was sich
zuerst ausbildet: die Fahigkeit zur komple-
xen Satzkonstruktion (= als die Sprach-
funktion) oder die Faserverbindung (= als
die hirnphysiologische Struktur); in diesem
Fall zwischen dem Broca- und dem Werni-
cke-Areal.

Syntax lernen Kinder implizit und alle Men-
schen gebrauchen sie in ihrer Mutterspra-
che auch automatisiert. Damit erhebt sich
die Frage, wie das menschliche Gehirn ein
dergestalt komplexes System bei der Pro-
duktion wie bei der Dekodierung automati-
siert verwenden kann. Psycholinguisten
haben rekonstruiert, dass der Mensch im-
plizit ein syntaktisches Gertst erstellt und
zugleich aus seinem inneren Lexikon die
passenden Worter abruft, um sie in dieses
Satzbaumuster einzufligen. Dabei kann es
durchaus bisweilen zu einer ungewollten
Vertauschung von Nomen (= als einem
Versprecher) kommen wie beispielsweise
,=Eva schuttet die Dose in die Rosinen®.
Niemals jedoch werden zwei Woarter ver-
schiedener grammatischer Elemente ver-
wechselt. Das ist nach Friederici vorab im
Sprachsystem ,geregelt® (Friederici 2013,
150). Und abhangig davon, welche Spra-
che jemand spricht, werden die notwendi-
gen Parameter/ wird der syntaktische Rah-
men gesetzt.

Ob syntaktisch notwendige Parameter oder
syntaktischer Rahmen — kommt beides
nicht den Chomskyschen Strukturprinzi-
pien sehr nahe? Offen bleibt die Frage,
was sich zuerst herausbildet: Struktur oder
Funktion.

4 Vom gebrauchsbasierten
Spracherwerbsansatz

Kognitionswissenschaftliche und linguisti-
sche Studien zur Kommunikation von
Kleinkindern in Gemeinschaften scheinen
derzeit Chomskys Theorie einer biologisch
angelegten Universalgrammatik endgiltig
zu widerlegen. Nach der Argumentation
von Tomasello und Kollegen nutzen Kinder
sprachunspezifische Denkweisen wie die
des Kategorisierens, das Beziehungs-
denken oder die intuitive Sinnentnahme fur
ihre sprachlichen Mitteilungen. Spracher-
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werb lauft in hohem Mal3e auch im proze-
duralen Gedachtnissystem ab. ,In neuro-
kognitiver Hinsicht hat Sprachlernen ... Ge-
meinsamkeiten mit dem Training fur das
Erlernen eines Musikinstruments oder fur
eine Sportart” (Haider 2016); denn ein au-
tomatisiertes Handeln — auch Sprachhan-
deln — wird von den Basalkernen angeregt
wie beispielsweise auch das Radfahren,
Schwimmen oder Butterbrot bestreichen,
das nach einmaligem Erlernen und Auto-
matisieren lebenslang als gelingende
Handlungssequenz im Sinne einer Kinem-
musterfolge (vgl. Gschwend 1998, 54) oder
eines Bewegungsautomatismus im proze-
duralen Gedachtnis erhalten bleibt und auf
niedriger Bewusstheitsebene jederzeit un-
verandert als Ganzes abrufbar ist (vgl. Ja-
ckel 2000, 41). Zudem spielen Fertigkeiten
wie Aufmerksamkeit, mentale Analogiebil-
dung und Begreifen sozialer (und sozial-
kommunikativer) Interaktionen im Sinne
von sozialer Kompetenz eine entschei-
dende Rolle bei der Sprachentwicklung
(vgl. Ibbotson & Tomasello 2017, 16). Da-
bei lernen die Kinder zuerst einfachste
grammatische  Konstruktionen.  Spater
dann erahnen/ mutmaRen/ entdecken sie
Stick fur Stuck die dahinterliegenden Re-
gularitdten im Sinne eines inneren Regel-
bildungsprozesses durch eigenaktive Aus-
einandersetzung mit der gehdrten
Sprache. Die ,sprachliche Bedeutung ent-
steht durch eine Wechselwirkung zwischen
der moglichen Bedeutung der Woéorter
selbst und der Bedeutung der grammati-
schen Konstruktion, in der sie stehen® (lb-
botson & Tomasello 2017, 16). Und die
Satzkonstruktionen erwerben die Kinder in
der Interaktion und Kommunikation, die
von den Sprachgemeinschaften des Umfel-
des geschaffen werden; zum Beispiel stark
anderungsresistent ,besser wie“ oder ,bes-
ser als".

Es stellt sich die Frage, inwieweit dieser
theoretische Ansatz mit den assoziativen

Prozessen zwischen Sprache und Denken
konform geht, wie sie gemalf der sprachso-
ziologischen Sapir-Whorf-Hypothese aus
den 1930er- bis 1960er Jahren ablaufen
(vgl. Oevermann 1969, Whorf 1963; neu-
ronal belegt: Dehaene 2010) und auch
durch Untersuchungen an Regional-Spra-
chen mit deren grof3er Variabilitat in Wor-
tern und Grammatik beobachtet werden
(sog. ,kleine Sprachen®, wie die der Maniq
im Sdden Tailands, vgl. Himmelmann
2014) und bezuglich kognitiver Konstrukte,
die sich in diversen Sprachen mit ganz ei-
genen Raum-, Zeit- und Beziehungsvor-
stellungen verbal niederschlagen, wie bei
den Aborigines Australiens (vgl. Boroditsky
2012). Auch dort wird derzeit das kommu-
nikative Umfeld als diejenige sprachliche
und kognitive Entwicklungsdeterminante
angesehen, die an vorderer Stelle steht.

Aber: Dass Kinder aus dem Horen gespro-
chener Phrasen sinnvolle Verallgemeine-
rungen herleiten, erklart noch nicht voll-
standig, wie sie Satze konstruieren. Auch
die Vertreterinnen und Vertreter der ge-
brauchsbasierten Linguistik brauchen wei-
tere verifizierende Studien, um ihre Thesen
erharten und erklaren zu kénnen.

5 Bleiben Fragen offen?

Es war und ist die Leitidee Chomskys, dass
ein Kind — in welche Kultur es auch hinein-
geboren wird, die jeweilige Sprache lernt —
demzufolge in seinem Gehirn dafir etwas
Basales im Sinne eines Grundgerustes mit
Parametern haben muss. Chomsky nennt
es ,Universal Grammar® und meint die Fa-
higkeit, Sprache zu erwerben.

Nach dem gebrauchsbasierten Ansatz be-
darf es keiner Kerngrammatik, um Sprache
zu erlernen, sondern vorrangig sozial-kom-
munikativer Situationen in menschlichen
Gemeinschaften. Wenn Ibbotson und To-
masello in der Fachzeitschrift ,Spektrum
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der Wissenschaft® (1/2017) den von ihnen
favorisierten gebrauchsbasierten Ansatz
vorstellen, dann mag das fur die Lesenden
dort so klingen als sei Chomskys These
endgultig widerlegt und die gebrauchsba-
sierte Sprachaneignung durch forschungs-
gesicherte Ergebnisse umfanglich verifi-
ziert. Aber der Spracherwerb erfordert
einen solch komplizierten kognitiven Auf-
wand, der auch mittels des gebrauchsba-
sierten Ansatzes bislang noch nicht ausrei-
chend erklart werden kann. In diesem
Sinne bildet der Artikel von Ibbotson und
Tomasello aus 2017 nicht den gegenwarti-
gen Wissensstand der internationalen For-
schung zum Thema vollumfanglich ab
(,state of the art), indem alle vorhandenen
Daten gesichtet und metastudiengleich zu-
sammengebracht werden. Vielmehr han-
delt es sich eher um die Modellvorstellung
dieser beiden Autoren und weiterer Ver-
fechter des Paradigmenwechsels bezig-
lich des Spracherwerbs, die noch nicht bis
ins letzte Detail mit forschungsbasierten
Ergebnissen belegt ist.

Zweifel an einer endgultigen Klarung des
Spracherwerbs und der Struktur-Funktion-
Konstellation von Sprache kommen u. a.
auch auf, weil man mittels bildgebender
Verfahren zwar visualisieren kann, welche
Gehirnareale aktiv sind und sich folglich
aufzeigen lasst, dass das sprachliche Sys-
tem arbeitet. Aber wie das im Einzelnen
funktioniert, ist nicht abschlieBend geklart
so lange nur ganze Neuronenverbande im
menschlichen Gehirn gemessen werden
kénnen, nicht aber einzelne Neuronen (vgl.
Friederici 2013, 150).

Freilich wurden im vorangegangenen Kon-
text nur die Modellvorstellungen von drei
Sprachwissenschaftlerinnen naher be-
trachtet und einander gegeniibergestellt.
Und damit kann das Thema vom ,Baukas-
tensatz der Sprache® (Tomasello 2017, 15)
hier nur als ganz, ganz grob angerissen

verstanden werden; denken doch ,Tau-
sende von Linguisten seit Jahren Uber die
Struktur von Sprache nach und es gibt viele
detaillierte Theorien® (Friederici 2013, 152).
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Judith Kreuz

Sprechberatung im Lehramtsstudium
durch Peers — ein Projekt der Padagogischen
Hochschule Zug (Schweiz)

1 Einleitung

Dieser Beitrag beschreibt das Konzept von
Peer-to-Peer-Sprechberatungen an der
Pad. Hochschule Zug (Schweiz), in denen
Studierende als Sprechberaterinnen aus-
gebildet werden, um ihre Mitstudierenden
zu Fragen des Auftretens, der Stimme und
des Sprechens zu beraten und durch
Ubungen die mindlichen Kompetenzen zu
verbessern. Nach einer theoretischen Rah-
mung zum Stellenwert des Sprechens und
der Stimme im Lehrerberuf, ihrer Veranke-
rung in der Lehrerlnnenausbildung in
Deutschland und der Schweiz sowie einer
kurzen Beschreibung der Methode der
Peer-Education, wird das Konzept der
Peer-Beratungen der PH Zug erlautert und
reflektiert. Die Diskussion beruht auf einer
kritischen Betrachtung dieser Beratungen
nach seiner dreijahrigen Pilotphase.

2 Stimme, Sprache und Sprechen
im Lehrberuf

2. 1 Stimme, Sprache und Sprechen
im Unterricht

Die mundliche Kommunikation als Lernme-
dium und in sprachlichen Fachern auch als
Lerngegenstand ist essentieller Bestandteil
im Schulunterricht. Die Fahigkeit angemes-
sen mundlich zu kommunizieren ist daher
eine entscheidende Qualifikation sozialer
und beruflicher Kompetenz im Lehrerberuf
(Lemke 2006, 9). Durch Unterrichtskom-
munikation wird nicht nur Wissen vermittelt
und eine gelingende Klassenfuhrung er-
mdoglicht, sondern es werden auch die
sprachlichen und sprecherischen Normvor-

stellungen, Verhaltensmuster und Entwick-
lungen der Schilerinnen gepragt und be-
einflusst. Lehren heil3t daher immer auch
als kommunikatives Vorbild zu agieren und
Lehrpersonen missen demnach mitbrin-
gen oder erwerben, was allgemein als
«Auftrittskompetenz»  bezeichnet  wird,
namlich rhetorische Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, wie Erklaren und Erzahlen, Argu-
mentieren, Gesprache fuhren etc. Ergan-
zend zu diesen Fahigkeiten und Fertig-
keiten ist es v. a. fur Deutschlehrpersonen
von Vorteil, sprechkunstlerische und auch
gute (rezeptive und produktive) phoneti-
sche Kompetenzen zu besitzen.

Grundvoraussetzung diesen Anforderun-
gen gerecht zu werden und mit ihnen die
intendierte Wirkung zu erzielen ist ein an-
gemessener Stimmgebrauch. Eine gelin-
gende Kommunikation im Klassenzimmer
wird durch eine modulationsféahige, reso-
nanzreiche und gesunde Stimme der Lehr-
person erleichtert — denn Stérungen im
Stimm- und Sprechschall werden durchaus
von den Schilerlnnen wahrgenommen
(funktioneller Nachvollzug beim Héren ei-
ner gestorten Sprechstimme) und haben
«bedenkliche Konsequenzen» (Lemke/
Thiel/Zimmermann 2004) fir die Situation
im Klassenzimmer, wie z. B. Minderung der
Verstehens-, Verarbeitungs- und Behal-
tensleistung bei Schilerinnen, der Diszi-
plin, der Leistung, der Motivation und der
Lesekompetenzen (Puchalla/Dartenne/
Roefler 2013). Wirkungsvolle und stimm-
gesunde AuRerungen haben hingegen po-
sitive Auswirkungen auf die Lernatmo-
sphare, die Aktivierung der Schilerinnen
sowie das Sozialklima — und naturlich auf
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das gesundheitliche Wohlbefinden der
Lehrpersonen selbst. Einen Uberblick Uber
die aktuelle Situation zur Stimmgesundheit
von Lehrerinnen (in Deutschland und Os-
terreich) sowie die Auswirkungen auf das
Unterrichten bzw. das Lernen geben bspw.
Wentner und Havranek (2000), Gutenberg
(und Pietzsch) (2003), Lemke (2003, 2005,
2006, 2014), Voigt-Zimmermann (2011),
Hukelmann (2013) und Puchalla, Dartenne
und Roeller (2013). Aus ihren Studien
geht u. a. hervor, dass eine nicht geringe
Zahl der angehenden Lehrerinnen stimm-
auffallig ist (knapp 40 % und 15 % gar pho-
niatrische Betreuung brauchen (z. B.
Lemke 2006)). Die Konsequenzen sind ein
haufiger Stundenausfall durch das Fehlen
der Lehrperson — oft einhergehend mit psy-
chosomatischen Beschwerden und gerin-
gerer Lebensqualitat (Puchalla/Dartenne/
Roel3ler 2013). Die kommunikativen Anfor-
derungen hinsichtlich der Rede- und Ge-
sprachsfahigkeit, der asthetischen Kom-
munikation, sowie des phonetisch-phono-
logischen Wissens und Koénnens kdnnen
mit stimmlichen und artikulatorischen Auf-
falligkeiten nicht zufriedenstellend bewal-
tigt werden; die Kommunikationsziele wer-
den verfehlt (Lemke 2006). Jedoch kénnen
durch gezielte Ubungen die kommunikati-
ven Kompetenzen verbessert werden; sie
sollten daher bereits in der Lehrerausbil-
dung verankert werden.

2.2 Stimme, Sprache und Sprechen in
der Lehrerinnenausbildung

Die Forderung mundlicher Kompetenzen
spielt im Lehramtsstudium nur am Rande
der Ausbildung eine Rolle, wie bspw. Stu-
dien von Skupio und Hammann (2000) und
Lange und Appel (2014) zeigen. Skupio
und Hamman konstatierten, dass es zum
Zeitpunkt ihrer Untersuchung an nur 9 von
48 deutschen Universitaten obligatorische
Sprecherziehung gab. Mittlerweile hat sich
die Quantitat erhoht — vielleicht auch durch
die Grindung der «Initiative Sprecherzie-
hung im Lehramt» im Jahr 2004/05

1 Siehe auch: http://www.lehrerstimme.info/

(Lemke/Bielfeld/Voigt-Zimmermann 2006;
Lemke et al 2014)'. So konnte durch die
Studie von Lange und Appel, die das
Sprechbildungsangebot an 56 Hochschu-
len in zehn deutschen Bundeslandern im
Wintersemester 2012/13 untersuchten,
festgestellt werden, dass mittlerweile in 31
Hochschulen Sprecherziehungsseminare
angeboten werden. Damit ist jedoch noch
nicht die Qualitat der Ausbildung gesichert.
So sind die Angebote nicht auf Nachhaltig-
keit angelegt, da sie meist nur fur ein Se-
mester mit 2 SWS eingeplant werden und
sie erlauben mit einer relativ hohen Anzahl
an Studierenden pro Seminargruppe (10—
15, max. 20—-30 Studierende) nicht die not-
wendige individuelle Arbeit. Teilweise be-
stehen sie lediglich als ein fakultatives An-
gebot im Rahmen zusatzlicher Weiterbil-
dungen/Wahlimodule oder sind nur fur Mu-
sik- oder Deutschstudierende vorgesehen.
An 25 Hochschulen werden bisher keine
Sprecherziehungsseminare  angeboten.
Eine Stimmeingangsuntersuchung erfolgt
als Studienvoraussetzung an nur einer
Hochschule. Die Vorbereitung auf den
stimmlich-sprecherischen Berufsalltag ist
damit nicht ausreichend gedeckt und die
Studierenden  auf3ern durchaus den
Wunsch nach héaufigeren und andauern-
den Sprecherziehungsangeboten (vgl.
z. B. Puchalla/Dartenne/Roel3ler 2013).

Die Situation ist in der Schweiz nicht an-
ders, wurde bisher aber noch nicht in sys-
tematischen Studien wie den obigen unter-
sucht. Durch punktuelle Recherchen
konnte festgestellt werden, dass es nur we-
nige offizielle und im Ausbildungsplan ver-
ankerte Seminare an den Padagogischen
Hochschulen gibt, die sich ausschlief3lich
der miundlichen Kommunikation widmen.
Das Thema wird eher in «Konzentrations»-
oder Blockwochen aufgegriffen bzw. in die
Facher Musik/Gesang, Heilpadagogik oder
Deutsch eingebettet. Rein sprecherzieheri-
sche Seminare werden nur vereinzelt und
als Zusatzangebot durch einzelne Spre-
cherziehende angeregt. Es werden in der
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Praxisphase v. a. Mentorate durchgefihrt,
bei denen der Fokus jedoch weniger auf
das eigene Sprechen und Auftreten, son-
dern eher auf der Didaktik der Auftritts-
schulung von Schilerinnen liegt. Mentorin-
nen verweisen die Studierenden bei
Eigenbedarf ggf. an Beratungsstellen, die
diese dann freiwillig aufsuchen konnen.
Vereinzelt gab es stimmliche Tauglichkeits-
untersuchungen, die aber mittlerweile aus
finanziellen Grinden abgeschafft wurden.
In einem Dberufsbegleitenden freiwilligen
Zertifikatsstudiengang (CAS «Stimme und
Sprechen») fur eine Dauer von 2 Semes-
tern mit 10 ECTS besteht an der PH Luzern
jedoch die Moglichkeit im praktischen Trai-
ning das eigene Stimm-, Sprech- und Auf-
trittsverhalten zu optimieren. Auch gibt es
die sogenannten Interdisziplinaren Studi-
enangebote (ISA); z. B. als Angebot des
Bereiches «Soziale Arbeit» mit dem Semi-
nar «Auftrittskompetenz. Entspannt vor
Publikum»?, ebenso wie das «Spezialisie-
rungsstudium» «Theaterpadagogik»3. Die-
se Angebote stellen jedoch alle Zusatz-
und Weiterbildungsangebote dar, die nicht
im verpflichtenden Stundenplan verankert
sind und meist nur fur diejenigen Studie-
renden ansprechend sind, die bereits eine
gewisse Affinitat in diesen Bereichen ha-
ben. Nur an einer Padagogischen Hoch-
schule (PH Zarich) wird fir ein Semester
explizit das Modul «Auftrittskompetenz»
angeboten und bietet laut Kursbeschrei-
bung ein breites Ubungsangebot zur For-
derung der muindlichen Kompetenz*.

Es wird deutlich, dass dem Thema «Kom-
munikation» zwar Beachtung geschenkt
wird, es jedoch nicht systematisch im Aus-
bildungsplan vorgesehen und nachhaltig
gefordert wird. Ein Grund dafir ist sicher
die mangelnde Aufklarung zur Wichtigkeit
einer funktionsfahigen Stimme und zum
Stellenwert kommunikativer Kompetenzen
im schulischen Berufsalltag. Aufgrund der

2 Siehe: https://www.isa-campus.ch/de-
ch/angebote/auftrittskompetenz/ (14.12.2016)

3 Siehe:
http://www.phlu.ch/ausbildung/sekundarstufe-
1/studienbereiche/spezialisierungsstudien/

recht zahlreichen Weiterbildungsmaf3nah-
men oder CAS darf jedoch vermutet wer-
den, dass das Thema auf Interesse bei
Studierenden und Lehrpersonen stof3t. Ein
weiterer Grund fur die geringe Implemen-
tierung sprechbildnerischer Module in das
Curriculum sind die gegenwartigen Ent-
wicklungen im Hochschulwesen, wie ein
sehr hoher workload der Studierenden
durch «allrounder»-Studiengénge im Pri-
marschulbereich, aber v. a. auch die Oko-
nomisierung der Studiengestaltung und
fehlendes Personal, das die Lehre fir die
zunehmende Studierendenschaft abdeckt.
Diese Entwicklungen verlangen Alternati-
ven, die «die traditionellen Betreuungs-
strukturen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden» erganzen mussen (Egloffstein
2011, 240). Daher werden fur Beratungs-
und Unterstitzungsangebote zunehmend
Studierende eingesetzt, die ihre Mitstudie-
renden begleiten (vgl. Szczyrba/Wildt
2006). Aber nicht nur deswegen, sondern
vor allem auch, weil Peer-to-Peer-Beratun-
gen eine neue Ressource zur Lernférde-
rung beider Seiten darstellen (s. Kapitel 3
und 4.3) wird verstarkt auf diese Lehr-Lern-
konstellation zurtickgegriffen. Die Form der
Peer-Education generell wird von den Stu-
dierenden gern in Anspruch genommen
(vgl. Multrus/Ramm/Bargel 2011), da sie
zum einen durch die zeitliche Flexibilitat in
den stark durchgetakteten Studienalltag in-
tegriert werden kann und zum anderen in-
dividuelle fachliche Betreuung zulasst. Vor
diesem Hintergrund wird an der PH Zug
seit langerem die Form einer Peer-to-Peer-
Schreibberatung wie auch die Form der
studentischen Sprechberatung praktiziert.

Bevor nun das Konzept der Peer-to-Peer-
Beratungen der Padagogischen Hoch-
schule Zug vorgestellt und diskutiert wird,
folgt ein kurzer Exkurs zu den sozialpada-
gogischen Hintergriinden der Peer-Educa-
tion.

theaterpaedagogik/ (14.12.2016)

4 Siehe:
https://eventophzh.phzh.ch/EventoWP/cst_pag
es/brn_moduldetailaz.aspx?idanlass=1441029
70 (14.12.2016)
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3 Peer-Group und Peer-Education

Der Begriff der «Peergroup» ist ein aus
Amerika stammender Fachbegriff aus der
(Jugend)Soziologie, Padagogik und Sozi-
alpadagogik (socialinfo.ch) und geht auf
Charles H. Cooley mit seinem Konzept der
Primargruppen® zuriick. Er bezieht sich in
erster Linie auf eine soziale Gruppe von
gleichaltrigen Jugendlichen, die eigene
Werte, Einstellungen und Verhaltenswei-
sen haben (Gabler Wirtschaftslexikon
2017) und bei denen das Individuum sozi-
ale Orientierung sucht. Die Interaktion in
der Peer-Gruppe ist dadurch fur die Uber-
nahme dieser Werte und Verhaltensweisen
hoch bedeutsam (Norber 2010).

Daran anknupfend ist die sogenannte
«Peer-Education» in den letzten Jahrzehn-
ten fester Bestandteil im schulischen Kon-
text und der Jugendarbeit geworden und
hat sich als erfolgreiche und unverzicht-
bare (sozial)padagogische Methode be-
wahrt (Norber 2010). Der Arbeitsansatz der
Peer-Education zielt einerseits auf die Er-
ziehung und andererseits auch auf die Bil-
dung von Gleichaltrigen durch speziell ge-
schulte Gleichaltrige ab. Konkret werden
Peer-Beraterinnen dazu eingesetzt um bei
Problemen und Konflikten zu vermitteln,
Wissen weiterzugeben und Fertigkeiten zu
Uben sowie die Arbeit am eigenen Verhal-
ten zu unterstitzen. Dabei wird der Multipli-
katoreneffekt angestrebt, wonach nicht nur
die geschulten Peers die Gruppe informie-
ren, sondern auch die dadurch informierten
Mitglieder der Gruppe wiederum in ihren je-
weiligen Peergruppen dieses Wissen wei-
tervermitteln. Anders als bei klassischen
Beratungsformen wird bei den Peer-Bera-
tungen von einem geringen hierarchischen
Gefalle ausgegangen und starker die ge-
meinsame Gruppenzugehorigkeit betont.
Diese Konstellation wirkt sich positiv auf
das individuelle Lernen des Individuums

5 Primargruppen sind u. a. gekennzeichnet durch
die Kommunikation der Gruppenmitglieder von
Angesicht zu Angesicht (face-to-face), eine
geringe Spezialisierung/Arbeitsteilung und eine

(im weitesten Sinne) aus, da die Entwick-
lung eines Individuums als Prozess ver-
standen wird, der sich immer im Zusam-
menspiel mit einer Gruppe vollzieht —
optimalerweise durch eine Gruppe von
Gleichaltrigen, die eine «zentrale Bezugs-
gruppe fir junge Menschen auf dem Weg
in die Gesellschaft» (Norber 2010, 75) dar-
stellt und als nahe Referenzgruppe zur ei-
genen Lebenswirklichkeit viele Bezugs-
und auch Orientierungspunkte fur Entwick-
lungsprozesse bietet (vgl. ebd.). Eine Peer-
Group ist somit nicht nur durch das gleiche
Alter ihrer Mitglieder gekennzeichnet, son-
dern v. a. durch den gleichen sozialen Sta-
tus sowie durch das freundschatftliche Ver-
haltnis der Mitglieder untereinander. So
definiert sich der/die Multiplikatorin weniger
als leitende/r oder lenkende/r Lehrerin,
sondern eher als Lernbegleiterin.

Bevor die Peers jedoch ihre Téatigkeiten als
Beraterinnen aufnehmen konnen, absol-
vieren sie eine spezielle Ausbildung. Durch
professionelle Fachkrafte werden ihnen
Sach- und Lehrkompetenzen vermittelt, die
meist auch mit lebensnahen Erfahrungen
kombiniert werden. Ebenso fokussiert die
Ausbildung den Erwerb von Trainingsstra-
tegien und Leitungskompetenzen sowie
die Erprobung von Methoden. Die Fach-
krafte Ubernehmen neben der Organisation
der Multiplikatorinnennschulung v. a. kon-
trollierende und unterstitzende Aufgaben.
Die Inhalte und Abldufe werden zu einem
gewissen Teil zwar gemeinsam initiiert, je-
doch bewadltigen die Peer-Beraterlnnen
letztlich in Eigenverantwortung ihren Bil-
dungsauftrag und werden nur bei Bedarf
unterstutzt.

Basierend auf diesen theoretischen Voran-
nahmen soll in den in den nachsten Teilka-
piteln das Konzept der studentischen Peer-
to-Peer-Sprechberatungen an der PH Zug
sowie deren Einfluss auf die Forderung

vergleichsweise grof3e Intimitét der
Gruppenmitglieder zueinander (z. B. Familie,
enge Freunde) (vgl. Cooley 1956).
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kommunikativer Kompetenzen dargestellt
werden.

4 Peer-to-Peer-Sprechberatungen
an der PH Zug

Zum Hintergrund: In der Lehramtsausbil-
dung an der PH Zug gibt es keine generel-
len verpflichtenden Seminare fur Sprecher-
ziehung, aber wie an den meisten anderen
PHs der Schweiz das obligatorische Ange-
bot einer sangerischen Stimmbildung im
Fach Musik und Vokalp&adagogik im ersten
Studienjahr®; danach ist dieses Angebot je-
doch fakultativ und kostenpflichtig. An der
PH Zug wird das Thema «Auftrittskompe-
tenz» punktuell in Blockwochen themati-
siert oder ist in andere fachdidaktische Se-
minare integriert. Die Studierenden erhal-
ten in ihren Praxisphasen Rickmeldungen
durch ihre Mentorinnen, deren Feedback
aber nur oberflachlich Stimme, Sprache
und Sprechen streifen kann. Nach Meinung
der befragten Studierenden des F&E-Se-
minars «Sprechen professionalisieren» ist
die Ausbildung zu sprecherisch-stimmli-
chen Themen an der PH zwar gut und fur
einige ausreichend, es werden von den
meisten Studierenden aber dennoch mehr
verpflichtende Module in Bezug auf die
Stimme, mehr Sprech- und Haltungsibun-
gen und umsetzbare Tipps fur den Pra-
xiseinsatz gewunscht. Zudem schlagen sie
vor, dass bereits ab dem ersten Semester
Sprechtrainings stattfinden und mindes-
tens ein Jahr lang durchgefihrt werden.
Um dieses Desiderat abzufangen, gibt es

6 Da an der PH Zug das sog. «allrounder»-
Studium (fir Unterstufe/Kindergarten und
Primarstufe) existiert, belegen mit wenigen
Ausnahmen alle Studierende das Fach Musik.

7 Eine ausfuhrliche Begriffsdefinition soll nicht
Gegenstand des Artikels sein. Eine gute
Ubersicht tiber den Begriff des Coachings in
Abgrenzung zu «Kommunikationstrainings»
sowie (rein und teilweise) «coachingbasierten
Trainings» und des «coachingbasierten
Kommunikationstraining mit Idsungsfokussier-
ten Elementen» (Winter 2017, 50) gibt Winter
(2017) mit Ruckgriff auf Fiedler 2014 (u. a.). Im
vorliegenden Artikel wird «Coaching» als
teilweise trainingsbasiertes Coaching

seit einigen Jahren die Mdglichkeit Sprech-
beratungen bzw. weiterfuhrende Sprech-
coachings an der PH auf Anfrage zu besu-
chen — und das nicht nur durch profes-
sionelle Sprecherzieherlnnen, sondern
auch durch ausgebildete Peers.

Mit dem Konzept der Peer-Education hat
die PH Zug ein Pilot-Projekt gestartet, das
dieses padagogische Setting nutzen will,
um Studierende zu qualifizieren ihre Mitstu-
dierenden in der Weiterentwicklung ihrer
mundlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu begleiten. Die Peers nehmen damit eine
zentrale Stellung als Multiplikatorinnen an
der PH ein. Im Folgenden wird dieses Kon-
zept beschrieben und auf Grundlage eines
Gruppeninterviews mit drei ausgebildeten
Sprechberaterinnen reflektiert.

4.1 Konzeptionelle Grundlagen

4.1.1 Das Forschungs- und
Entwicklungs-Modul (F&E)
«Sprechen professionalisieren»

Die Ausbildung der studentischen Sprech-
beraterinnen, im folgenden auch «Sprech-
coaches’», ist zu einem Teil in das For-
schungs- und Entwicklungsseminar (F&E-
Seminar) «Sprechen professionalisieren»
integriert, welches im Rahmen des wahlob-
ligatorischen Profilstudiums «Darstellen
und Mitteilen»® im zweiten Studienjahr
durchgefuhrt wird.

Das Seminar umfasst neben den __theoreti-
schen Inhalten und praktischen Ubungen

verstanden, wenn es Uber die erstmalige
Beratungssitzung hinausgeht. Denkbar wére
es auch, den Begriff des «tutoring» bzw. der
«Tutoren» zu verwenden. Damit gemeint sind
«Personen, die in einem bestimmten
Inhaltsgebiet mehr Wissen respektive
Expertise besitzen als die Personen, mit denen
sie zielgerichtet interagieren, um deren
Lernprozesse zu unterstitzen» (Egloffstein
2011).

8 Mittlerweile wurde dieses Profilstudium
umstrukturiert und findet seit dem
Wintersemester 2017/2018 in einer etwas
anderen Form statt.
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zur mindlichen Kommunikation® (ca. 9-10
Doppellektionen), selbstreflexive Eintrage
zum eigenen Auftreten und Kommunizie-
ren in sogenannte Videotagebiicher!® so-
wie die Erstellung eines Lehr-Lernvideos
zu einem selbstgewahlten Thema aus dem
Bereich der Unterrichtskommunikation
(i. w. S.) % in Kleingruppen. Diese sind Be-
standteil einer Forschungsarbeit, fur die
sich die Studierenden auch theoretisch und
empirisch durch die Befragung von Lehr-
personen und Praxis-Mentorinnen mit ih-
rem jeweiligen Thema auseinandersetzen.
Diese Inhalte sind fur alle Studierenden,
die das F&E-Seminar besuchen, verpflich-
tend.

4.1.2 Die Ausbildung zum/r
Sprechberaterin

Einige dieser Studierenden entscheiden
sich am Ende des Semesters fur eine wei-
terfihrende Ausbildung als Sprechberate-
rin. Daflr sind insgesamt 3 weitere Doppel-
lektionen vorgesehen, in denen v. a. die
Themen «Sprechstimme» und «Sprech-
ausdruck» vertieft werden. Es geht hierbei
um den Erwerb bzw. die Optimierung eige-
ner sprecherischer Fahigkeiten und Fertig-
keiten, den Aufbau eines zielgruppenspezi-
fischen Ubungsrepertoires, Methoden zur
Analyse von Sprache, Sprechen und
Stimme sowie die didaktisch-methodische
Umsetzung sprechbildnerischer Inhalte in
Sprechberatungen. Begleitend setzen sich
die Studierenden mit einschlagiger Litera-
tur zur Stimme im Lehrerberuf auseinander
(z. B. Lemke 2006). Die Studierenden fuh-
ren bei ihren Mitauszubildenden erste Un-
terrichtsversuche durch, hospitieren dann
bei ca. 2 Beratungseinheiten einer profes-
sionellen Sprecherzieherin und fuhren da-
raufhin unter Supervision 1-2 Sprechbera-
tungen selber durch.

9 z. B. Einzel- und Gruppensprechbildung,
Sprechdenken und Erklaren,
Gesprachsfiihrung, Kommunikation im
Klassenzimmer, Debattieren,
Theaterpadagogik.

Die studentischen Sprechberaterinnen zei-
gen insgesamt eine hohe Motivation fur
eine solche Zusatzausbildung und nehmen
in ihrer Freizeit bspw. auch das Angebot
des Improvisationstheaters bzw. der thea-
terpadagogischen Workshops der PH Zug
wahr, welches eine sinnvolle Erganzung
zur sprecherischen Ausbildung darstellt.
Ein Grof3teil aller Studierenden der PH Zug
hat zudem Stimmbildungsunterricht der
Musikabteilung besucht (ein bis zwei Se-
mester) und kann an ein recht breites Vor-
wissen anknipfen. Bei der Lehramtsausbil-
dung fur die Grundschule hat die berufs-
praktische Ausbildung einen hohen Stel-
lenwert (25 % des Studiums). Innerhalb
des ersten Studienjahres wird ein wochent-
licher Praxistag in der Schule durchgefihrt;
im zweiten und dritten Studienjahr finden
grolRere Praxisphasen statt, in denen die
Studierenden durch Mentorinnen unter-
stutzt werden und bereits Lehrerfahrung
sammeln kdnnen. Die Mentorinnen geben
den Studiereden (auch anhand von Video-
aufnahmen) Feedback zu ihren Unter-
richtslektionen. Die Studierenden haben
damit von Anfang an Einblick in die (spre-
cherischen) Anforderungen des Lehrerbe-
rufs.

Anfanglich bestand bei den drei ausgebil-
deten Sprechberaterinnen des letzten Aus-
bildungszyklus’ Skepsis, ob die in der Zu-
satzausbildung erworbenen Féahigkeiten
und Fertigkeiten ausreichend fir eigene
Beratungen sein wirden. Auch nach dem
ersten Coaching berichteten sie noch von
Unsicherheiten und von der Hemmung, die
etwas ungewohnlichen sprecherzieheri-
sche Ubungen durchzufiihren. Prozesse
der Wissens- und Koénnensvermittlung
brauchen allerdings immer etwas Zeit und
optimieren sich durch Erfahrung und durch
das aktive «Machen». Durch das eigen-
standige Einarbeiten konnten die Unsicher-
heiten rasch beseitigt werden und wurden

10 seit dem Wintersemester 2017/2018
abgeschafft

11 1m Anhang befindet sich eine Ubersicht zu den
gewahlten Themen der letzten drei Jahre.
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nicht als negativ, sondern als eigene Lern-
chance betrachtet. Nach Einschatzung der
Studentinnen sind die Peer-to-Peer-Coa-
chings nur durch die Kombination mit dem
belegten F&E-Modul und dem dortigen
Kompetenzerwerb inklusive der Blockwo-
che durchfiihrbar — die isolierte Ausbildung
als Sprechberaterin ware nicht ausrei-
chend.

4.1.3 Der Beginn der beratenden
Tatigkeit

Nach dem Durchlaufen der Ausbildung be-
ginnen die Sprechberaterinnen eigenstan-
dig Sprechcoachings durchzuftuhren. Fur
die Coaches bestehen grol3e Tatigkeits-
spielrdume in Bezug auf die detaillierte
Ausgestaltung der Sitzungen, der Wahl der
Ubungen und der Methodik; es gibt aber
auch gewisse inhaltliche und zeitliche Ver-
pflichtungen (z. B. sollte die Dauer einer
Sitzung mind. 30 und max. 60 Minuten be-
tragen). Eine so gestaltete Coachingsitua-
tion weist Merkmale organisatorischer,
technischer, didaktischer und kultureller
Offenheit auf (Durnberger/Hofhues/Sporer,
2011). Die Coaches agieren nicht in der
Rolle als zusatzliche Lehrperson, sondern
vor allem als Lernhelferinnen, die besser
(oder anders) als Lehrpersonen die evtl.
auftretenden gruppenspezifischen und be-
rufsspezifischen Probleme abfangen und
bedarfsorientierte, kreative Losungen ent-
wickeln kdnnen.

Die PH-Studierenden, die sich fur eine
Sprechberatung interessieren, haben die
Mdglichkeit sich entweder direkt an die stu-
dentischen Beraterlnnen zu wenden oder
an die professionelle Sprecherzieherin. Es
wurde erwartet, dass es den Studierenden
angenehmer sein wirde, sich mit Proble-
men an Vertrauenspersonen aus der eige-
nen Gruppe zu wenden. Diese Uberlegung
war bei der Entwicklung der Peer-to-Peer-
Sprechberatungen eigentlich zentraler As-
pekt, damit auch denjenigen Studierenden
niederschwellig eine Begleitung ermoglicht
werden kann, die sich scheuen Hilfe bei

den Lehrbeauftragten bzw. Sprecherziehe-
rinnen zu holen. In der Praxis zeigt sich je-
doch, dass fir die meisten Studierenden
auf der Suche nach Unterstiitzung die pro-
fessionelle Sprechberatung des Zentrum
Mundlichkeit erste Anlaufstelle ist. Dies hat
aber auch insofern Vorteile, als dass die
Probleme und Bedurfnisse der Studieren-
den exakter eruiert werden kénnen. Liegen
keine schwerwiegenden Probleme, v. a. im
Bereich «Stimme» vor, sondern geht es
vorrangig um die Optimierung von Auftritts-
kompetenz/rhetorischen Fahigkeiten, um
Hilfe bei Vortragen, eine uberzeugende
Sprechweise etc. werden die Studierenden
an die studentischen Coaches weitergelei-
tet. Gleichzeitig werden auch konkrete
Ubungsempfehlungen durch die professio-
nelle Sprecherzieherin an die Beraterinnen
vermittelt und ggf. eine erste gemeinsame
Vorbereitung angeboten (diese wurde al-
lerdings noch nicht wahrgenommen). Es
besteht fiir die Beraterinnen auch wahrend
des laufenden Coachingprozesses die
Mdglichkeit Unterstitzung von der profes-
sionellen Sprecherzieherin zu bekommen.
Ab und an supervisiert diese die studenti-
schen Sprechberaterinnen und organisiert
am Semesterende einen gemeinsamen
Austausch, bei dem die Arbeit des vergan-
genen Semesters reflektiert und diskutiert
wird.

4.1.4 Die Etablierung der
Sprechberatungen an der PH Zug

Die Ausbildung zu studentischen Sprech-
beraterinnen findet in dieser Form bereits
seit vier Jahren statt (Start: Wintersemester
2014/15). Jedoch wurden an der PH Zug
bereits seit 2012 erste, noch etwas anders
konzipierte Ausbildungen durchgefthrt.
Die Ausbildung zur/zum studentischen
Sprechberaterin konnte im Laufe dieser
Zeit kontinuierlich weiterentwickelt, an der
PH verankert und hochschulstrukturell ein-
gegliedert werden. Pro Jahr lassen sich ein
bis drei Studierende zum/r Sprechberaterin
ausbilden. Sie begleiten jedes Semester
ca. zwei Studierende flr bis zu acht Sitzun-
gen mit dem Ziel, diese zu beféahigen ggf.
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auch selbststandig weiterarbeiten zu kon-
nen oder zumindest eine nachhaltige Sen-
sibilitat und Beobachtungsfahigkeit fir die
eigenen Bedurfnisse zu erlangen. Die
Sprechberaterinnen werden mit einem Ho-
norar entschadigt und erhalten am Ende ih-
res dreijahrigen Lehramtsstudiums ein Zer-
tifikat ihrer Tatigkeit.

Im Folgenden soll die konkrete Arbeit der
drei Sprechberaterinnen aus dem vorletz-
ten Jahrgang (2016) nachgezeichnet wer-
den. Die Ausfiihrungen beruhen grofiten-
teils auf den durch ein Gruppeninterview
gewonnen Aussagen der Studierenden.

4.2 Die Arbeit der Sprechberaterinnen

4.2.1 Themen

Die drei Sprechberaterinnen des vorletzten
Ausbildungsjahrganges (2016) haben sich
mit vielfaltigen Themengebieten in den
Sprechberatungen  auseinandergesetzt.
Neben einer Erstberatung, in der die gene-
rellen Moglichkeiten zur Sprech- und Auf-
tretensschulung und das Ubungs-Reper-
toire aufgezeigt wurden, arbeiteten die
Beraterinnen mit ihren Peers v. a. an der
Korperhaltung/Kérpersprache, der At-
mung, einer resonanzvollen Stimme und
teilweise an der Aussprache. Das Spre-
chen in o6ffentlichen Situationen und das
spontane Sprechen waren ebenfalls Ge-
genstand dieser Beratungen. Daneben ar-
beiteten sie an spezifischen Problemen,
die die Studierenden aus ihren schulprakti-
schen Erfahrungen und den dortigen unter-
richtlichen Anforderungen mitbrachten.
Zentral waren dabei die Optimierung der
Erklarkompetenz und die Gestaltung von
Vorlesetexten. Hier wurden bspw. der
Sprechausdruck und eine emotionale, situ-
ationsangemessene Sprechweise gelbt
(z. B. stimmliche Variationen). Die Arbeit
an letztgenannten Themengebieten, v. a.,
wenn sie einen direkten Praxisbezug ha-
ben, machen den Sprechberaterinnen
nach eigenen Aussagen am meisten Spal3.
Unbeliebter sind bei ihnen das Durchftihren

von Atmungsibungen oder grammatikali-
sche Sprachibungen.

4.2.2 Ubungen

Die Beraterinnen greifen fur ihre Ubungen
auf das Ubungsrepertoire, das sie im F&E-
Seminar kennengelernt und dort teilweise
selber erarbeitet und durchgefuhrt haben,
zuriick. Auch durch individuell besuchte
Weiterbildungen zur Theaterpadagogik er-
weiterten sie ihren Ubungsschatz. Zudem
eigneten sie sich durch Anregungen aus
weiterfuhrender Literatur und Adaptionen
aus bereits bekannten Fachbiichern, wie
bspw. zum Gesang weitere Ubungen an.
Auch das Internet wird zur Recherche hau-
fig verwendet und es werden tutorials des
Videoportals youtube zur Vorbereitung ge-
nutzt. Ihre vorbereiteten Ubungen haben
sich nach Aussage der Sprechberaterin-
nen gut bewéhrt und schienen den Peers
entsprochen zu haben. Es waren teilweise
bereits nach wenigen Sitzungen Fort-
schritte, die auch von den Peers selber
wahrgenommen wurden, erkennbar. Ei-
nige der Ubungen konnten diese bereits im
Schulpraktikum erfolgreich umsetzen.

4.2.3 Ubungsmethoden

Lernfortschritte konnten die Beraterinnen
v. a. dann beobachten, wenn sie selber die
Ubungen zum Teil Gibertrieben vormachten
und sich selber stark in die Ubungssituation
hineinbegaben. Diese Methode kann for-
derlich sein, um ein kongruentes Verhaltnis
zwischen den Beraterinnen und den Coa-
chees zu schaffen, da die Sprechberaterin-
nen durch ihr eigenes Verhalten ihre Peers
anregen, offener zu sein und Hemmungen
zu Uberwinden (vgl. Weinberger 2013, 67).
Auch das Spiegeln des Peers durch die Be-
raterinnen schien erfolgswirksam zu sein,
da es eine Bewusstheit fir das eigene
(«mangelhafte») Auftreten schaffen konn-
te. Die Beraterinnen versuchten mit ihren
Ubungen auch immer wieder einen Bogen
zum Einsatz in der schulischen Praxis zu
schlagen bzw. deren Relevanz und Zweck
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fur den Alltag aufzuzeigen. Auch recht «tro-
ckene» Ubungen, wie z. B. Atmungsibun-
gen, konnten dadurch kontextuell einge-
bettet und so gestaltet werden, dass sie
nicht langweilig oder technisch abgearbei-
tet wurden — hier wurde stets versucht, sie
z. B. durch eine Geschichte zu begleiten
und mit dem gestischen Prinzip zu arbeiten
(vgl. Ritter 1986 nach Brecht 1973 Bd. 8).
Um die Ubungen fur das Selbststudium
aufzubereiten, legte eine der Sprechbera-
terinnen fur jede Sitzung ein Ubungsdos-
sier fur ihre Coachees an. Die Beraterinnen
betonten zudem, wie wichtig ein unmittel-
bares Feedback nach jeder erfolgten
Ubungseinheit sei und lieRen sich auch im-
mer wieder selber Feedback geben (z. B.
zur Qualitat und zum Nutzen der Ubungen,
zu Winschen, Bedurfnissen und Erwartun-
gen, zur Weiterarbeit; sie lie3en die Coa-
chees eine eigene Auswahl von Ubungen
aus einem Repertoire treffen etc.).

4.2.4 Herausforderungen

Insgesamt haben sich die Coachings fur
die Beraterinnen in dieser Art und Weise
gut bewahrt und es gab keine schwerwie-
genden Probleme. Auch den persoénlichen
Zeitaufwand zur Durchfiihrung eines 45-
minutigen Sprechcoachings inkl. der Vor-
bereitungszeit von 20-30 Minuten (je nach
Thema auch mehr) schatzten die Sprech-
beraterinnen als angemessen und verein-
bar mit ihren sonstigen Aufgaben innerhalb
des Studiums ein.

Kleinere Herausforderungen waren u. a.
die zeitliche Planung einer Sitzung, zum ei-
nen hinsichtlich der Anzahl der vorzuberei-
tenden Ubungen pro Stunde und zum an-
deren hinsichtlich des Zeitmanagements
beziiglich der Dauer der einzelnen Ubun-
gen. Mit zunehmender Beratungserfahrung

12 Die Beraterlnnen hielten fiir eine Erstberatung
eine breite Palette von Ubungen aus
verschiedenen Themenbereichen bereit, aus
denen sie spater spontan auswéhlen konnten.

konnten die Beraterlnnen diese Herausfor-
derungen jedoch gut meistern. Es stellten
sich folgende zentrale Fragen:

e Sind die einzelnen Ubungen zu lang o-
der zu kurz im unmittelbaren Trainings-
prozess?

e Wann ist der Bedarf des Peers «gesat-
tigt»> und wann kann mit der selben
Ubung noch eine Verbesserung erzielt
werden?

e Wie viele Ubungen der gleichen Art bzw.
Wiederholungen sind nétig sind, wenn
bereits ein Fortschritt erkennbar ist?

e Wann ist der richtige Zeitpunkt, um the-
matisch fortzufahren?

e Wie/Wo findet und konzipiert man ahnli-
che Ubungen, die sich bewéahrt haben?

e Welche Ubungen sind fur eine erste Sit-
zung, bei der weder der/die Hilfesu-
chende noch dessen konkrete Bediirf-
nisse bekannt sind, durchfiihrbar?12

Eine weitere Herausforderung fur die Bera-
terinnen war anfanglich, die Ubungen an-
gemessen zeigen und ggf. vormachen zu
konnen, da sie auf dem entsprechenden
Gebiet selber noch Lernbedarf haben. Dies
wurde aber eher als eine gut zu bewalti-
gende Herausforderung angesehen und
positiv hinsichtlich des eigenen Lerneffekts
bewertet.

In den Sitzungen trat weiterhin immer wie-
der die Situation auf, dass die Peers teil-
weise eine gewisse Trainingsresistenz
zeigten oder sehr aus sich «herausge-
lockt» werden mussten. Hier waren die Be-
raterinnen stark gefordert, die Ubungen
selber vorzumachen, sich ganz in die
Ubung hineinzubegeben oder den Peer zu
spiegeln, was nach eignen Aussagen aber
gut gelang.

Eine Eingrenzung ergibt sich bereits auch
immer durch die Ubergabedokumentation der
professionellen Sprecherzieherin.
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Eine weitere Problematik, die aber eine ge-
nerelle in derlei sprechbildnerischen Semi-
naren ist, ist die Frage nach der Authentizi-
tat der Ubungen und ihr Transfer in die
Praxis. Die Ubungssituation stellt sich im-
mer als eine andere dar als die reale Arbeit
mit den Kindern in der Schule und muss da-
her so praxisnah und -relevant wie méglich
gestaltet werden. Dafiir sind aber gerade
die studentischen Peer-Beraterinnen préa-
destiniert und kdénnen aufgrund ihrer eige-
nen Erfahrungen als Lehrperson diese
Hurde im Rahmen ihrer Moglichkeiten opti-
mal bewaltigen.

Auch sahen sich die Beraterinnen heraus-
gefordert, mit nicht-muttersprachlichen
Peers zu arbeiten, die v. a. hinsichtlich der
Sprache, insbesondere des korrekten Ge-
brauchs der deutschen Grammatik, Nach-
hilfebedarf haben. Es ist zu eruieren, ob in
diesem Fall die Sprechberatung eine erste
Anlaufstelle sein sollte oder ob es besser
ware, zunachst durch generelle DaF/Daz-
Kurse bzw. die Schreibberatung grundle-
gende Sprachprobleme zu beheben.

4.3 Reflexion und Diskussion

4.3.1 Lernen durch Lehren

Die Peer-Beratung hat nicht nur positive
Auswirkungen auf die Entwicklung der Ziel-
gruppe, sondern auch auf die Beraterin-
nen, da sie durch ihre neue Rolle, ihre Qua-
lifikation und ihre zunehmende Beratungs-
erfahrung in ihrer persénlichen Entwicklung
und ihrem Kompetenzerwerb ebenfalls ge-
fordert werden («Lernen durch Lehren»
(Egloffstein 2011, 244)). Fur die Sprechbe-
raterinnen bedeuten die Peer-Coachings
sogar einen langerfristigen und grofReren
Lern-Effekt als fur ihre Peers, da sie sich
durch Vor- und Nachbereitung sowie durch
die grosse Anzahl der Coachings intensiver
und vielfaltiger mit den Themen der mind-
lichen Kommunikation auseinandersetzen.
Die Sprechberaterinnen an der PH Zug

13 Das wird z. T. nicht nur fir die Sprechberatung
genutzt, sondern auch hinsichtlich des

sagten aus, dass durch die Herausforde-
rung, sich selber in die Probleme der Peers
hineinzudenken (u. a. durch das Spiegeln)
bzw. durch das Arbeiten an gemeinsamen
Problemen, auch die eigenen Schwach-
stellen starker in den Fokus riicken. In den
vielen Ubungssituationen koénnen diese
dann gemeinsam verbessert werden. Die
Coachings regten zudem zu eigener Refle-
xion Uber bestimmte Ph&dnomene an (z. B.
Warum hat man eine gute Singstimme aber
eine subjektiv weniger «gute» Sprech-
stimme und wie kann man das veran-
dern?). Die Sprechberaterinnen gaben
weiterhin an, dass ihre (auditive und visu-
elle) Analysefahigkeit sehr geschéarft wurde
—nicht nur in den Coachings, sondern auch
in anderen Seminarsituationen oder All-
tagsgesprachen. Sie werden daher in an-
deren Seminaren zum Teil gebeten als
«Expertinnen» Feedback auf mundliche
Préasentationen ihrer Mitstudierenden zu
geben.

Nicht nur in fachlicher, sondern auch in so-
zialer Hinsicht konnte durch die Tatigkeit
als Sprechberaterin ein Gewinn verzeich-
net werden. Die Beraterinnen haben so-
wohl gelernt, Hemmungen beim Unterrich-
ten abzubauen als auch eine neue Rolle
einzunehmen und zu definieren: Das Arbei-
ten auf gleicher Augenhdhe mit gleichzeiti-
gem fachlichen Vorsprung®3. Nicht zuletzt
gaben die Beraterinnen an, aufgrund der
eigenverantwortlichen (beratenden und ad-
ministrativen) Tatigkeit in ihrem Selbstver-
trauen gestarkt worden zu sein. Dies sei
u. a. auch durch das entgegengebrachte
Vertrauen von Seiten der Ausbildnerin be-
dingt gewesen. Auch erfillt sie ein gewis-
ser Stolz, wenn sie an der PH bekannt sind
(z. B. auch durch Werbeplakate und
Screens) und von den Mitarbeitenden (der
Administration) als Kolleginnen wertge-
schatzt werden. Die Untersuchung eines
Berliner Peer Education Modellprogramms
(Norber 2010, 76 f.) bestatigt, dass sich die

Schreibens oder anderer fachlicher Nachhilfe.
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Peer Educaters durch die Coachingtatig-
keit vergleichsweise als selbstbewusster
und offener einschétzen als andere Gleich-
altrige. Zudem fuhlten sie sich informierter,
sozial kompetenter und meinten, ihre eige-
nen Bedurfnisse eher erkennen zu kdnnen
als die meisten ihrer gleichaltrigen Peers.

4.3.2 Was lernen Peers von Peers?

Welchen Effekt ein Peer-Sprechcoaching
letztlich fUr die Zielgruppe hat, kann derzeit
nur vage vermutet werden, da bisher keine
systematische Erhebung zur Beantwortung
dieser Frage durchgefuhrt werden konnte.
Es wurden stichprobenartig innerhalb ein-
zelner Forschungsarbeiten im Profilstu-
dium «Darstellen und Mitteilen» («Spre-
chen professionalisieren») Befragungen
mit den gecoachten Studierenden durch-
gefihrt. Nach deren Aussage konnten sie
viele und hilfreiche Anregungen fur die Pra-
xis mitnehmen; das Sprechcoaching héatte
ihnen groRen Spald bereitet. Eine der Stu-
dentinnen wiinschte sich sogar, dass die
Sprechcoachings in kirzeren Abstanden,
sogar mehrmals pro Woche, durchgefuhrt
werden wirden, damit schneller Fort-
schritte eintreten kénnen und das Stimm-
training auch nachhaltiger ist.

Der Beratungseffekt ist einerseits stark ab-
hangig von den jeweiligen Lernzielstellun-
gen bzw. Bedurfnissen/Problemen der Stu-
dierenden (z. B. komplexe, grundlegende
Probleme vs. «einfache» Probleme sowie
dem Bereich der mundlichen Kommunika-
tion, in dem die Probleme liegen etc.), ihren
individuellen Voraussetzungen zur Verbes-
serung von mundlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten (z. B. Vorerfahrungen, kogni-
tive Fahigkeiten, praktische Fahigkeiten,
Motivation, Personlichkeitsstruktur, Sensi-
bilitat etc.). Andererseits steht und fallt der
Lerneffekt mit den Sprechberaterinnen,
denn von ihrer fachlichen und padagogi-
schen Qualifikation h&ngt das Gelingen der
Coachings ab. Die als Sprechberaterinnen
arbeitenden Peers missen deshalb ein
breites Unterstitzungsangebot vor und
wahrend des Projektes zur Férderung ihrer

Eigenkompetenz und ihres Wissens erfah-
ren.

4.3.3 Die Nachhaltigkeit der
Sprechberatungen — ein Ausblick

Mit Blick auf die Nachhaltigkeit dieser Peer-
Beratungen, muss davon ausgegangen
werden, dass dieses Angebot angesichts
der recht wenigen Coaching-Sitzungen fur
die Peers eher ein kurzes Angebot dar-
stellt. Auch der Nachhaltigkeitseffekt fur die
Sprechberaterinnen durfte sich relativie-
ren, da sie aufgrund ihrer begrenzten Stu-
dienzeit an der PH max. 1,5 Jahre die Ta-
tigkeit als Sprechberaterinnen ausfiuihren
konnen. Jedoch gaben die Sprechberate-
rinnen an auch zukinftig gerne das Thema
der mundlichen Kommunikation verfolgen
und in ihre Berufspraxis integrieren zu wol-
len, indem sie bspw. verschiedene Ubun-
gen mit den Kindern ihrer Klasse auspro-
bieren wollen. Auch fir die Bewertung von
rhetorischen Schilerleistungen sei ihr Wis-
sen von grofRem Vorteil. Weiterhin kann
ihre geschulte Analysefahigkeit nicht nur
bei der Identifizierung und Arbeit von/an
kindlichen Sprach- und Sprechproblemen
von Nutzen sein, sondern auch fur die Ei-
genreflexion. Es ist dariiber hinaus denk-
bar, zuklnftig selber als Mentorin fir Lehr-
amtsstudierende zu arbeiten und durch die
erworbenen (Analyse)Kompetenzen ein
detaillierteres Feedback an die angehen-
den Lehrerlnnen geben zu kdnnen; dieses
Wissen nitze aber nicht nur in der Ausbil-
dung, sondern auch in der Weiterbildung
bspw. bei einer Tatigkeit als kollegiale Be-
raterin. Durch die Erfahrungen als Sprech-
beraterin an der PH Zug wurde das Inte-
resse geweckt vertiefende Weiterbildun-
gen und Workshops zu besuchen.
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4.3.4 Qualitatssicherung

Durch die relative Offenheit der Sprechbe-
ratungen ist deren Qualitat nicht hinrei-
chend Uberprifbar und sollte daher evwtl.
eine starkere organisatorische Rahmung
erfahren — v. a. hinsichtlich der Transpa-
renz der abgehaltenen Sprechberatungen
(wer arbeitet wann mit wem an welchem
Thema?). Eventuell kénnten dazu auch
Unterrichtsentwtrfe und Reflexionen von
den Sprechberaterinnen durch die profes-
sionelle Sprecherzieherin eingefordert wer-
den. Dies gestaltet sich jedoch wegen des
grolRen zeitlichen Aufwandes als wenig re-
alistisch und impliziert zudem «Uberwa-
chung» und «Bewertung». Daher ist es e-
her erstrebenswert regelmaflige Super-
visionen durchzufiihren und einen intensi-
veren Austausch zwischen allen Seiten zu
fordern, also die Betreuungsqualitat zu er-
hohen. Die Sprechberaterinnen sagten je-
doch aus, dass die Betreuungssituation op-
timal sei und sie es sehr schatzen, dass
das Vertrauen in ihre selbststandige Arbeit
gegeben ist. Die Supervisionen wurden be-
grufdt, ebenso die Mdglichkeit zur Hilfestel-
lung.

Auch ist zu uberlegen, ob die so wichtige
und schwierig zu erwerbende Analysefa-
higkeit der Sprechberaterinnen (z. B. hin-
sichtlich stimmlicher Defizite der Studieren-
den) sowie ihre kommunikative Bewusst-
heit und ihre Fertigkeiten, starker und re-
gelmalig mit Hilfe der Mentorinnen in der
schulischen Praxis geschult werden kénn-
ten (z. B. bei authentischen Elterngespréa-
chen). Dazu ist aber die Kooperation mit
professionellen Sprecherzierinnen notig;
ebenso wére ihre beratende und beglei-
tende Tatigkeit in den fachdidaktischen Se-
minaren denkbar und wiinschenswert.

5 Fazit

Die Peer-to-Peer-Sprechberatungen an
der PH Zug sind eine sinnvolle Ergénzung
zu den bestehenden Beratungsstrukturen
und haben sich als padagogische Methode

bewéhrt, auch wenn sie bisher nur von ei-
ner Minderheit der Studierenden wahrge-
nommen wurde. Beispielsweise schlagt
sich die gute Zusammenarbeit mit den
Peers u. a. in der schnellen gemeinsamen
«Losungsfindung» bei Problemen nieder.
Durch «Gleichheit» — in der personenzen-
trierten Beratung auch als «Kongruenz»
bezeichnet (vgl. Rogers 1983, 23) — sind
die Beraterinnen nicht in der Rolle von pro-
fessionellen Beraterinnen, sondern haben
lediglich einen fachlichen Wissensvor-
sprung und sind als «Person» da. Dadurch
konnen die Peers die Wertschatzung und
Akzeptanz der Beraterinnen annehmen
und als authentisch wahrnehmen (vgl.
Schwaiger 2016). Die Peer-to-Peer-Bera-
tung hat den Vorteil, dass Kongruenz nicht
erst geschaffen werden muss, sondern
durch die gemeinsame Gruppenzugehdrig-
keit und die Kenntnis von spezifischen
Problemen bereits besteht — und damit das
Vermogen sich in den/die Andere/n hinein-
zuversetzen. Das ermaoglicht eine unmittel-
bare Erfahrungsweitergabe mit hohem ziel-
gruppenorientiertem Lerneffekt.

Die Peer-Beratungen an der PH Zug for-
dern sowohl die Selbst- und Mitbestim-
mungsfahigkeit als auch den Erwerb von
Kompetenzen und Fahigkeiten der Studie-
renden beider Seiten, da sie einen Raum
bieten sich Uber langere Zeit mit einer be-
stimmten Thematik auseinanderzusetzen.
Sie sollen die Studierenden in ihrer Ge-
samtheit starken und sie so schlie3lich flr
lebenslanges Lernen und das Bestehen
herausfordernder Situationen in der Schule
qualifizieren.

Insgesamt wird deutlich, dass der Einsatz
von Sprechberaterinnen durch ihre andere
«padagogische Kraft» (Norber 2010, 78)
wirkungsvoll sein kann. Jedoch kann eine
fundierte Beratung durch professionelle
Sprecherzieherlnnen, die sich auch mit
komplexen und sprechwissenschaftlich
«heiklen» Themen beschaftigt, wie z. B.
mit dem physiologischen Gebrauch der
Sprechstimme oder der Kraftstimme, nicht
durch die studentischen Beratungen er-
setzt werden.
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Toni Marie Leisz

Rhetorische Persuasion

zwischen Uberreden und Uberzeugen

1 Einleitung

Rhetorik kann im ,schlimmsten Fall [...] nur
Propaganda, Reklame, oder gar Volksver-
hetzung“! sein. Das zeigt unsere Geschich-
te, in deren Lauf die rhetorische Persua-
sion immer wieder manipulativ eingesetzt
wurde. Wahrend des Dritten Reichs zielten
die Reden auf eine Beeinflussung der Ho-
rer, die mit einer Schwachung ihrer Wider-
standskraft einhergehen sollte, um sie
schlussendlich zur nationalsozialistischen
Weltanschauung zu tberfiihren.? Rhetorik
ist hier auf verabscheuungswirdige Weise
zum Einsatz gekommen.

Ziel dieses Beitrags ist es, Unterschei-
dungsmaoglichkeiten der Uberredung® und
der Uberzeugung aufzuzeigen. Die Aus-
wahl und Sammlung der Literatur orientiert
sich stets an dem Ziel, diese Unterschei-
dungsmaglichkeiten herauszuarbeiten.
Eine solche Unterscheidung der beiden
rhetorischen Persuasionen ist aus ver-
schiedenen Grinden relevant. Erstens
geht in unserer heutigen Zeit die manipula-
tive Persuasion mit einem gigantischen In-
formationsfluss einher, der uns vor enorme

1 Lumer, Christoph: Uberreden ist gut,
Uberzeugen ist besser! In: Kreuzbauer,
Giunther, Gratzl, Norbert und Ewald Hiebl
(Hrsg.): Persuasion und Wissenschaft. Aktuelle
Fragestellungen von Rhetorik und
Argumentationstheorie. Wien: LIT 2007, S. 7.

2Vgl. Kopperschmidt, Josef: Rhetorik. Einflihrung
in die persuasive Kommunikation. In: Institut
fur Umweltplanung der Universtitat Stuttgart
(Hrsg.): iup. Arbeitsberichte des Instituts fiir
Umweltplanung Ulm. Stuttgart: 1971, S. 39.

3 Da dieser Artikel in gekiirzter Form erscheint,

Herausforderungen stellt: Sogenannte ,Al-
ternative Fakten“* werden gezielt einge-
setzt und verbreitet, um Menschen zu be-
einflussen. Zweitens ist meines Erachtens
eine Abgrenzung von Uberredung und
Uberzeugung fir den Einzelnen wichtig,
um nicht selbst — sei es wissend oder un-
wissend — manipulierend auf andere einzu-
wirken und um dartber hinaus manipula-
tive Angriffe anderer erkennen, einordnen
und angemessen auf diese reagieren zu
konnen. Drittens werden wir auch in unse-
rem beruflichen Kontext als Rhetoriktrainer
mit den Grenzen der Legitimitat von rheto-
rischer Persuasion konfrontiert. So zum
Beispiel, wenn ein Teilnehmer unseres Re-
derhetorikseminars die Frage stellt: ,Kann
ich das so sagen, oder ist das manipula-
tiv?“. Dieser Artikel soll den Leser sowohl
darin unterstitzen, seine eigene Rede auf
uberredende und Uberzeugende Elemente
zu prufen, als auch diese Unterstitzung an
seine Seminarteilnehmer weiterzugeben.

Im ersten Schritt einer Unterscheidung von
Uberredung und Uberzeugung wird unter-
sucht, was tendenzielle Ziele der jeweiligen
Persuasionsart sein kénnen. Hier steht die

tauchen auch untenstehende Kriterien fur eine
Unterscheidung gekiirzt auf. So wird auf eine
vorhergehende Begriffsklarung, die eine
elementare Unterscheidung auf sprachlicher
Ebene aufzeigt, verzichtet mit dem Hinweis an
dieser Stelle, dass der Begriff ,Uberredung* fiir
unlautere, manipulative Persuasion, der Begriff
,Uberzeugung* fiir lautere Persuasion
verwendet wird.

4 http://www.zeit.de/kultur/2017-01/alternative-
fakten-donald-trump-kellyanne-conway-sean-
spicer-usa (zuletzt abgerufen am: 23.06.2017).
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Frage im Vordergrund, was der Redner mit
seiner Rede erreichen und welche Wirkung
er vorzugsweise erzielen méchte. Die Set-
zung des Redeziels richtet die folgende Ar-
gumentation aus. Somit stehen im zweiten
Schritt verschiedene Argumentationsarten
(faktische, plausible, moralische, emotio-
nale und taktische Argumentation) im Fo-
kus. Hier wird untersucht, inwiefern Argu-
mentation Uberredend oder Uberzeugend
zum Einsatz kommen kann und wie sich
dieser auf die Glaubwirdigkeit des Red-
ners auswirkt. Im abschlielenden Kapitel
werden die wesentlichen Erkenntnisse in
einem Fazit zusammengetragen.

Da das Ziel des Artikels darin besteht Un-
terscheidungsmaglichkeiten der Uberre-
dung und der Uberzeugung aufzuzeigen,
wird eine grundlegendere Darstellung von
Redezielen und -absichten und eine grund-
legendere Darstellung von Argumentation
(z. B. Syllogismus), die zwar die einzelnen
Themenbereiche differenzierter beleuch-
ten, aber nicht in erster Linie der Errei-
chung des Zieles dienen, nicht weiterver-
folgt.

Zu der Frage, ob eine Unterscheidung von
Uberredung und Uberzeugung erforderlich
ist, gibt es voneinander abweichende Mei-
nungen. Dass ich eine Unterscheidung von
Uberredender und Uberzeugender Rhetorik
als wichtig erachte, zeigt die spezifische Li-
teraturauswahl, die eine Antwort auf eben-
diese Frage gibt, worin Unterschiede zwi-
schen den Persuasionsarten liegen
kénnen.

Eine Unterscheidung erachte ich als wich-
tig, um einen gewissenhaften Umgang mit
rhetorischer Persuasion zu kultivieren.
Denn diese und ihre argumentativen Tech-
niken stellen ein Mittel zur Beeinflussung
von Menschen dar, wodurch der mit Macht

1 Zugunsten einer verbesserten Lesbarkeit
beschranke ich mich im Folgenden auf die
mannliche Form. Mit den Bezeichnungen
.Rhetoriktrainer oder ,Redner” werden in
dieser Arbeit sowohl weibliche als auch
mannliche Personen angesprochen.

ausgestattete Redner Verantwortung ge-
genuber seinen Horern tragt. Um diese
Macht, diese Verantwortung und dariber
hinaus das Vertrauen des Horers in den
Redner nicht zu missbrauchen, gilt es mei-
ner Ansicht nach, immer wieder aufs Neue
zwischen unlauterer und lauterer Beein-
flussung zu unterscheiden. Darlber hinaus
liegt die Verantwortung eines Rhetoriktrai-
ners' in einer verantwortungsbewussten
Vermittlung der rhetorischen Persuasion,
die sich von manipulativer Rhetorik ab- und
kooperativer Rhetorik zuwendet. Eine klare
und eindeutige Grenze zwischen Uberre-
dung und Uberzeugung zu ziehen, scheint
nahezu unmoglich — die Ubergéange sind
flieRend. Dahingehend ist dieser Beitrag
ein Versuch, der Wesenhaftigkeit der bei-
den Persuasionsarten so nahe wie mdglich
zu kommen.

2 Redeziele

Der Uberredende strebt oftmals andere
Ziele an, als der Uberzeugende. Die Unter-
scheidungsmaoglichkeiten, die im folgenden
dargelegt und im Fazit durch meinen Fra-
genkatalog erganzt werden, kénnen uns
und unsere Seminarteilnehmer dabei un-
terstitzen, Redeziele auf Giberredende und
uberzeugende Merkmale zu prifen.

Zunachst steht die Frage im Vordergrund,
wie Persuasion eingesetzt wird: Ob sie
Denken blockiert oder die ,Freiheit eigener
Meinung, eigener Erkenntnis, eigener Ent-
scheidung"? zulasst. Ob eine Persuasion
den Horer in seiner Meinung tendenziell
eher einengt, oder ihn zum selbststandigen
Denken und Handeln ermuntert, muss im
speziellen Fall geprift werden. Diese Pri-
fung orientiert sich zunachst an dem Ziel,
das die rhetorische Persuasion verfolgt.?

2 Alihoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Réhrig Universitatsverlag, 2004, S. 121.

3Vgl. ebd., S. 131 f.
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Nach Voélzing liegt das Ziel einer kooperati-
ven Argumentation in ,der Findung eines
wahren Konsens“!,in dem Willen zur Eini-
gung. Sie ist dem Uberzeugen zuzuordnen.
Ein Redner, der kooperativ argumentiert,
begrundet seine Handlungen, um sie fur
sein Gegenuber transparent zu machen
und verdeutlicht seine Ziele, Griinde und
Absichten.?

In der strategischen und manipulativen Ar-
gumentation hingegen, verfolgt der Redner
das Ziel, ,das vor allem ihm nltzt“3. Dieses
liegt darin ,der eigenen Maximalforderung
so nahe wie moglich zu kommen“4 und ist
dem Uberreden zuzuordnen. Somit wird
der Redner seine Handlungen nicht, oder
nur ansatzweise begrinden, seine Ziele
nicht schon zu Beginn offenlegen und so
wenig wie mdglich auf Kompromisse einge-
hen. Hierbei betont Volzing, dass auch die
strategische Argumentation kooperativ
aussehen muss, damit der Horer sich dem
Redner anvertraut. Auch Geil3ner schreibt,
dass derjenige, der eine ,gemeinsame
Sinnkonstitution fur unverzichtbar halt, ver-
suchen wird, die Zuhorer nicht zu Uberre-
den, sondern zu Uberzeugen“®.

Der Absicht eines Redners seine Ziele zu
verschleiern oder offenzulegen, liegt mei-
nes Erachtens eine unterschiedliche Hal-
tung zugrunde. Sie wird beispielsweise
dadurch deutlich, ob sich der Redner Uber

1Volzing, Paul-L.: Begriinden, Erklaren,
Argumentieren. Modelle und Materialien zu
einer Theorie der Metakommunikation.
Heidelberg: Quelle & Meyer 1979, S. 204.

2Vqgl. Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern-
und Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kéhler,
Kerstin und Céacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Roéhrig Universitatsverlag 2004, S. 129.

3 Volzing, Paul-L.: Begriinden, Erklaren,
Argumentieren. Modelle und Materialien zu
einer Theorie der Metakommunikation.
Heidelberg: Quelle & Meyer 1979, S. 204.

4 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kéhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. Sprechwissen-

die Horer stellt, auf seiner ,wahren“ Auffas-
sung beharrt und die Horer mit jeglichen
Mitteln zu dieser fihren mdchte, oder, ob
der Redner auf einer Ebene mit den Horern
agiert, keine Anspriche auf die einzig ,rich-
tige“ Uberzeugung erhebt und ihnen somit
Raum fur eigenstandiges Denken lasst. Da
keine klare Grenze zwischen Uberredung
und Uberzeugung gezogen werden kann,
muss die ,Frage nach der eigenen, ange-
messenen, transparenten und auf Uber-
zeugung ausgelegten Argumentation [...]
immer wieder neu gestellt werden*®.

3 Argumentation

Verschiedene Argumentationsarten wer-
den auf die Frage hin untersucht, was tber-
zeugend wirkt und wo die Grenze zur Ma-
nipulation, zum Uberreden, liegen kann.
Die drei zentralen Uberzeugungsmittel des
Redners, Logos, Pathos und Ethos, stellen
Orientierungspunkte fur die Vermittlung
rhetorischer Inhalte und Kompetenzen
dar.” Logos steht fur die Fahigkeit des Red-
ners ,seine Uberzeugung argumentativ
schlissig und sachlich darzustellen und zu
beweisen“®, Pathos fiir die Fahigkeit des
Redners ,sich nicht nur in die Verstandes-
welt, sondern auch in die Gefiihlswelt der
Horer versetzen zu kdnnen®. Im Folgenden
steht die Frage im Hauptfokus, wie sich die
vorgestellten Argumentationsarten in ihrem
Spannungsfeld zwischen Uberreden und

schaft im Spiegel von 10 Jahren Sommer-
schule der DGSS. Band 21. St. Ingbert: Réhrig
Universitatsverlag 2004, S. 130.

5 Geilner, Hellmut K.: Kommunikationspéadagogik.
Transformation der ,Sprech“-Erziehung. St.
Ingbert: Rohrig Universitatsverlag 2000, S.
138.

6 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kéhler,
Kerstin und Céacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Rohrig Universitatsverlag 2004, S. 132.

7 GrieRbach, Thomas und Annette Lepschy:
Rhetorik der Rede. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
St. Ingbert: Roéhrig Universitatsverlag 2015, S.
22.

8 ebd.
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Uberzeugen auf das Ethos des Redners
auswirken kénnen. Das Uberzeugungsmit-
tel Ethos verlangt dem Redner ab ,glaub-
wuirdig zu sein und sich tugendhaft und
wohlwollend zu verhalten“!. Einsicht, Tu-
gend und Wohlwollen sind nach Aristoteles
die drei Ursachen, auf denen das Ethos
des Redners beruht.? Neben den drei
Uberzeugungsmitteln und den Argumenta-
tionsarten verfigt der Redner selbstver-
standlich noch Uber weitere Mittel zur Per-
suasion. Diese sind beispielsweise korper-
licher, stimmlicher und sprachlicher Art. Da
die Ergrindung weiterer Mdglichkeiten zur
Persuasion den Rahmen des Artikels
sprengen wirde, wird an dieser Stelle le-
diglich der Vollstandigkeit halber auf sie
verwiesen.

3.1 Faktische Argumentation

Kants Wahlspruch der Aufklarung ,Habe
Mut dich deines eigenen Verstandes zu be-
dienen®, wirkte sich auch auf die damaligen
Vorlieben fur eine bestimmte Art von Argu-
mentation aus. In der Aufklarung ,kommt
es [...] zu einer nachdrucklichen Favorisie-
rung rationaler Argumentation, die sich am
Paradigma eines wissenschaftlichen Be-
weises orientiert*. Diesen hohen Stellen-
wert nimmt sie auch heute noch ein, wenn
von der ,Argumentation im engeren Sinn“
gesprochen wird.

1 ebd.

2Vgl. Till, Dietmar: Rhetorik des Affekts (Pathos).
In: Fix, Ulla, Gardt, Andreas und Joachim
Knape (Hrsg.): Rhetorik und Stilistik. Ein
internationales Handbuch historischer und
systematischer Forschung. 1. Halbband.
Berlin/New York: Mouton de Gruyter 2008, S.
648.

8 Ueding, Gert (Hrsg.): Historisches Wérterbuch
der Rhetorik. Band 9. Tubingen: Max
Niemeyer 2009, S. 858.

4 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Roéhrig Universitatsverlag 2004, S. 124.

5Vgl. Geildner, Hellmut K.: Kommunikations-
padagogik. Transformation der ,Sprech*“-

Um zu Uberzeugen, so Geil3ner, muss in
der Argumentation Gefihl, Verstand und
Wille des Horers angesprochen werden.®In
der faktischen Argumentation, auch ratio-
nale Argumentation genannt, werden die
Horer ,durch logisches Schlie3en aus Vor-
dersatzen, durch prufbare empirische Da-
ten oder durch rationale Bewertung von Al-
ternativen erreicht. Sie ist folglich insbe-
sondere dem Uberzeugungsmittel Logos
zuzuordnen. Daruber hinaus ,bemuht sie
sich um eine luckenlose strenge Beweis-
flhrung [...] zur Stitzung der eigenen Po-
sition und zur Entkraftung anderer Positio-
nen“’. Die faktische Argumentation bedient
demnach die Verstandesebene der Horer
und ermdglicht ihm, mitzudenken und ge-
gebenenfalls die in der faktischen Argu-
mentation verwendeten Argumentationsfi-
guren zu uberprifen.

Zu diesen zéhlen Fakten, Zahlen, Statisti-
ken, Belege und Quellenangaben, Hin-
weise auf Gesetze, Paragraphen, Vor-
schrift, logische Schliisse etc.®

Die Sachlichkeit der faktischen Argumenta-
tion schlieRt dennoch Uberzeugungskraft
nicht aus. Eine Madglichkeit faktisch zu
Uberzeugen liegt in der Detaillierung, denn
je ,genauer und detaillierter ein Faktum ge-
nannt wird, [umso] leichter wird es akzep-
tiert. Hinzu kommt, dass der Horer mind-
lich Vorgetragenes leichter annehmen

Erziehung. St. Ingbert: Réhrig Universitats-
verlag 2000, S. 138 f.

6 Teigeler, Peter: Verstandlichkeit und Wirksamkeit
von Sprache und Text. Stuttgart: Nadolski 1968,
S. 104.

7 Kopperschmidt, Josef: Rhetorik. Einflihrung in
die persuasive Kommunikation. In: Institut fur
Umweltplanung der Universtitat Stuttgart
(Hrsg.): iup. Arbeitsberichte des Instituts fur
Umweltplanung Ulm. Stuttgart: 1971, S. 194.

8 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Céacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Rohrig Universitatsverlag 2004, S. 124.

9 ebd.
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kann, wenn hierbei noch etwas Schriftli-
ches oder Visualisiertes vorliegt. So dienen
auch Statistiken, Tabellen und Schaubilder
der Anschaulichkeit und helfen dem Horer
das Gesagte leichter und schneller zu ver-
stehen.! Diese Strategien konnen aber
ebenso einer Uberredung dienen, wenn
der Redner die dargebotenen Fakten wis-
send falscht, oder mit ihnen ein eigennitzi-
ges Ziel verfolgt, das nicht in einem Aus-
tausch von verschiedenen Meinungen
mundet. Auch Visualisierungen, wie Statis-
tiken, Tabellen und Schaubilder kdnnen
.,manipulativ eingesetzt, verschleiern, fal-
sche Relationen aufweisen etc.“?. Wird die
faktische Argumentation in diesem Sinne
Uberredend eingesetzt und der Horer deckt
die eigentlichen Redeabsichten des Red-
ners auf, oder entlarvt Falschinformatio-
nen, so kann dies zu betrachtlichen Einbu-
Ben hinsichtlich des Ethos des Redners
fuhren.

3.2 Plausible Argumentation

Die plausible Argumentation ,beruft sich
auf allgemeine nachvollziehbare Erfah-
rungsgewissheiten, die der Tradition oder
der Gegenwart entliehen sind“. Sie wird
haufig durch Formen wie ,Niemand kann
bestreiten...“* ,Wie jeder weiB...”>, ,Jeder
hat schon die Erfahrung gemacht...“® ein-
geleitet. Diese Argumentationsart stitzt
sich insbesondere auf das Pathos, das fur
die Fahigkeit des Redners steht, ,sich nicht

1Vgl. ebd.
2 ebd.

3 Kopperschmidt, Josef: Rhetorik. Einflihrung in
die persuasive Kommunikation. In: Institut fir
Umweltplanung der Universtitat Stuttgart
(Hrsg.): iup. Arbeitsberichte des Instituts fir
Umweltplanung Ulm. Stuttgart: 1971, S. 193.

4 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Roéhrig Universitatsverlag 2004, S. 125.

5> ebd.
6 ebd.
7 GrielRbach, Thomas und Annette Lepschy:

nur in die Verstandeswelt, sondern auch in
die Gefuhlswelt der Horer versetzen zu
kdnnen“’. Hat sich der Redner mit dieser im
Vorfeld intensiv auseinandergesetzt, kann
er folglich die oben genannten Floskeln mit
Gewissheit vertreten, kann sich der Horer
dadurch ,verstanden und ernst genom-
men“® flhlen. In diesem Fall Uberzeugt
diese Argumentationsart. Kann der Horer
den scheinbar allgemeingtltigen Aussagen
des Redners allerdings nicht folgen, so
schlagt sich das abermals im Ethos, in der
Glaubwirdigkeit des Redners und somit
auch auf der Vertrauensebene zwischen
Horer und Redner nieder.®

Allhoff beschreibt verschiedene Arten typi-
scher Plausibilitatsargumentationen. Drei
davon werden hier dargelegt. Zunachst
umreil3t er die Evidenz-Suggestion, die ver-
sucht ,die eigene Meinung als allgemein
anerkannte Selbstverstandlichkeit hinzu-
stellen“!®, Diese Argumentation entspricht
dem oben genannten Fall, wenn der Red-
ner sich nur unzureichend mit der Gefluhls-
und Verstandeswelt der Horer auseinan-
dergesetzt hat. Weiter legt er die Zustim-
mungskette dar, bei der der Redner nahe-
liegende und unwidersprochene Behaup-
tungen aufstellt, die aber gleichzeitig ohne
Bezug zur eigentlichen Aussage des Red-
ners stehen.!! Durch die Behauptungen
versucht der Redner, eine pauschale Zu-
stimmung zu erlangen, die sich schlie3lich
bis zur Uberzeugung des Redners durch-
ziehen soll.1? Diese Argumentationsfigur ist

Rhetorik der Rede. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
St. Ingbert: Réhrig Universitatsverlag 2015, S.
22.

8ebd., S. 23.
9Vgl. ebd., S. 23.

10 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und
Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Céacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Rohrig Universitatsverlag 2004, S. 125.

1vgl. ebd., S. 126.
12vgl. ebd.
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in Politik und Werbung ,ein haufiges Mittel
unlauterer Manipulation“®. Zuletzt nennt er
als Mdglichkeit plausiblen Argumentierens
das Aufzeigen von Extrem-Alternativen.
Ziel dieser Methode ist zwischen extremen
Alternativen den Eindruck zu erwecken,
der eigene Vorschlag sei die vernunftigste
Losung.? Als Reaktion auf eine plausible
Argumentation, die undurchsichtig wirkt,
empfiehlt Allhoff: ,Konstantes und konkre-
tes Nachfragen entlarvt manipulative Tak-
tik“3,

3.3 Moralische Argumentation

Hauptbestandteil dieser Argumentation ist
,das Repertoire tradierter und gultiger
Wertvorstellungen, aus denen bestimmte
Verhaltensweisen abgeleitet beziehungs-
weise zu deren Verwirklichung appellativ
aufgerufen wird“4. Diese Wertvorstellungen
und Verhaltensweisen werden mit Fakten,
Thesen und Behauptungen verbunden.®

Um nicht Gberredend zu wirken, sondern
zu Uberzeugen, besteht hier gemafld der
Stuttgarter Rhetoriklehre immer der ,An-
spruch an einen Redner, [...] ein guter
Mensch zu sein, der gebildet ist und seine
Umwelt inhaltlich immer mehr durchdrin-
gen will und nach dem Guten trachtet“®. Die

1 ebd.
2Vgl. ebd.
3 ebd.

4 Kopperschmidt, Josef: Rhetorik. Einflihrung in
die persuasive Kommunikation. In: Institut fir
Umweltplanung der Universtitat Stuttgart
(Hrsg.): iup. Arbeitsberichte des Instituts fir
Umweltplanung Ulm. Stuttgart: 1971, S. 193 f.

5 Vgl. Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern-
und Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kohler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Roéhrig Universitatsverlag 2004, S. 127.

6 GrieBbach, Thomas und Annette Lepschy:
Rhetorik der Rede. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
St. Ingbert: Réhrig Universitatsverlag 2015, S.
237 f.

7 Comte-Sponville, André: Ermutigung zum
unzeitgemalen Leben. Ein kleines Brevier der
Tugenden & Werte. Hamburg: Rowohlt

moralische Argumentation setzt, meiner
Ansicht nach, in besonderer Weise beim
Ethos des Redners an: Bei seiner Glaub-
waurdigkeit, die auch eine Aufrichtigkeit sich
selbst gegentber beinhaltet. Der Philosoph
André Comte-Sponville schreibt hierzu:
»,Nun taugt die Aufrichtigkeit allerdings we-
der als Gewissheit noch als Wahrheit [...],
ihr Wert liegt vielmehr darin, dass der auf-
richtige Mensch sagt, was er glaubt, auch
wenn er sich irrt, und glaubt, was er sagt"’.

Um sich gemalR des Uberzeugungsmittels
Ethos zu verhalten, ist der Redner nach
Aristoteles zu einsichtigem, wohlwollen-
dem und tugendhaftem Handeln aufgeru-
fen.® Zur Unterfltterung der Argumentation
konnen Werte wie Sicherheit, Anstandig-
keit und Gluck, oder Tugenden wie Ge-
rechtigkeit, Aufrichtigkeit und Toleranz her-
angezogen werden.® Hierbei dient das ,als
wesentlich Erkannte, [...] als Grundlage fir
die existenzielle Konkretisierung“®. Die
Definition eines Wertbegriffs, oder einer
Tugend kann von Redner zu Redner vari-
ieren und kann somit auch ,zu unterschied-
lichen Handlungskonsequenzen“!! fiihren.
Laut Stuttgarter Rhetoriklehre leidet das
Ethos des Redners bei dieser Argumenta-
tionsart, wenn nicht das ,als wesentlich Er-
kannte“!? als Grundlage fiur die Handlung
des Redners dient, sondern der Redner

Taschenbuch 1996, S. 242.

8 Vgl. Till, Dietmar: Rhetorik des Affekts (Pathos).
In: Fix, Ulla, Gardt, Andreas und Joachim
Knape (Hrsg.): Rhetorik und Stilistik. Ein
internationales Handbuch historischer und
systematischer Forschung. 1. Halbband.
Berlin/New York: Mouton de Gruyter 2008, S.
648.

9 Vgl. Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern-
und Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Réhrig Universitatsverlag 2004, S. 127.

10 GrieRBbach, Thomas und Annette Lepschy:
Rhetorik der Rede. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
St. Ingbert: Réhrig Universitatsverlag 2015, S.
236.

11 ebd.
12 ebd.
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Tugenden und Werte unterschiedlich aus-
legt, um seinen eigenen Zielen zu nitzen.
Durch die Unstetigkeit seiner Argumenta-
tion konnte ihn der Horer als unzuverlassig
ansehen. Die Glaubwirdigkeit des Red-
ners wirde somit eingeschrankt.

Um den Ansprichen moralischer Argu-
mentation gerecht zu werden, scheint eine
intensive Auseinandersetzung mit der Tu-
gendlehre und Ethik unabdingbar.!

3.4 Emotionale Argumentation

Die Frage nach der Berechtigung der Af-
fekterregung in rhetorischer Argumenta-
tion, die sich insbesondere bei der emotio-
nalen Argumentation stellt, wird seit der
Antike kontrovers diskutiert.? Nimmt die Af-
fekterregung in der Persuasion eine zu do-
minante Rolle ein, so steht sie schon bei
Platon und Aristoteles fur ,eine Vernach-
lassigung der Sache und eine Verfehlung
der eigentlichen Aufgabe, durch sachliche
Argumentation zu Uberzeugen“3, denn ih-
ren ,Status als Kunst, der sie Uber eine af-
fekterregende Schmeichelei erhebt, ge-
winnt sie durch ihren sachlichen Umgang
mit Argumenten“. Gleicherweise sieht
Aristoteles in den Mitteln der Affekterre-
gung ein groRRes Potential fur die redneri-
sche Uberzeugungskraft, fordert aber
diese ,mit den richtigen, durch die Dialektik
begriindbaren Redegegenstanden* zu
verbinden und nicht ,mit Trugschllssen,
wie sie in den ,Sophistischen Widerlegun-
gen“ dargestellt sind“®.

Fur eine erfolgreiche Persuasion ist, da-
mals wie heute, eine Verbindung von logi-

1Vgl. ebd., S. 238.

2Vgl. Ueding, Gert (Hrsg.): Historisches
Woérterbuch der Rhetorik. Band 9. Tlubingen:
Max Niemeyer 2009, S. 858.

3ebd., S. 863.
4ebd., S. 864.
5 Ueding, Gert und Bernd Steinbrink: Grundri® der

scher und emotionaler Argumentation er-
forderlich. Denn die Meinungen, die unse-
ren Uberzeugungen zugrunde liegen sind
»nichts ausschliel3lich Kognitives, sondern
sie haben sich lebensgeschichtlich im sozi-
alisierenden Milieu und aufgrund der Le-
benserfahrung entwickelt, auch aus vermit-
telten Werten, gemachten Erfahrungen,
verfolgten Interessen, erwinschten Zu-
stéanden, ertrdumtem Selbstbild gebildet*’.

Um zu Entscheidungen und Handlungen
zu bewegen, um erfolgreich zu Uberzeu-
gen, muss der Redner folglich nicht nur die
kognitive Ebene, sondern daruber hinaus
auch die emotionale Ebene ansprechen.

Geil3ner nennt die verschiedenen Ebenen,
die unseren Uberzeugungen zugrunde lie-
gen Geflhl, Verstand und Wille (vgl. Ta-
belle 1). Je nachdem welche Argumentati-
onsart der Redner gerade nutzt, greift er in
unterschiedlicher Auspragung auf die an-
gesprochenen Ebenen zuriick. Auch wenn
eine Argumentationsart und die dadurch
angesprochene Ebene beim Horer nicht
ausschliel3lich der einen oder der anderen
Art der Persuasion zugeschrieben werden
kann, so lasst sich anhand Geil3ners Ta-
belle erkennen, dass beim Uberreden und
Uberzeugen (und beim Belehren) unter-
schiedliche Tendenzen in der Argumentati-
onsart offenbar werden: Wéahrend bei einer
Uberredung der Horer vornehmlich auf Ge-
fuhls- und Willensebene angesprochen
und die Verstandesebene tendenziell au-
Ren vor gelassen wird, so zeigt sich bei ei-
ner Uberzeugung eine Ausgeglichenheit
zwischen den drei Ebenen: Gefuhl, Ver-
stand und Wille. Ein bedeutsamer Unter-
schied zur Uberredenden Persuasion liegt

Rhetorik. Geschichte, Technik, Methode. Stutt-
gart/Weimar: J. B. Metzler 2005, S. 28.

6 ebd.

7 Geillner, Hellmut K.: Kommunikationspadagogik.
Transformation der ,Sprech“-Erziehung. St.
Ingbert: Réhrig Universitatsverlag 2000, S.
138.
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Tabelle 1: Unterscheidung von tberreden, belehren und tGberzeugen?

Ziele: uberreden belehren uberzeugen
(manipulativ) (informativ) (convictiv)
Formen: Werbung/ Agitation | Vortrag/ Referat Meinungsrede/
Argumentation
Wege: Gefuhl Verstand Wille
G+W (V) V (G+W) G+V+W
Reaktion: reagieren Wissen speichern handeln
im Reflex durch Kognition mit Reflexion
Prozess: mitmachen mitdenken mithandeln
(blind) (vernunftig) (verantwortlich)

beim Uberzeugen meiner Ansicht nach da-
rin, dass dem Hoérer ein Nachvollzug des
Gedankengangs des Redners auf Verstan-
desebene gewahrt wird. Dies fihrt zu einer
gewissen Uberprifbarkeit des Gesagten
und motiviert somit den Horer zum mitden-
ken.t

In dieser Argumentationsart werden ,Emo-
tionen und Angste der Zielgruppe [...] di-
rekt angesprochen® — laut Allhoff wird die
Grenze zur Manipulation zumeist hier Gber-
schritten. Gleichzeitig kdnnen in der emoti-
onalen Argumentation die Einflussmoglich-
keiten des Redners auf die Horer auch
sinken, wenn jener Appelle einsetzt, die bei
diesen Angst und Furcht erzeugen: Hier
kann es namlich dazu kommen, dass der
Horer seine Abwehr auf den Redner Uber-
tragt. Dadurch wirde die Glaubhaftigkeit,
das Ethos des Redners geschwacht. Re-
den, die vornehmlich auf emotionaler Argu-

"Nach Geif3ner, Hellmut K.: Kommunikations-
padagogik. Transformation der ,Sprech*-
Erziehung. Rohrig Universitatsverlag. St.
Ingbert, S. 139.

2 Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern- und

mentation beruhen, bauen zuweilen auf ei-
nem gemeinsamen Feinbild auf, wodurch
die ,Solidaritat in der eigenen Gruppe ver-
starkt, Widerspriiche verdeckt oder zumin-
dest Uberbriickt werden“.?

Den Malfistab, ob eine Rede nun Uberre-
dend oder Uberzeugend ist, setzt auch hier
der Redner mit seinem Redeziel. Ist dieses
eigennitzig, erzeugt er also Emotionen,
um zu einem Ziel zu gelangen, das ledig-
lich Vorteile fur ihn selbst, nicht aber fur
sein Gegenuber bringt, wirkt er manipulativ
und Uberredend. Ist sein Ziel aber auf Ko-
operation ausgerichtet, sieht sich der Red-
ner auf einer Augenhdéhe mit dem Hoérer, so
wird er auch die emotionale Argumentation
Uberzeugend einsetzen.

Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kdhler,
Kerstin und Cacilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Roéhrig, S. 127 f.
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3.5 Taktische Argumentation

In dieser Argumentationsart arbeitet der
Redner gleichzeitig die Beweiskraft der ei-
genen und die argumentative Schwache
der gegnerischen Position heraus.! So soll
der Horer durch das Aufzeigen dieser Dif-
ferenzen bewegt werden sich der argu-
mentativ starkeren Position des Redners
anzuschliel3en. Die Position des Redners
wird durch taktisches Vorgehen stark, in-
dem zum Beispiel Argumente der gegneri-
schen Seite bereits vom Redner vorge-
bracht werden.? Geschieht dieses Aufgrei-
fen von Argumenten der anderen Position
auf eine wertschatzende Art, so kann dies
dazu fuhren, dass sich jene, die die gegen-
seitige Position einnehmen, wahrgenom-
men und verstanden fuhlen. Die Glaub-
und Vertrauenswurdigkeit, das Ethos des
Redners erhoht sich. Bei einem wertschét-
zenden Umgang mit Argumenten der je-
weils anderen Position ist selbstverstand-
lich zu beachten, dass es sich um tatsach-
liche, oder immerhin mdgliche Einwande
handeln muss. Folglich ist hier abermals
eine intensive, vorherige Auseinanderset-
zung mit der Gefuhls- und Verstandeswelt
des Horers von Bedeutung. Darlber hin-
aus gibt es in der taktischen Argumentation
die Mdoglichkeit ,durch Verschiebung auf
andere Sachfragen, durch Gegenfragen o-
der durch Verlagerung der Argumentation
auf die Person des Kontrahenten® vom ei-
gentlichen Thema abzulenken. Diese argu-
mentativen Ablenkungsmanéver stehen
insbesondere im Gegensatz zur faktischen
Argumentation. Wahrend diese auf die Sa-
che verweist, bezieht sich die ,ad-perso-
nam-Technik® der taktischen Argumenta-
tion auf die Person der gegnerischen
Position. Durch diese Verschiebung von
Sache auf Person wirkt diese Technik
meist manipulativ und Uberredend. Des
Weiteren gibt es die Madoglichkeit der

1 Vgl. Kopperschmidt, Josef: Rhetorik. Einfiihrung
in die persuasive Kommunikation. In: Institut
fur Umweltplanung der Universtitat Stuttgart
(Hrsg.): iup. Arbeitsberichte des Instituts fiir
Umweltplanung Ulm. Stuttgart: 1971, S. 194.

2Vgl. Allhoff, Dieter-W.: Argumentieren. Zur Lern-

Scheinzustimmung, die den Partner dis-
kussionsbereit halten soll, indem er sich
»nicht angegriffen und zur Verteidigung
herausgefordert” fuhlt3. Haufig durch ein ,ja
— aber” eingeleitet, zerlegt sie die Aussage
des anderen, isoliert einzelne Teile seiner
Argumentation, bejaht diese und verneint
oft die entscheidenden.*

4 Fazit

Dem Uberreden beziehungsweise Uber-
zeugen geht eine unterschiedliche Setzung
des Redeziels voraus. Das Redeziel ist
grundlegender Malistab der Unterschei-
dung von Uberredung und Uberzeugung.
Letztlich kann nur der Redner selbst beant-
worten welches Ziel er bei seiner Rede ver-
folgt. Die Uberredung versucht dem Ziel
madglichst nahe zu kommen, welches vor-
nehmlich dem Redner nutzt. Die Uberzeu-
gung hat wahrenddessen tendenziell einen
offnenden, kooperativen Charakter, der ein
Einvernehmen zwischen Redner und Hoérer
zum Ziel hat. Diese Zielsetzung wirkt auf
die Art der Persuasion mal3geblich ein, da
sich daraufhin die Argumentation ausrich-
tet.

Die faktische Argumentation gilt als die
sachlichste Argumentation. Sie wird ge-
stutzt durch mdglichst detaillierte Informati-
onen und Visualisierungen wahrend der
Rede. Aber auch hier kann manipuliert wer-
den: So wird der Redner moglicherweise
»Alternative Fakten“ vorbringen, Schaubil-
der und Statistiken verfalschen, falsche
Relationen aufzeigen, oder schlichtweg fal-
sche Schlisse ziehen. Die plausible Argu-
mentation beruht auf allgemeinen Erfah-
rungsgewissheiten. Um diese Nahe zur
Lebenserfahrung des Hoérers zu erreichen,
stitzt sich die Argumentation des Redners

und Lehrbarkeit des Uberzeugens. In: Kéhler,
Kerstin und Cécilie Skorupinski (Hrsg.):
Wissenschaft macht Schule. St. Ingbert:
Réhrig Universitatsverlag 2004, S. 128 f.

SEbd, S. 128
4Vgl. ebd. S. 128 f.
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auf das Pathos. Hat sich der Redner inten-
siv mit der Gefluhls- und Verstandeswelt
des Horers beschaftigt, so kann sich der
Horer hierdurch verstanden und ,abgeholt®
fuhlen. Versucht der Redner aber seine ei-
gentlichen Aussagen taktisch zu verschlei-
ern, da er sein eigentliches, eigennitziges
und nicht auf den Horer ausgerichtete Re-
deziel nicht transparent machen méchte,
so wirkt er manipulierend auf den Horer
ein. Damit der Redner in der moralischen
Argumentation sich selbst und den Horern
gegenuber aufrichtig ist und bleibt, gilt es
zuerst die Tugenden und Werte zu definie-
ren, um dann damit im Sinne einer Uber-
zeugung zu argumentieren. Werden Tu-
genden und Werte nach dem jeweiligen
Redeziel immer wieder neu ausgerichtet,
so verliert der Redner auf lange Sicht an
Glaubhaftigkeit. Wie in der plausiblen Argu-
mentation, so geht auch in der emotionalen
Argumentation der Redner mit Pathos auf
den Horer ein. Auch hier kann dies positive
Reaktionen hervorrufen, wenn der Redner
Uber seine Zielgruppe gut informiert ist. Ist
er nicht informiert, oder Iost er starke Emo-
tionen in seinen Horern aus, so kann es
Folge sein, dass der Hérer seine Abwehr,
die er der Sache gegenuber verspurt, auf
den Redner Ubertragt. Obwohl die Affekter-
regung in der Rederhetorik oft kritisch ge-
sehen wird, so lasst sich anhand Geil3ners
Tabelle in Kapitel 3.4 zeigen, dass der
Redner auch in einer Uberzeugung eine Af-
fekterregung beim Horer kaum umgehen
kann. Sowohl das Uberreden, als auch das
Uberzeugen nimmt Bezug auf die Geflhls-
welt des Horers. Die taktische Argumenta-
tion ist oft manipulativ, da der Redner sein
Ziel nicht offenlegt, beziehungsweise ver-
sucht es zu verbergen. Er muss folglich
taktisch vorgehen, damit der Horer sein
Vorgehen nicht bemerkt. Vor allem wenn
es zu einer Verschiebung des Fokus von
der Sache auf die Person kommt, mit der
»=ad-personam-Technik®, wirkt der Redner
tendenziell Uberredend auf den Horer ein.

Fur alle Argumentationsarten lasst sich sa-
gen: Bemerkt der Hérer, dass der Redner
ein eigennutziges Ziel verfolgt, welches er

zu verschleiern versucht, geht dies mit ei-
nem Vertrauensverlust zum Redner einher.
Das Ethos, die Glaubwirdigkeit des Red-
ners wird geschwécht. Ist der kooperative
Ansatz der Uberzeugung fir den Horer
merklich, da der Redner sein Ziel transpa-
rent macht, so kann Vertrauen zwischen
Horer und Redner entstehen. Da der Horer
letztlich nie mit abschlieRender Gewissheit
sagen kann, ob das Ziel des Redners ei-
gen- oder gemeinnitzig ist, ist das Ethos,
die Aufrichtigkeit des Redners sich selbst
gegenuber von enorm grofRer Bedeutung.
So steht der Redner selbst in der Verant-
wortung zu prifen, ob er eigennitzige oder
gemeinnitzige Ziele verfolgt. Meiner An-
sicht nach sind wir demnach in unserem
beruflichen Kontext als Rhetoriktrainer
dazu aufgerufen unsere Seminarteilneh-
mer bei einer eigenstandigen Prifung der
Redeziele und der Argumentation zu unter-
stitzen. Eine solche Unterstitzung kann
durch meinen Fragenkatalog erfolgen:

— Mochte ich eigenstandiges Denken der
Horer fordern?

— Sehe ich auch mogliche Meinungen der
Horer? Gehe ich in meiner Rede
ernsthaft mit anderen Meinungen um?

— Gebe ich meinen Horern auch durch
rationale Argumentation die Moglich-
keit, das Gesagte zu Uberprifen?

— Steht hinter meinem Ziel auch ein
Nutzen fir meine Horer?

Dieser Prufung kann sich der Redner und
Seminarteilnehmer vor seinen Reden un-
terziehen, um sich selbst gegeniber auf-
richtig zu sein und den Hdrern gerecht zu
werden.
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Oliver Mannel

Die ,,Kunstwerkbeschreibung*
— ein Arbeitsmodell zwischen
Sprechkunst und Rhetorik

1 Uberblick

In diesem Beitrag wird die Methode ,Kunstwerkbeschreibung“ vorgestellt, die in Kursen zur
praktischen Rhetorik, zur Rede- und Auftrittskompetenz, aber auch in der Arbeit mit Schau-
spielstudierenden eingesetzt werden kann. Das Lernziel der ,Kunstwerkbeschreibung® ist,
da sie am Ubergang von Sprechkunst und Rhetorik angesiedelt ist, die Verbindung von
emotional aufgeladenem und persdnlich angebundenem Sprechen mit einer klaren gedank-
lichen und performativen Struktur. Neben methodischem Vorgehen und didaktischen Hin-
tergriinden wird auch die Frage der rhetorischen Verortung der ,Kunstwerkbeschreibung®
diskutiert.

Aufgrund der besseren Lesbarkeit verwende ich in diesem Text die mannliche Form des
grammatischen Geschlechts. Alle Geschlechter sind mitgemeint.

2 Die Suche nach ,,Authentizitat®

Teilnehmer von Seminaren im Bereich der Rede- und Auftrittskompetenz &uf3ern zu Beginn
haufig das Bedurfnis, ausdrucksvoller und lebendiger zu kommunizieren, gleichzeitig soll
der gewlinschte sprecherische Ausdruck aber auch ,authentischer” oder ,personlicher” sein,
also nicht gekinstelt und aufgesetzt wirken. Zur Diskussion und Kritik eines unreflektierten
Authentizitatsbegriffs sei auf das Buch von Stefan Wachtel (,Sei nicht authentisch!®, 2014)
und auf die Arbeiten des Dramaturgen Bernd Stegemann (z. B. ,Lob des Realismus®, 2015
oder jungst in der Suddeutschen Zeitung Online vom 2. Januar 2017: ,Achtung, echte Men-
schen!®) verwiesen. Aus sprechpadagogischer Sicht interessiert uns hier die Frage, wie die-
ser Wunsch nach dem ,Authentischen® im Sprechen ernst genommen werden kann. Dabei
soll den Teilnehmern aber gleichzeitig vermittelt werden, dass Authentizitat ein Eindruck,
ein Effekt ist (Wachtel, S. 240 ff.), der eben nicht im Schnellverfahren erreicht werden kann,
in dem man ,einfach so ist wie man ist“ oder ,redet, wie einem der Schnabel gewachsen
ist. Vielmehr entsteht sie als Ergebnis von harter Arbeit, zahlreichen Proben und Wieder-
holungen und also der konsequenten Auseinandersetzung mit einem Inhalt: ,... denn am
Ende wirkt meist nur das gut Trainierte authentisch® (ebd. S. 243). Eine solche ,Authentizitat
zweiter Ordnung” (ebd. S. 27) wirkt nicht nur tberzeugender, sondern zeitigt wie nebenbei
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auch haufig tberraschende Lernerfolge im Bereich der actio, also im stimmlichen und kor-
persprachlichen sowie proxemischen Verhalten des Redners. Als ein Weg, an dieser red-
nerischen Authentizitat zweiter Ordnung zu arbeiten hat sich in unserem Kursangebot des
CAS Stimmbildung/Sprechen, den wir seit iber 10 Jahren mit Erfolg an der Zircher Hoch-
schule der Kunste (ZHdK) durchfuhren, die ,Kunstwerkbeschreibung® als Methode etabliert.

3 Der CAS Stimmbildung/Sprechen an der ZHdK

CAS steht fur ,Certificate of Advanced Studies®, bezeichnet also ein Weiterbildungsangebot,
das fruher ,Nachdiplomkurs® oder ,Zertifikatslehrgang“ hief3, und gemaf dem Bologna-Sys-
tem mit zehn ,Credit-Points“ (ECTS) honoriert wird. Der CAS Stimmbildung / Sprechen
wurde 2006 an der ZHdK eingefiihrt und findet seither einmal jahrlich statt. Die Teilnehmer,
bis zu 14 pro Kurs, entstammen unterschiedlichsten Berufsfeldern: Kiinstler und Padagogen
sind ebenso darunter wie Angehorige technischer, wissenschatftlicher, politischer, therapeu-
tischer, kirchlicher oder wirtschaftlicher Berufe. Ihnen gemeinsam ist der Wunsch, ihr Spre-
chen zu verbessern, das heil3t ausdrucks- und wirkungsvoller zu kommunizieren. Um dies
zu erreichen, arbeiten wir wahrend der funf Kurswochenden, Uber die sich der Lehrgang
erstreckt, konsequent mit gesprochener Literatur, die nach verschiedenen Aufgabenstellun-
gen in Kleingruppen und im Plenum untersucht, geprobt und schlief3lich vor Publikum pra-
sentiert wird. Neben der sprechkinstlerischen Auseinandersetzung mit Fremdtext bekom-
men die Teilnehmer immer wieder auch Aufgabenstellungen, in denen sie mit freier Rede
oder selbstverfassten Texten umgehen mussen, darunter die ,Kunstwerkbeschreibung®.
Diese dient also auch dazu, den Transfer von kinstlerischen zu rhetorischen Sprechsituati-
onen zu unterstutzen. Vervollstandigt wird die Weiterbildung im CAS Stimmbildung / Spre-
chen mit Grundlagenibungen zur Entwicklung und zum Gebrauch der Sprechstimme, die
auf unterschiedlichen Arbeitsansatzen basieren (u. a. der Linklater-Methode, der Phono-
rhythmik nach Gundermann, dem Gestischen Sprechen und der Feldenkrais-Methode). Am
Abschlusswochende des CAS Stimmbildung / Sprechen prasentieren die Teilnehmer das
Erarbeitete in Form eines Sprechprogramms auf einer Probebiihne der ZHdK vor Publikum.

4 Die Aufgabenstellung ,Kunstwerkbeschreibung® — methodisches Vorgehen

Die Aufgabenstellung zur ,Kunstwerkbeschreibung“ geht auf meinen Kollegen Prof. Till-
mann Braun zurtick, der gemeinsam mit Irmela Beyer und mir den CAS Stimmbildung /
Sprechen der ZHdK entwickelt hat. Sie lautet so:

~Wahle ein Kunstwerk, das Dich persénlich berthrt. Es kann sich zum Beispiel um einen
Roman, ein Musikstiick, einen Film, ein Tanz- oder Theaterstick, ein Werk der bildenden
Kunst oder der Architektur handeln. Versuche, dem Publikum Deine Berihrung, die aus
der Begegnung mit dem Kunstwerk entsteht, in einer sprecherischen Prasentation zu
vermitteln. Es geht also nicht um eine kunstwissenschaftliche oder -theoretische Analyse.
Um Deine Prasentation zu unterstiitzen, kannst Du neben dem Sprechen auch andere
Mittel (zum Beispiel Bewegung, Bild- oder Toneinspielungen) einsetzen. Du kannst Dei-
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nen Vortrag ausformulieren oder nur in Stichworten vorbereiten, bei der Prasentation
musst Du in jedem Falle frei sprechen.”

Dass die Teilnehmer aufgefordert sind, nicht Gber das Kunstwerk zu sprechen, es also zu
analysieren oder zu beschreiben, sondern gleichermal3en aus dem Erlebnis und der Begeg-
nung mit diesem einen kommunikativen und lesbaren Buhnenvorgang zu machen, ist zu-
nachst oft nicht einfach zu vermitteln, ist doch die erste Sprechform — etwas zu beschreiben
— die den meisten bei weitem gelaufigere. Daher ist der Titel ,Kunstwerkbeschreibung® fur
diese Aufgabe eigentlich unpassend. Er hat sich aber dennoch als brauchbar erwiesen, zu-
mal Begriffe wie: ,Kunstwerkerlebnis® oder ,Kunstwerkerfahrung® vielleicht zu ,esoterisch*
daherkamen und auch dem rhetorischen Ziel der Aufgabe nicht gerecht wiirden. Wir haben
ihn deshalb bislang beibehalten.

Die Kursteilnehmer haben zur Bearbeitung dieser Aufgabe, die am zweiten Kurswochen-
ende gestellt wird, mehrere Wochen Zeit. Die ersten Entwiirfe werden am dritten Kurswo-
chenende im Plenum prasentiert und die Redner erhalten ein erstes ausgiebiges Feedback
durch die Dozierenden und die anderen Kursteilnehmer. Dabei sind folgende Kriterien von
Belang:

- Kann der Redner den Horern das Anrihrende, Faszinierende oder auch Befremdliche des
Kunstwerks selbst nahebringen — vermittelt durch seine Person?

- Ist der dramaturgische und strukturelle Aufbau der Prasentation verstandlich und ange-
messen?

- Gibt es sprachliche (z. B. unklare Formulierungen) Verbesserungsmoglichkeiten?

- Ist der Einsatz szenographischer oder performativer Elemente (z. B. auf die Bihne mitge-
brachte Objekte; Projektionen; akustische Einspielungen; die Bewegungen des Redners auf
der Buhne) redeunterstitzend?

Zwei Dinge werden hier deutlich:

1.) Fur die ,Kunstwerkbeschreibung® gibt es zunéachst keine vorgegebene Redestruktur.
Diese ergibt sich erst aus dem Inhalt und der personlichen Auseinandersetzung des Spre-
chers mit dem Kunstwerk, und muss als solche dann auch fixiert und wiederholbar werden.
Das einzige vorgegebene Kriterium ist die vom Publikum wahrgenommene Verstéandlichkeit
und Angemessenheit. Wo diese noch fehlen, kdnnen im ersten Feedback Vorschlage ge-
macht werden, wie die vielleicht erst in Ansatzen vorhandene Struktur der Rede optimiert
werden kann.

2.) Feedback hinsichtlich sprecherischer Mittel (Stimmgebrauch, Pausensetzung, Laut-
starke, Artikulation usw.) ist in diesem Stadium oft nicht nétig, da diese (meistens) tberra-
schenderweise bereits recht angemessen sind.

Den ersten Prasentationen ist, bei aller Unterschiedlichkeit, bereits eines gemeinsam: sie
sind, da die Redner aufgefordert sind, etwas sehr ,Persénliches” auf der Biihne zu vermit-
teln, in der Regel ausgesprochen bertihrend. Dabei sind sie aber selbst in diesem friihen
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Arbeitsstand selten ,rihrselig“, sondern von einer grol3en Ernsthaftigkeit und gedanklichen
Klarheit.

Fur das nachste Kurswochenende bekommen die Teilnehmer nun die Aufgabe, anhand der
Ruckmeldungen an ihren Kunstwerkbeschreibungen weiterzuarbeiten. Sie machen somit
die oben angesprochene Erfahrung, dass das erste, unmittelbare Erlebnis ihrer Begegnung
mit dem Kunstwerk zwar wichtig war, um aus einer hohen personlichen Beteiligung heraus
zu sprechen, dass nun aber weitere Probenarbeit folgen muss, um Redundanzen zu ver-
meiden, sprachlich oder strukturell Unklares zu klaren, gestalterische Aspekte (etwa den
Umgang mit Medien, Objekten oder den koérperlichen Umgang mit dem Bihnenraum) zu
verbessern und zu einer Wiederholbarkeit zu gelangen. Die erwiinschte ,Authentizitat kann
erst dann zur wirkungsvolleren Authentizitat zweiter Ordnung werden. Einer Authentizitat,
die — im Sinne der Herkunft des Begriffs — durch Urheberschaft entsteht.

Am vierten CAS-Wochenende wird dann ein weiteres Mal prasentiert und riickgemeldet, fur
das funfte Wochenende kénnen sich die Teilnehmer entscheiden, ob die ,Kunstwerkbe-
schreibung® Teil ihrer Abschlussprasentation vor Publikum werden soll. Viele entscheiden
sich dafr.

5 Zwischen Sprechkunst und Rhetorik: didaktische Uberlegungen zur Verortung
der ,,Kunstwerkbeschreibung*

Als Rede betrachtet ist die ,Kunstwerkbeschreibung® in ihrer rhetorischen Tiefenstruktur kei-
ner der exemplarischen Redegattungen Gesellschafts-, Informations- und Uberzeugungs-
rede eindeutig zuzuordnen (Griel3bach/Lepschy: Rhetorik der Rede. Ein Lehr- und Arbeits-
buch. S. 121 ff.), sondern weist vielmehr Eigenschaften aller auf:

- sie schafft, innerhalb des ,Anlasses” des Kurses und der Prasentationen, ,eine situations-
angemessene Atmosphare und Stimmung®, ein ,Gemeinschaftsgefiuhl” (ebd.).

- sie informiert Uber einen Redegegenstand, namlich einzelne Aspekte des Kunstwerks,
seine Machart, seine Geschichte, seinen Schopfer, seine Thematik, usw. (ebd., S. 147),
sowie Uber die Beziehung und Haltung des Redners zu ihm.

- sie kann die Horer Uberzeugen — in erster Linie davon, dass der Redner selbst von dem
Kunstwerk und dessen Bedeutung fiir sein Leben tberzeugt ist (,rednerzentrierte Uber-
zeugungrede®, ebd., S. 188). In Feedbacks und Diskussionen fallen aber auch haufig Satze
wie: ,Diese Ausstellung muss ich unbedingt auch anschauen.“; oder: ,Diese CD gefallt mir
personlich nicht, aber...“; oder: ,Ich wusste gar nicht, dass man eine Designerlampe so be-
trachten kann.” Die ,Kunstwerkbeschreibung“ weist somit, obwohl sie nicht von einer Prob-
lemsicht des Horers ausgeht (und es ja auch nicht Ihr Ziel ist, ,Losungen® zu liefern), sogar
Merkmale der ,horerzentrierten Uberzeugungsrede® (ebd., S. 191) auf — sie regt den Horer
in einem tieferen Sinne dazu an, sich mit genau diesem Kunstwerk mental auseinanderzu-
setzen oder auch Uber die Rolle, die Kunst im eigenen Leben spielt, zu reflektieren und sich
dazu zu positionieren. Sie fordert zu einer Haltung auf. Warum ist dies so?
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Die ,Kunstwerkbeschreibung* ist nicht nur eine Ubung in freiem Sprechen vor Publikum. Sie
wird durch den oben angedeuteten Probenprozess selbst zum Kunstwerk, zur kinstleri-
schen Sprechleistung, die ihre Kraft nicht naiv aus einer allgemeinen Ergriffenheit des Spre-
chers schopft, sondern im Kursverlauf tber mehrere Stationen entwickelt wird. Diese Ent-
wicklung lauft durch den Feedbackprozess konsequent dialogisch ab. Der Sprecher kann
somit gar nicht anders, als seine ,Rede” immer wieder auf Verstandlichkeit und Wirkung
beim Gegenuber zu Gberprifen und daraufhin kontinuierlich zu verbessern. Zugleich erfah-
ren die Teilnehmer, was es bedeutet, sich sprecherisch etwas ,zu eigen“ zu machen und zu
.,meinen“: Wem etwas ,durch Mark und Bein“ gegangen ist, der muss aus dieser leiblichen
Erfahrung schopfen, um diese erneut Sprache werden zu lassen. Alles andere wirde sich
schnell entlarven: entweder als sentimentale Selbstdarstellung, oder als kluges, aber blut-
leeres Referat. Exemplarisch dafir ist, dass Teilnehmer, die sich fir ein Werk der bildenden
Kunst entschieden haben, im ersten Prasentationsangebot héufig ein Abbild des Werkes
(z. B. in Form einer Projektion oder Reproduktion) mit auf die Bihne nehmen, um sich dann
daneben zu stellen und ,dartiber” zu reden — ein bekanntes Rednerverhalten, das beim Ein-
satz von visuelles Hilfsmitteln haufig auftritt. Im Probenprozess zeigt sich aber schnell, dass
der Versuch, das Abbild wegzulassen, Uberraschend effizient ist. Der Sprecher kann sich
nun buchstablich nicht mehr neben seinen Redeinhalt stellen, sondern muss diesen gleich-
sam ,durch sich hindurch gehen® lassen. Die Rede wirkt sofort kraftvoller und personlicher,
die Bandbreite der sprecherischen Mittel ist grof3er, das korpersprachliche Verhalten offener
und direkter. Dies ist auch der Moment, den Teilnehmern schauspielpadagogische Begriffe
wie ,Durchlassigkeit” oder ,Angebundenheit” zu vermitteln, Qualitaten, die auch in anderen
Redesituationen von entscheidender Bedeutung sind. Denn obwohl der bertchtigte ,Death
by Powerpoint® gerade Teilnehmern aus nicht-kiinstlerischen Berufsfeldern bestens be-
kannt ist, fallt es vielen noch schwer, auf die Beredsamkeit des eigenen Kdérpers und der
eigenen Stimme wirklich zu vertrauen. In der ,Kunstwerkbeschreibung® wird jedoch einsich-
tig, dass Kommunikation — auch — ein leiblicher Vorgang ist, der weder durch das (De-)Ko-
dieren von Nachrichten noch die Konzentration auf einzelne Aspekte (wie Beziehung oder
Sachinhalt) umfassend beschreib- und trainierbar ist. Kommunikation ist eine ,Verkorpe-
rung“ (vgl. Tschacher/Storch, 2016 und Storch et al., 2010). Der Stimme des Redners
kommt in diesem Sinne nicht nur die Rolle einer Oberflachenpolitur zu — haufig ist es ja der
Wunsch von Teilnehmern an Kommunikations- oder Rhetorikkursen, die eigene Stimme so
einsetzen zu konnen, dass sie gedankliche Unklarheit verbirgt oder Lampenfieber tber-
tincht. Indem mit der ,Kunstwerkbeschreibung® vielmehr der umgekehrte Weg gegangen
und der sich in Korper und Stimme aulRernden Beruhrbarkeit, Unsicherheit und Verletzlich-
keit bewusst Raum gegeben wird, lernen Redner, diese vor Publikum nicht zu verdrangen,
sondern zunachst einmal zu akzeptieren. Gerade weil sie sich aber nicht mehr gegen die
Unkontrollierbarkeit, die verraterische Natur ihrer Stimme als ,Leib und Uberraschende
Nacktheit” (Mersch, S. 211) wehren, erfahren die Teilnehmer wie oben beschrieben eine
unerwartete Sicherheit und Souveranitat. Gleichzeitig verhindert die auszuarbeitende rhe-
torische und performative Form der ,Kunstwerkbeschreibung® ein Abgleiten in schwammige
Zustandlichkeit oder inhaltliche Beliebigkeit. Intellekt und Emotion, Korper und Stimme wer-
den als gleichwertige Arbeits- und Ausdrucksebenen verstanden, die in beweglicher Ba-
lance zu halten sind. Somit findet sich in der ,Kunstwerkbeschreibung® auch eine Nahe zu
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sprechkunstlerischen und schauspielpddagogischen Ansatzen, wie dem von Linklater be-
schriebenen ,Actors' Quartet” (Linklater, S. 10)

Die ,Kunstwerkbeschreibung® wére so als ,Neue Form“ (Hannken-llljes, S. 45) zwischen
Sprechkunst und Rhetorik zu verorten, durch die sich gedankliche Klarheit ebenso wie emo-
tional-stimmliche Durchlassigkeit wechselseitig befruchten und trainieren lassen.

Wenn Leib und Stimme des Redners aber nicht einfach als ,Mittel“ betrachtet werden, die
maglichst gekonnt zu gebrauchen sind, um die rednerische Wirkung zu optimieren, dann
sind sie integraler Bestandteil einer gesamthaften, alle Redner und Hérer gleichermal3en
leibhaft einbeziehenden kommunikativen Handlung. Verstehen ist immer auch Berihrung
(vgl. Mersch, S. 212), Erkenntnis ist hier nicht zu denken ohne Korper und Stimme aller
Beteiligten — mit dem Philosophen Richard Shusterman kénnte man von der ,Kunstwerkbe-
schreibung® als einer Praxis der ,Soméasthetik sprechen.

6 Zusammenfassung und Schlussbetrachtung:
die existenzielle Aufforderung durch Kunst

Zu Beginn dieses Beitrages wurde ein Teilnehmerbedirfnis aus Kursen zur Rede- und Auf-
trittskompetenz benannt: das Bedirfnis nach lebendigerem Sprechausdruck bei gleichzeiti-
ger ,Authentizitat”. Mit der ,Kunstwerkbeschreibung“ haben wir im CAS Stimmbildung/Spre-
chen eine Methode entwickelt und vorgestellt, die geeignet ist, diesem Bedirfnis
entgegenzukommen. Indem ein Redegegenstand gewahlt wird, der den Redner auffordert,
aus einer grof3en inneren Teilnahme zu sprechen, und der Auftrag formuliert und dialogisch
entwickelt wird, daraus einen les- und wiederholbaren Sprechvorgang auf der Bihne zu
machen, fordern und tUben wir die Urheberschaft des Sprechers an seinem Sprechakt. Es
entsteht im Ubergang von Sprechkunst und Rhetorik eine ,Authentizitat zweiter Ordnung*.
Die durch diese Arbeitsform gefundenen sprecherischen Qualitaten kénnten schlief3lich
auch fur die padagogische Arbeit an Redeformen wie Uberzeugungs- oder Informationsre-
den genutzt werden.

Warum aber scheinen gerade Kunstwerke fur diese Aufgabe besonders geeignet? Schliel3-
lich gibt es viele mogliche Redegegenstande, die Redner emotional beteiligen und beriihren
konnen — denkbar wéren ja auch kontroverse politische oder weltanschauliche Themen oder
aufwihlende personliche Erlebnisse. Ein Erklarungsansatz dafuir, warum gerade das Spre-
chen uber Kunstwerke und die personliche Auseinandersetzung mit ihnen eine solch exis-
tenzielle Intensitdt annehmen kann, findet sich bei der Anthropologin Ellen Dissanayake. In
LArt and Intimacy” legt sie anhand ausgiebiger Untersuchungen dar, wie die kinstlerische
Ausdrucksfahigkeit des Menschen phylo- und ontogenetisch aus der Kommunikation zwi-
schen Kindern und ihren Eltern, vor allem den Mdttern, entsteht. Die sich im engen korper-
lichen und stimmlichen Dialogverhalten zwischen Mutter und Kind von Beginn an entwi-
ckelnden Sequenzierungen und Rhythmisierungen bilden Dissanayake zufolge nicht nur die
Basis fur Bindungsfahigkeit oder wechselseitige Bezogenheit (,Mutuality“) und fir gesell-
schaftliches Zugehoérigkeitsgefihl (,Belonging®), sondern ermdéglichen dem heranwachsen-
den Menschen daruber hinaus auch, seiner Umwelt und seinem Leben einen Sinn zu ver-
leihen (,Finding and making meaning®), was sich schlie3lich zu dem zutiefst menschlichen
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Bedurfnis ausdifferenziert (,Elaborating®), Kunst zu genief3en und — im kdrperlichen Sinn
des Wortes — zu schaffen (,Hands-on competence®). Dabei spricht Dissanayke — méglich-
erweise etwas zu optimistisch — dem Menschen auch die Fahigkeit und das Beddirfnis zu,
zwischen oberflachlicher Unterhaltung und tiefgehender, ,ernsthafter* Kunst zu unterschei-
den und letztlich auch nach dieser zu streben: ,Still, | suspect that most people hunger for
a profound life. The arts — ours and those of others — are ways of treating the inner life
seriously, embodiments of our affective experience.“ (S. 192. Hervorhebung durch die Au-
torin).

Dissanayake zufolge sind also Kommunikationsvermdgen und Befahigung zur Kunst Moda-
litaten desselben menschlichen Handlungskomplexes: danach, dem Bedurfnis nach Bin-
dung, Zugehdrigkeit und nach einem Sinn im Leben kérperlichen Ausdruck zu geben (vgl.
auch Falk, S. 241). Dieser Zusammenhang kann im Arbeitsmodell der ,Kunstwerkbeschrei-
bung“ sprechpadagogisch genutzt werden.

Die Wertschatzung, die der Korper erfahrt, ist jedoch nicht rickwartsgewandt, im Sinne ei-
nes naiven ,Zurick zur Natur“ zu verstehen: In Zeiten von ,Fake-News" und ,Shit-Storms*,
der Hochgeschwindigkeit von Meinungsmache und ebenso unreflektierter Meinungsuber-
nahme ist es moglicherweise gerade die Widerstandigkeit des Korpers, und zwar des den-
kenden, fihlenden und sprechenden Korpers auf der Buhne, die zum Hin- und Zuhéren
auffordert: ,Die Realitat besteht nicht nur aus Sprache und Argumenten. Wir wissen noch
nicht, was der Kérper kann. (...) Wir sind ohne die mimetischen Spekulationen des Theaters
verdammt, auf die von Funktionen, Selbstreferenzen, Effizienz, Gier und Algorithmen durch-
zogene Realitat nur mit dem Mittel der Sprache zu reagieren. Doch damit haben wir von
vonherein verloren.“ (Stegemann 2015, S. 203)

In Rilkes beriihmtem Sonett ist es ein kopf- und gliedmalRenloser Kérper, ein ,Archaischer
Torso Apollos® der es vermag, seinen Betrachter auf das Existenziellste anzusprechen: ,Du
musst dein Leben andern.“ (Rilke, S. 503)
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Claudia Rastetter

Jelinek sprechen —

Textarbeit im Probenprozess
zu Elfriede Jelineks ,,Wut*
In der Regie von Nicolas Stemann

1 Einleitung

Auf der Buhne des zeitgendssischen Thea-
ters lassen sich unterschiedlichste Zugange
und Herangehensweisen im Umgang mit
Texten beobachten. Neben klassischen
Dramenstoffen finden sich Stiickentwicklun-
gen, die ohne Textvorgabe in die Probenar-
beit starten, Romanadaptionen, Mischfor-
men, die Stuckvorlagen mit Fremdtexten
verbinden und haufig auch — wie bei Je-
lineks Theatertext ,Wut“ — ein Text, der ei-
nem Dramentext traditionell zugrundelie-
gende Elemente wie Monolog, Dialog, Figur
oder eine zeitliche Rahmenhandlung nicht
mehr bedient. Daraus ergeben sich spezifi-
sche Fragen zum Umgang mit dem Text, die
exemplarisch anhand der Probenbeobach-
tung zur Erarbeitung von Jelineks Stiicktext
~Vut hier beschrieben werden sollen.

Vom 22.2.2016-16.4.2016 nahm ich als teilneh-
mende Beobachterin am Probenprozess der In-
szenierung des Stuckes ,Wut“ von Elfriede Je-
linek in der Regie von Nicolas Stemann an den
Minchner Kammerspielen teil. Dazu wurden
von insgesamt 40 Probentagen 25 begleitet,
schriftlich und teilweise mit Hilfe von Audio- und
Videoaufnahmen dokumentiert. Die Probenar-
beit zu Jelineks ,Wut" ist eine von flinf beobach-
teten Arbeiten im Rahmen des Forschungspro-
jektes ,Methoden der sprechkinstlerischen
Probenarbeit im zeitgendssischen deutschspra-
chigen Theater®. Ziel des an der Hochschule der
Kinste in Bern angesiedelten Projektes (Lauf-
zeit 03/14-11/17, Foérderung Schweizer Natio-
nalfond) war es u. a., sich mit Zugdngen zum
Text, Texterarbeitungsverfahren und neuen

Sprechweisen in der aktuellen Theaterpraxis
auseinanderzusetzen, um daraus Ruckschlisse
fur die Schauspielausbildung zu ziehen (vgl.
hierzu Kiesler 2016, 242 ff.). Alle funf Beobach-
tungen untersuchten demnach verschiedene
Schwerpunkte im Herangehen an einen Text
und in der Verwendung von Sprechen und
Stimme auf der Bihne. In der hier beschriebe-
nen Produktion lag der Fokus insbesondere auf
dem Umgang mit einem postdramatischen, figu-
renlosen und in prosaform geschriebenen The-
atertext und der Frage, wie Regisseur und
Schauspielerlnnen diesen im Laufe der Proben
erarbeiten. Wie eignen sich die Schauspielerin-
nen einen Text an, der ohne jegliche Figuren-
vorgaben arbeitet? Welche sprechkiinstleri-
schen Erarbeitungs- und Gestaltungsprozesse
kénnen im Umgang mit einem postdramati-
schen Theatertext exemplarisch beobachtet
werden? Welche Herausforderungen ergaben
sich daraus flr die Schauspielerlnnen in Zusam-
menarbeit mit dem Regisseur? Diesen Fragen
soll im vorliegenden Artikel nachgegangen wer-
den. AbschlieRend stehen einige Uberlegungen,
welche Fahigkeiten die beschriebenen Zugange
zum Text seitens der Schauspieler erfordern,
folglich, welche Fertigkeiten angehende Schau-
spielerinnen fir den Umgang mit einem Jelinek-
Text bendtigen und daher im Rahmen einer
Ausbildung erlernen mussten.

2  Textim zeitgentssischen Theater

Bevor spezifischer auf die Besonderheiten
und die Erarbeitung des Stucktextes ,Wut*
eingegangen wird, sollen vorab einige allge-
meine Beobachtungen im Umgang mit Tex-
ten auf der Buhne des zeitgentssischen
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Theaters benannt werden, die im Zitat von
Jirku bereits anklingen. Es wird der Frage
nachgegangen, welchen Stellenwert der
Text auf der Buhne des zeitgendssischen
Theaters hat.

,Im postdramatischen Theater scheint der Text
seiner Mitteilungs- und Darstellungsfunktion
enthoben zu sein, und das Theater dient nicht
langer dem Text; die Konventionen werden nicht
nur gelockert, sondern teilweise aul3er Kraft ge-
setzt, und das Sprechen geht tber die Figur hin-
aus. (...) Durch die Verschiebung der einzelnen
Elemente liegt die Sinnerzeugung nun nicht
mehr beim Text, sondern in der Materialitat der
Auffiihrung.” (Jirku 2015, S. 309)

Lehmann beschreibt den Text in postdrama-
tischen Theaterformen — wenn er Uberhaupt
in Szene gesetzt wird — ,als gleichberech-
tigte(n) Bestandteil eines gestischen, musi-
kalischen, visuellen usw. Gesamtzusam-
menhangs“ (Lehmann 2011, S. 73). Der
Sticktext steht somit neben anderen theat-
ralen Ausdrucksmitteln wie Kostim, Bild,
Maske, Licht, Musik, Stimme und Sprache
und nicht zwingend im Zentrum des Bih-
nengeschehens. Auch kann beobachtet
werden, was er in seinem Vortrag im aktuel-
len Jelinek-Jahrbuch 2016-2017 treffend
beschreibt: bezlglich des Verhaltnisses von
Text und Theater kdnne von der , Textgestalt
her in keiner Weise mehr die Theaterform
prognostiziert werden® (Lehmann 2017, S.
20). Somit gilt, dass

sdie theatrale Inszenierung (...) weit mehr (ist)
als das Sichtbar-Werden der Literaturvorlage
mit den Mitteln des Theaters. Das Theater wird
»emanzipiert«, es wird zu dem Ort, der den Text
erst performativ hervorbringt, indem er durch die
Prasenz der Subjekte auf der Buhne und ihre
Stimme »wirklich« wird” (Klein 2007, S.71).

Zu beobachten sind weiterhin Formen, in
denen der Text zwar hérbar wird, durch
Stimm-Uberlagerungen bzw. Vermischung
verschiedener stimmlicher AuRerungsfor-
men oder Textpassagen, durch Sound
und/oder Buhnenmusik aber bis zur Unver-
standlichkeit bearbeitet wurde. Scheinbar ist
der Inhalt des Gesagten nicht vordergrindig
oder aber wird durch derartige Techniken

(bewusst) gestort. Auch technische Bear-
beitungen gesprochener Texte auf der
Buhne durch Mikrophone, Verzerrer und
extreme Lautstarke konnen zu diesem Ef-
fekt fihren und den Eindruck erwecken, es
ginge nicht mehr um das gesprochene Wort
auf der Buhne. Was ,konservativen’, auf
Textverstandlichkeit und ,gut gesprochenen’
Text fokussierten Theatergangern ein Ar-
gernis sein mag, kann auch als Verweis da-
rauf verstanden werden, ,dal8 zwischen
Text und Szene nie ein harmonisches Ver-
haltnis, vielmehr stets ein Konflikt
herrschte®, der hier ,zum bewul3t intendier-
ten Inszenierungsprinzip“ wird (Lehmann
2011, S. 261).

Innerhalb dieses veranderten Verstandnis-
ses vom Stellenwert des Textes ricken die
Materialitat der Auffihrung, der Sprache
und des Sprechens somit haufig in den Vor-
dergrund. Es finden sich vielfaltige, so z. B.
chorische, musikalisierte, Uberlappende, si-
multane, aber auch monologisierende statt
dialogische Sprechweisen auf der Buhne.
Der Text kann als ein Bestandteil der Auf-
fuhrung neben anderen verstanden werden.
Unabhangig von der Frage ob klassischer
Dramentext oder postdramatischer Theater-
text kann von einem veranderten Umgang
mit Texten und Sprache auf den Bihnen
des zeitgendssischen Theaters gesprochen
werden, im Rahmen dessen es zu einer
Neubetrachtung sprechklnstlerischer Ge-
staltungsprozesse kommen muss.

Keinesfalls sind aber nur die gerade er-
wahnten Inszenierungs- bzw. Textformen
auf der Buhne des zeitgendssischen Thea-
ters zu finden. Vielmehr kann mit Béhague
beziglich aktueller Theatertexte von einer
~Spannbreite zeitgendssischer Formen* ge-
sprochen werden, die ,von einer radikalen
Abkehr von dramatischen Elementen wie Fi-
gur, fiktiver Handlung, raumlicher und zeitli-
cher Verortung bis zu deren nie ganz prob-
lemlosen, dennoch konsequenten Beibe-
haltung reicht“ (Béhague 2015, S. 87). Die
iIm gegenwartigen Theater zu beobachtende
Formenvielfalt, sowohl bezlglich des Um-
gangs mit Texten als auch der Auffiihrungs-
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asthetiken, birgt auf jeden Fall neue Heraus-
forderungen sowohl fur die sprecherzieheri-
sche als auch schauspielerische Auseinan-
dersetzung mit Theatertexten in sich.

3 Intertextualitat und Vielstimmigkeit:
Zur Charakteristik von Jelineks
Text ,,Wut“

Jelineks Stiicke gehoéren zu den oft gespiel-
ten Werken auf den deutschsprachigen
Bldhnen. So war sie in der Spielzeit 2013/14
mit 19 Sticken, in der Spielzeit 2014/15 mit
14 Sticken vertreten (vgl. Werkstatistiken
des Deutschen Buhnenvereins). Daher er-
scheint ein Blick auf die Besonderheiten ih-
rer Texte insbesondere auch fur die sprech-
erzieherische Arbeit in der Schauspielaus-
bildung bzw. in der Zusammenarbeit mit
Schauspielerinnen am Theater notwendig.
Anhand des Stlcktextes ,Wut“ soll nun an
einem konkreten Text aufgezeigt werden,
welche Herausforderungen sich in der Erar-
beitung des Textes im Laufe der beobachte-
ten Proben ergaben.

Der vorliegende Stucktext vereint spezifi-
sche Merkmale eines postdramatischen
Theatertextes, der ohne Figurenzuweisun-
gen aus einem in 142 Absatze gegliederten,
114 Seiten langen Prosatext besteht. The-
matisch beschaftigt sich Elfriede Jelinek in
ihm mit den Attentaten auf das Pariser Sati-
remagazin ,Charlie Hebdo®, bei dem die
acht Redaktionsmitglieder im Januar 2015
getotet wurden. Sie reflektiert die Motive
und Auswirkungen der zerstérerischen Wut
islamistischer Terroristen und mischt deren
Stimmen mit denen anderer Gotteskrieger,
politischer Bewegungen wie der AfD und
PEGIDA, aber auch die der “Shitstormer®
der Internetforen und des antiken Helden
Herakles, der im Wahn die eigene Familie
ausloscht (vgl. Programmheft zur Produk-
tion). Die so entstandene vielstimmige Text-
flache zum Thema ,Wut* beschéftigt sich mit
ihren Erscheinungsformen und der Ohn-
macht, die angesichts des Terrors bleibt,
den sie auslost.

Ohne die Vorgabe einer zeitlich ablaufen-
den Rahmenhandlung oder konkreten Situ-
ationen, ohne Figurenbezeichnungen bzw.
Benennung von Sprecherinstanzen, die in
Jelineks vorhergehenden Stticken noch auf-
tauchen, sind Schauspielerinnen und Re-
gisseur also herausgefordert, eine szeni-
sche Transformation des Stuickes und eine
sprecherische Erarbeitung des Textes zu
finden, der mehrdeutig ist und zudem eine
Vielzahl von Referenztexten anklingen
lasst. Diese sind auf der letzten Seite des
Textbuches aufgelistet. Es handelt sich hier-
bei um den antiken Dramentext ,Der ra-
sende Herakles” von Euripides, einen Arti-
kel von Sigmund Freud, Ausschnitte aus
den Psalmen des Alten Testaments, Klaus
Theweleits Buch ,Das Lachen der Tater"
und einen Wikipedia-Eintrag zum Thema
,Kalaschnikow®. Das Klaren von Referen-
zen und Beziigen des Stlcktextes zu ande-
ren Quellen spielt im Rahmen der Konzepti-
ons- und Leseproben daher eine grofRe
Rolle und verweist auf einen mal3geblichen
Aspekt in Jelineks Schreiben als Charakte-
ristikum ihrer Texte — ihre intertextuellen Be-
zuge. Hierfur nutzt Jelinek Verfahren wie
Collage und Montage, in dem sie Zitate aus
anderen Quellen aus ihrem urspringlichen
Zusammenhang trennt und mit ihren eige-
nen Texten mischt. Aber nicht nur der Text,
sondern auch die gesamte Probenarbeit zu
LSWut® wird immer wieder inspiriert durch Zi-
tate aus unterschiedlichsten Quellen — sei
es das Internet, und hier insbesondere Y-
outube-Videos, verschiedene musikalische
Genres oder auch andere Textquellen, wie
z. B. Politikerreden oder weitere literarische
Texte. Diese intertextuelle Arbeitsweise ist
somit sowohl fur Jelineks Schreiben als
auch fir die Probenarbeit des Regisseurs
Nicolas Stemann charakteristisch.

Der Begriff der ,Intertextualitat” wurde 1969
von Julia Kristeva eingeftihrt. Sie schreibt:
»(-..) jeder Text baut sich als Mosaik von Zi-
taten auf, jeder Text ist Absorption und
Transformation eines anderen Textes"
(Kristeva 1972, S. 348). Ihr Konzept der In-
tertextualitat betrachtet Texte als ,grund-
satzlich offene, unabschlief3bare strukturelle
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semantische Einheiten, somit (werden)
Fortschreibung, Aktualisierung etc. als je-
dem Text inhdrente Vorgénge begriffen”
(Kovacs 2016, S. 91). Elfriede Jelinek etab-
lierte bereits 1983 flr ihre Texte den Begriff
der ,Textflache®, der heute ,eine zentrale
Kategorie fur die Beschreibung zeitgendssi-
scher Theatertexte darstellt” (Kovacs 2016,
S. 12). Charakteristisch fur diese Textfla-
chen sind ,lberindividuelle Diskurse® sowie
Jntertextuelle Allusionen“ (Millner 2015, S.
171) im Sinne der Bezugnahme auf Perso-
nen, Ereignisse und Literatur. Bedeutungs-
schichten Uberlagern sich, es bleibt un-
kenntlich, wo sich der Beginn und das Ende
eines Zitats im Text befinden, oftmals auch,
wer gerade spricht. Der jelineksche Text be-
steht aus vielen Stimmen, die sich aus di-
versen Diskursen und Texten speisen und
verschiedenste Bedeutungsebenen im Text
eroffnen (vgl. Millner 2015, S. 167). Auch
fordert Jelinek die Schauspieler sowie die
Regie explizit dazu auf, ,sich und seine Vor-
stellungen mitautorschaftlich in den Text
hineinzuschreiben, ihn sich anzueignen, ra-
dikal damit umzugehen® (Anders/Blomberg
v. 2007, S. 114), starkt damit deren Co-Au-
torschaft und 6ffnet den Text fur neue Be-
deutungszuschreibungen.

Eng gekoppelt an das Thema der Intertextu-
alitat ist in der konkreten Erarbeitung des
Stlcktextes immer die Frage nach dem
~Wer spricht?* im Text, da die vielen Stim-
men oft schwer zuzuordnen sind bzw. auf-
grund der fehlenden Figurenzuordnungen
durch die Autorin vage bleiben. Themen und
Perspektiven im Text wechseln haufig und
bleiben stellenweise undurchsichtig. Der
Text liegt somit als ein vielschichtiges, un-
eindeutiges Material und nicht als abge-
schlossene Textfassung auf dem Tisch. Erst
in der konkreten Probenarbeit wird dieser
durch die Montage von Textteilen, Strei-
chungen, Anreicherungen mit anderen Text-
materialien und durch das Finden von Figu-
ren(fragmenten) zum Auffuhrungstext ge-
macht. Prozesshaftigkeit und Offenhalten
des Textes scheinen hierbei wichtige Prinzi-
pien, die auch fur die Erarbeitung des Tex-
tes gelten. Die groRe Herausforderung be-

steht also darin, angesichts des figurenlo-
sen Textes die Vielstimmigkeit des Stiickes
zu erfassen bzw. diese mit verschiedenen
Strategien hdrbar zu machen. In der Pro-
benarbeit von Nicolas Stemann malRgebli-
che Zugange sollen nun im Folgenden né-
her beschrieben werden.

4  Zugange in der Texterarbeitung
im Probenprozess zu ,,Wut“

~Wenn es klappt, dal3 man dieses undurch-
dringliche Wortgewebe, das zunachst kein
Dazwischenkommen erlaubt, obwohl es so
danach schreit, wenn man diesen
Sprachteppich aufknipfen kann, oder sich
selbst hineinweben in das Muster, oder es
schafft, alles zu entwirren und dann wieder
neu zusammenzusetzen (...), sprich: wenn
man es schafft, diesen Text in Theaterener-
gie zu uberfuhren, dann kann man etwas er-
zeugen, was so nur mit sehr wenigen Tex-
ten mdglich ist. Man kann ein Energiefeld
erzeugen, in dem sich mit etwas Glick so
etwas wie Wahrheit fangt.“ (Stemann 2006,
S. 67)

In der Anndherung an den komplexen
Sticktext ,Wut“, auf der Suche nach diesen
.Energiefeldern“ verwendet der Regisseur
Nicolas Stemann unterschiedliche Strate-
gien, um sich mit seinem Ensemble in den
Text einzuarbeiten und ihn sprecherisch zu
gestalten. Sowohl in der Leseprobe am ers-
ten Probentag, als auch Uber den gesamten
Probenverlauf hinweg aul3ert er immer wie-
der neue Ideen zum Inszenierungskonzept
und zur Umsetzung des Textes bzw. modifi-
ziert diese fortlaufend im Probenprozess. In
einem kurzen Gesprach in einer Pause am
zweiten Probentag beschreibt er seine Her-
angehensweise an den Text als sehr offene
Anndherung. Nichtwissen bzw. Ausprobie-
ren mit den Schauspielern wahrend der Pro-
ben sei Teil des Konzepts, dass bei null be-
ginnt und wahrend der Proben entwickelt
wird (vgl. Rastetter, Probenprotokoll Ste-
mann, 23.2.2016). Das Nichtwissen ist so-
mit Bestandteil seiner Arbeitsweise, die
zwar einerseits mit einem bereits definierten
Raum arbeitet, viele andere Setzungen wie
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z. B. Figuren, Textfassung und Verteilung
des Textes aber zu Beginn der Proben und
Uber den gesamten Probenverlauf noch of-
fenlasst. Auch wahrend der Leseproben
thematisiert Nicolas Stemann wiederholt,
dass er Uberhaupt nicht wisse, wie der Text
zu verstehen sei (vgl. Rastetter, Probenpro-
tokoll Stemann, 23.2.2016). Zur Auseinan-
dersetzung mit den Texten Jelineks merkt er
an anderer Stelle an:

»,man Soll gar nicht erst versuchen, ihn zu
»verstehen, ihn zu deuten, ihn fur den Kopf
zuzubereiten — das wollen sie ja gar nicht,
die Texte” (Stemann, 2006, S. 62).

Folglich benutzt er den Text nicht als zu in-
terpretierende Literaturvorlage, die er im
Laufe der Proben auf der Bihne in Szene
setzt, vielmehr entsteht der Text im Prozess
des Probens und Inszenierens und wird
wahrenddessen in finf Akte umstrukturiert,
neu zusammengesetzt, gekirzt und somit
dekonstruiert. Als Referenz fur seine Ar-
beitsweise im Probenprozess zu ,Wut* be-
nennt Nicolas Stemann wiederholt seine In-
szenierung der ,Kontrakte des Kaufmanns*
(Thalia Theater Hamburg 2009),

,bei dessen Inszenierung er das erste Mal
gemerkt habe, dass es »falsch sei, fertig zu
werden«. Fdr ihn sei das ein wichtiger
Schritt gewesen, er umschreibt das mit den
Worten »fast wie so ein Sundenfall«. Nicht
das fertige Produkt, sondern der Prozess sei
ihm wichtig geworden. Seither habe er kei-
nen Ehrgeiz mehr, eine fertige, abgeschlos-
sene Textfassung zu haben.” (Stemann in:
Rastetter, Probenprotokoll Stemann,
22.2.2016).

Anhand einiger Bemerkungen zu den Lese-
proben und zweier konkreter Erarbeitungs-
strategien soll nachfolgend ein kleiner Ein-
blick in die Probenarbeit des Regisseurs
Nicolas Stemann und dessen Umgang mit
dem Text gegeben werden.

4.1 Leseproben

Nachdem Nicolas Stemann zu Beginn der
ersten Leseprobe in die Hintergriinde des
Stuckes ,Wut“ eingefuhrt hat, kommentiert

er den vorliegenden Sticktext allgemein
und beschreibt mehrere mdgliche Zugange
zum Text:

LZum einen kénne man »reinhéren, was der
Text will«”, zum anderen kénne man aber auch
»fragen, was will ich und den Text damit kon-
frontieren«. Er findet das Schone, dass bei Je-
lineks Texten beides geht. Die Texte zu fordern,
sie schroff zu behandeln, fihre dazu, dass sie
ihre Kraft zeigen. Fir Stemann steckt die Rei-
bung mit der Materie Theater in diesen Texten,
die Texte halten es seiner Meinung nach gut
aus, wenn »Spéne fallen«.“ (Rastetter, Proben-
protokoll Stemann, 22.2.2016)

In diesem Spannungsfeld — zwischen der
Frage, was der Text erzahlen will und der
Frage, was die einzelnen Beteiligten dem
Text an Bedeutung geben und assoziieren —
bewegen sich die Proben. Zwei Richtungen
sind in der Erarbeitung des Textes mdglich:
sich den Text zu eigen zu machen oder aber
das sich Hinbewegen zum Text. Dabei dient
dieser Text als Material, das es zu bearbei-
ten gilt. Vollig unvoreingenommen und frei
von bereits vorgefertigten Interpretationen
oder Deutungsvarianten beginnt das ge-
meinsame Lesen des Textes auf der Probe-
bihne der Miunchner Kammerspiele. Die
Leseproben dienen allen Beteiligten als An-
naherung an den Text, der in der Original-
fassung, d. h. noch unbearbeitet und unge-
kirzt, Gber vier Probentage gelesen wird.
Auf den Leseproben werden verschiedene
Herangehensweisen an den Text probiert,
die dann auf den spéateren Proben ausge-
baut, variiert, erweitert oder auch verworfen
werden. Die Funktion der Leseproben be-
steht somit darin, Zugange zum Text zu fin-
den. Dabei dient der Text als Material, mit
dem improvisiert, experimentiert und gear-
beitet wird. Die Schauspieler bzw. der Re-
gisseur werden zu Co-Autoren, die mittels
ihrer Interpretationen und Deutungen den
Text auf der Buhne erst zum Stiick werden
lassen. Auch werden die Prozesshaftigkeit
und Unfertigkeit im Hinblick auf Jelineks
Texte als Arbeitsprinzipien durch den Regis-
seur benannt und favorisiert. Auf der Suche
nach einer Transformation des Jelinek-Tex-
tes wird eine Hybrid-Form aus inszenierten
Szenen mit erfundenen Figuren sowie der
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von Nicolas Stemann als solche benannten
,2Urlesung“ angestrebt. Im Kontext der Urle-
sung von Jelineks ,Rein Gold“ (aufgeflihrt
am 1. Juli 2012 im Prinzregententheater
Minchen) formuliert und definiert Nicolas
Stemann deren Ziel:

,wenn man diesen Text namlich im Kollektiv
liest, zudem laut und vor Publikum auf einer
Biihne, dann beginnt er im besten Fall, selber zu
denken! Er wird dann verstehbar, auch wenn
man selbst den Eindruck hat, Gberhaupt nichts
zu verstehen. Um diesen Effekt geht es mir bei
dieser Form der »Urlesung«. Also: Denkt euch
nichts aus, nehmt euch nichts vor. Lasst die
Dinge im Moment kommen, wie sie kommen.*
(Stemann 2013, S. 110)

Verabredungen im Text und Spielszenen
sollen sich ablésen mit freieren Sequenzen
und reinen Lesepassagen ohne Abspra-
chen. In den Leseproben werden die aufge-
fuhrten, unterschiedlichen Strategien ver-
wendet, um sich dem Text zu ndhern. Dazu
gehoren u. a.:

- eininhaltliches Lesen des Textes und
das Klaren von Verstandnisfragen

- das Paraphrasieren von Textabschnit-
ten

- Auseinandersetzung mit verschiedenen
Bedeutungsschichten und mythologi-
schen Bezligen im Text, Thematisieren
und Klaren von Jelineks Bezligen zu
Sekundéartexten und Referenzen im
Text

- Tempovariationen und insbesondere
das schnelle Textlesen im Sinne eines
musikalischen Erfassens des Textes
jenseits der semantischen Ebene als
Zugriff in der Texterarbeitung

- das Einbetten des Textes in fiktive Situ-
ationen (z. B. ,Kaffeeklatsch®)

- viele Gesprache Uber Hintergriinde und
Assoziationen zum Text

- chorisches Sprechen mit musikalischer
Untermalung durch Klavier zur Dynami-
sierung des Textes

- die Vorgabe konkreter Sprechweisen
durch den Regisseur (z. B. wie ein Co-
median)

- das Ausprobieren verschiedener
stimmlicher AuRerungsformen (Mur-
meln, Flustern, Schreien, Singen des
Textes)

- Improvisationssequenzen mit unter-
schiedlichen Sprecheraufteilungen: so-
listisches, chorisches, Uberlappendes
und zeitversetztes Sprechen

Haufig wird im Rahmen der Leseproben das
Tempo, insbesondere das schnelle Lesen,
als Zugang zum Text gewahlt. Dieses
schnelle Textlesen, das ein inhaltliches Ver-
standnis des Textes erschwert bzw. unmaog-
lich macht, steht im Widerspruch zum lang-
samen, sinnerfassenden Lesen, das sonst
in der Annaherung an einen Text oftmals
praktiziert wird. Tempo und Dynamik trans-
portieren hierbei den Inhalt des Gesagten
und stehen im Vordergrund.

Die Anforderungen bzw. Herausforderung
im Umgang mit Jelineks Texten werden be-
reits wahrend der Leseproben deutlich: ein
eindeutiges Verstehen des Textes ist nicht
maglich, er liefert keine Erklarungen fir ein
Problem bzw. Thema, sondern legt ver-
schiedene Positionen an. Das soll auch mit
der Inszenierung deutlich werden, die keine
fertige Losung oder Antwort im Umgang mit
der Thematik anbietet. Uneindeutigkeit,
Vielstimmigkeit und ein ,Assoziations-Rei-
gen“ stehen damit einer abgeschlossenen
Deutung und Inszenierung des Textes ge-
genuber.

Nachfolgend sollen nun zwei Strategien im
Umgang mit dem Text naher beleuchtet
werden, die im Rahmen der Proben einen
groRen Raum einnehmen — Musikalisie-
rungsstrategien und das Erarbeiten intervo-
kaler Sprechweisen.

4.2 Musikalische Zugange zum Text

Neben der Erarbeitung des Textes im Rah-
men sogenannter Mikroszenen, in denen Fi-
guren entwickelt und tber Haltungen sowie
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situative Vorgaben ein bestimmtes Spre-
chen des Textes generiert wird, werden in
den Proben vielfach musikalische Zugénge
zum Text gesucht. Dabei spielen die beiden
langjahrig mit Nicolas Stemann arbeitenden
BUhnenmusiker Sebastian Vogel und
Thomas Kirstner eine wichtige Rolle. Ne-
ben der musikalischen Bearbeitung und Ein-
studierung verschiedener Songs, die in die
Inszenierung eingeflochten werden, uber-
nehmen diese die musikalische Unterma-
lung und Begleitung des Textes auf der
BlUhne. Das Zusammenspiel zwischen Mu-
sikern und Regisseur ist beeindruckend fle-
xibel, oft findet die Verstandigung mittels
kurzer Zurufe statt bzw. werden Angebote
von ihrer Seite spontan parallel zum Ge-
schehen auf der Buhne unterbreitet. Nach-
folgend sollen einige der musikalischen Zu-
gange zum Text benannt und kurz be-
schrieben werden. Dabei sei darauf hinge-
wiesen, dass sich diese nichtimmer klar von
anderen trennen und kategorisieren lassen,
sondern sich wahrend der Proben auf der
Buhne oftmals tUberschneiden bzw. vermi-
schen.

Spiel mit Tempo, Lautstarke und verschie-
denen stimmlichen Dynamiken

Wie bereits im Kontext der Leseproben be-
schrieben, spielen insbesondere das
Sprechtempo aber auch Dynamikwechsel
beim Lesen des Textes eine grofRe Rolle
und werden von Nicolas Stemann immer
wieder angeregt. Hinzu kommt das Experi-
mentieren mit unterschiedlichen Stimmho-
hen und Lautstarken wahrend des Lesens.
Grof3e Dynamikwechsel, von Schreien bis
Flustern des Textes, zusatzliche Unterma-
lung mit Musik oder gesungenen Ténen und
der stéandige Wechsel zwischen verschiede-
nen Stimmen fihren zu einem Klangtep-
pich, der den Inhalt des Gesagten phasen-
weise komplett in den Hintergrund treten
lasst. Stimmliche Extreme bzw. Varianten
werden hierbei immer wieder eingesetzt und
unabhangig von einer textmotivierten Hal-

tung benutzt bzw. ausprobiert. Insbeson-
dere das hohe Sprechtempo erschwert das
Textverstandnis fur die lesenden Schau-
spieler, sodass oftmals mehr ein Klang oder
ein Zustand wahrgenommen wird, als der
Inhalt. Die Materialitdt von Stimme und
Sprechen kommen hierbei vermehrt zum
Tragen, wahrend der Inhalt des Textes na-
hezu unverstandlich wird.

Untermalung und Dynamisierung des Tex-
tes durch Musik

Hierbei wird bereits am zweiten Probentag,
eine Strategie eingesetzt, die die gesamte
Probenarbeit durchzieht und immer wieder
zum Einsatz kommt — das Untermalen bzw.
Dynamisieren des Textes durch Musik.
Dazu improvisieren die beiden Bihnenmu-
siker auf Ansage oder auch nach eigenem
Empfinden zum Textsprechen bzw. -lesen
der Schauspielerinnen Klangteppiche oder
auch nur einzelne Téne. Die Schauspiele-
rinnen lesen den Text, wahrend musikalisch
dazu improvisiert wird.

,Nicolas Stemann wirft ein, dass er den letzten
Abschnitt nochmals mit Musik lesen mochte,
vielleicht als Chor. Er findet die Textpassage
extrem gut, kopfmafig sei sie schwer zu erfas-
sen, es braucht etwas, was ihr Energie gibt. Da-
raufhin gehen alle Schauspieler und der Musiker
auf die Probebihne zum Klavier und stellen sich
um dieses auf. Nicolas Stemann gibt den Ein-
satz fur den Chor und sehr organisch beginnen
alle auf die Musik des Pianisten zu sprechen.
(...) Nicolas Stemann fihrt die Dynamik des
Chores an, er gestikuliert und setzt manchmal
gestisch, per Hand, Akzente. Die Musik (Impro-
visation des Pianisten) steigert sich von der Dy-
namik und bricht abrupt mit Ende des Textab-
satzes ab.” (Rastetter, Probenprotokoll
Stemann, 23.2.2016)

Oftmals mischt sich Nicolas Stemann in die-
ses musikalische Untermalen selbst mit ein,
in dem er entweder vom Zuschauerraum
aus oder auch auf der Buhne am Keyboard
oder an der Gitarre mit improvisiert. Meist
findet dazu keine gesonderte Verstandigung
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statt, das Zusammenspiel zwischen den
Musikern, Schauspielerinnen und ihm ergibt
sich flieBend und im wahrsten Sinne des
Wortes ,spielerisch®. Einzelne Téne kénnen
genauso auftauchen, wie Melodien, Schlag-
zeugrhythmen oder elektronische Sounds.

Verbindung und Uberlagerung von gesun-
genem und gesprochenem Text

Im Laufe der Probenarbeit wurden etliche
Songs, u. a. der Song “Kiss the devil“ der
amerikanischen Rockband Eagles of death
metal (die wahrend des Anschlags auf den
Pariser Club Bataclan ein Konzert gab), ein-
studiert. Immer wieder werden Songs musi-
kalisch geprobt und in Verbindung mit dem
Text gebracht:

,Die Probe beginnt mit einer kurzen musika-
lischen Improvisation zum Eagles of death
metal-Song, Nicolas Stemann greift das auf
und bittet Schauspielerin 2, Vokalisen zur
Melodie zu improvisieren. Musiker 1 beginnt
die Song-Harmonien zu spielen, Schauspie-
lerin 3 und Schauspielerin 1 singen das
Wort ,Wut“ wéhrend Schauspielerin 4 den
Text auf die Musik spricht. Nicolas Stemann
kommentiert, dass man das sehr lange ma-
chen kdnne. Er mochte diese Idee nutzen,
damit dadurch etwas Kollektives entsteht.
Er sagt: »ihr seid ein Koérper und einer fuhrt
immer, die Stimmen koénnen wechseln«.
Musiker 1 singt eine Textpassage aus dem
Stucktext auf die Song-Melodie. Musiker 1
improvisiert auf den Song Akkorde am Kla-
vier, Musiker 2 spielt Schlagzeug dazu und
Schauspielerin 1 liest darauf den Text.“
(Rastetter,  Probenprotokoll ~ Stemann,
10.3.2016)

Ein haufig verwendetes Vorgehen wird hier
deutlich: das Verbinden von Singstimme
bzw. gesungenem Sticktext und Sprech-
stimme. Oftmals entstehen diese Sequen-
zen aus Improvisationsangeboten und wer-
den von Nicolas Stemann aufgegriffen und
weiterentwickelt.

So werden beispielsweise Textpassagen
mit unterschiedlichen Rhythmen ineinander
gesprochen, wahrend ein Musiker dazu am
Klavier spielt und zwei Schauspieler uni-
sono das Wort ,Wut“ dazu singen (vgl. Ras-
tetter, Probenprotokoll Stemann,
10.3.2016). Auch in anderen Sequenzen fin-
det sich die Mischung aus Gesang und
Sprechstimme, hier einer chorischen Pas-
sage, die drei Schauspielerinnen in den ge-
sungenen Text ihrer Kollegin hineinspre-
chen:

»,Nicolas Stemann unterbricht das Spiel,
kommentiert die Situation (,Frauen miissen
sich immer anzicken®) und diskutiert ge-
meinsam mit den Schauspielerinnen auf der
Buhne die Situation, die sich da abzeichnet.
Schauspielerin 3 steigt nochmal in den Text
ein, der mit Musik unterlegt wird, wahrend
die beiden anderen Frauen sich mit ihrem
Text ,aufregen’. Dann kommt Schauspiele-
rin 2 und singt den gleichen Text, wahrend
sie die Stufen herabsteigt. Nicolas Stemann
mochte eine Textpassage chorisch in ihren
Gesang gesprochen haben. (...). Schau-
spielerin 3 spricht wieder, dann Auftritt
Schauspielerin 2 mit Gesang. Nicolas Ste-
mann ruft den Zeitpunkt fir den Chor der
Frauen rein, wahrend Schauspielerin 2
singt. Es entsteht eine Mischung aus Ge-
sang, Sprechchor und musikalischer Beglei-
tung.” (Rastetter, Probenprotokoll Stemann,
5.4.2016)

‘Jdammen* und “free floating“

Mit dem “Jammen®, einem ursprunglich aus
dem Jazz stammenden Begriff, der das
freie, improvisierte Zusammenspiel von Mu-
sikern umschreibt, Ubertragt Nicolas Ste-
mann eine Begrifflichkeit aus der Musik auf
das Sprechen von Texten. In den Proben
benutzt er diesen Begriff, um ein freies, un-
abgesprochenes Lesen des Textes von
mehreren Schauspielern zu generieren.
Diese Art des Textlesens fiihrt zu einem dy-
namischen, sehr aufmerksamen Zusam-
menspiel bzw. Textsprechen der Schau-
spielerinnen, unabgesprochenen und haufig
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schnellen  Sprecherwechseln, teilweise
Uberlappendem Sprechen mehrerer Spre-
cher und erfordert ein groRes Mal3 an Wach-
heit, Kontakt und aktivem Zuhdren unterei-
nander. Nicolas Stemann benutzt diesen
Begriff auch, wenn er mehr Dynamik im Text
haben mdchte und sagt an, dass die Schau-
spielerinnen mehr jammen kdnnen (vgl.
Rastetter, Probenprotokoll Stemann,
6.4.2016). In diesem Kontext stehen auch
die sogenannten “free floating“-Texte, die
Nicolas Stemann gegen Ende der Proben-
zeit einflhrt. Hierbei handelt es sich um frei
zur Verfigung stehende Textpassagen aus
dem Sticktext, die von der Dramaturgie zu-
sammengestellt wurden. Nicolas Stemann
beschreibt das “free floating“ als wichtigen
Probenschritt, der sehr produktiv ist und den
er auch im Rahmen der Auffihrung zeigen
maochte (vgl. Rastetter, Probenprotokoll Ste-
mann, 15.4.2016). Als Regeln fur diese
Texte benennt er, dass jeder diese Texte le-
sen und spielen darf (vgl. ebd.). Im Stlickab-
lauf werden konkrete Zeitpunkte festgelegt,
in denen diese “free floating“-Texte bzw. das
damit verbundene freie Lesen stattfinden
soll. So wird beispielsweise der Stiickbeginn
mit Hilfe dieser Technik umgesetzt werden,
nachdem er urspringlich bereits auf ein-
zelne Sprecher aufgeteilt worden war. Bis
kurz vor der Premiere wurde der Text immer
wieder mit diesen verteilten und im Text-
buch namentlich gekennzeichneten Spre-
cherinnen und Sprechern geprobt. Das &n-
dert Nicolas Stemann am Tag vor der
Premiere:

,Den Beginn mbéchte er frei gelesen haben, mit
Textbuichern, (daher auch keine Texteinteilung
per Namen mehr im Textbuch), es soll gejammt
werden, d. h. einzeln, chorisch, im Duett gespro-
chen werden. Im “free floating“ kbnne man auch
ins Publikum gehen, nach oben, den ganzen Zu-
schauerraum mit nutzen.“ (Rastetter, Proben-
protokoll Stemann, 15.4.2016)

Herausfordernd ist an diesem Vorgehen,
dass jeder Durchlauf des Textes neu und
anders stattfindet, da es keinerlei Verabre-
dungen gibt, auf die sich die Schauspielerin-
nen verlassen kdnnen. Die Gestaltung des

Textes entsteht spontan in der aktuellen
Kommunikationssituation, Sprecherwech-
sel, Uberlappungen des Textes, chorische
Elemente, aber auch die raumliche Situation
(wer spricht von wo im Buhnen- bzw. Zu-
schauerraum) ergeben sich spontan im
Spiel. Immer wieder neue Varianten des
Textes werden hierbei horbar. Der Text ist
so nicht bis zum Ende geprobt und durch-
strukturiert, sondern es bleibt Raum fur Un-
verabredetes, Improvisation und somit im-
mer neu gestaltete Textvarianten.

Des Weiteren wird das Vorgehen des Regis-
seurs anhand dieses Verfahrens im Um-
gang mit dem Text gut sichtbar. So wird eine
in den Leseproben angewandte Strategie,
den Text unabgesprochen und frei zu “jam-
men*“ zuerst Uber den Probenverlauf durch
Textzuteilung und Festlegung der Sprecher
in eine festgelegte Form uberfihrt, um dann
schlussendlich doch wieder zur freien Form
zuriickzukehren. Dieses Vorgehen ist im
Kontext der Frage nach der Inszenierungs-
form interessant, die Nicolas Stemann als
.Hybridform“ aus Urlesung und figtrlich ar-
beitenden Szenen benennt, die er anstrebt.
Dieses in Verbindung bringen beider Ele-
mente benennt er als Ziel der Probenarbeit
der letzten Probentage. Damit einher geht
das Thema der Prozesshaftigkeit der Auf-
fuhrung vs. dem Abliefern eines fertigen,
festgeschriebenen Ergebnisses, dass er
ebenfalls immer wieder aufgreift und als Teil
seiner Arbeitsweise beschreibt.

Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass Nicolas Stemann unterschiedli-
che Strategien der Musikalisierung als Mittel
nutzt, um die Intertextualitat in Jelineks Text
zu thematisieren, dessen Vielstimmigkeit zu
transportieren und hdérbar zu machen.

Intervokale Sprechweisen

Neben musikalischen Zugédngen zum Text
spielt das Zitieren verschiedener Sprech-
weisen und Stimmtypen fur die Probenar-
beit zu Jelineks ,Wut" eine besondere Rolle.
Dabei werden diese verschiedenen Stim-
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men und Sprechweisen von den Schauspie-
lerinnen imitiert, klischeehaft bzw. als Anre-
gung fur ihre eigene sprecherische Gestal-
tung verwendet. Diese Zitierpraxis von
Sprechweisen benennt Helga Finter analog
zum Terminus der ,Intertextualitat’ als ,Inter-
vokalitat’. Folglich sollen die beschriebenen
Sprechweisen als intervokale Sprechweisen
bzw. als intervokaler Stimmgebrauch ver-
standen werden. Dabei werden stimmliche
und sprecherische Charakteristika einer
Stimme zitiert bzw. ,gestohlen” oder als An-
regung fur die eigene sprecherisch-stimmli-
che Gestaltung genutzt (vgl. Schrodl 2012,
S. 213; Finter 2002, S. 42). Der intervokale
Stimmgebrauch bzw. das Entwickeln inter-
vokaler Sprechweisen kann als ein weiterer
methodischer Zugang zur Erarbeitung eines
Textes oder einer Szene verstanden wer-
den.

Fir das Zitieren anderer Stimmen und
Sprechweisen werden in der Probenarbeit
zur Inszenierung von ,Wut“ verschiedene
Quellen als Anregung genutzt. Zum einen
arbeitet der Regisseur Uber mit spezifischen
Klangqualitaten assoziierten Sprechweisen
und Stimmtypen, so z. B. der des ,Sportre-
porters’, des ,Stand-up Comedian’, der coo-
len ,Girls-Gang’ oder moéchte einen Textteil
.professoral“ gelesen haben (vgl. Rastetter,
Probenprotokoll Stemann, 22.2.2016). Zum
anderen werden Sprechweisen aus ver-
schiedenen Videosequenzen als Inspiration
fur die eigene sprecherische Gestaltung ge-
nutzt. Das Sprechen entsteht hier also nicht
aus einer inneren Haltung, motiviert durch
den Text, sondern Stimm-Schablonen oder
-typen werden von aufl3en auf den Text ge-
legt und medial vermittelte Sprechweisen
dienen als Grundlage fur das Sprechen der
Schauspielerlnnen. Fir verschiedene Sze-
nen werden hierzu konkrete Personen als
Vorgabe genutzt bzw. zitiert. Zwei Sequen-
zen bzw. Szenen sollen hierflir als Beispiele
angefuhrt werden, in denen auf unterschied-
liche Art und Weise mit intervokalem Spre-
chen gearbeitet wird.

Erarbeitung der Szene ,Coulibaly allein zu
Haus*

Zu Beginn der Probe am 18. Probentag
schauen alle Beteiligten verschiedene Vi-
deosequenzen auf Youtube an, darunter
u. a. das Bekennervideo des Attentaters
Amedy Coulibaly, der sich mit den Anschla-
gen auf Charlie Hebdo assoziierte, eine Po-
lizistin erschoss und nach der Geiselnahme
in einem judischen Supermarkt dort vier
Menschen totete. Dieser inszeniert sich in
einem nach seiner Erschief3ung im Internet
aufgetauchten Bekennervideo in verschie-
denen Outfits und spricht Gber seine Motive.
Seinen Gestus, aber auch korperliche Po-
sen und die Anregung der Kostimwechsel
dienen als Erarbeitungsgrundlage fur die
Szene ,Coulibaly allein zu Haus®. Die
Schauspielerin posiert wie im Original-Video
des Attentaters ebenfalls auf einem Sofa vor
einer Kamera und inszeniert sich in ihrem
,Bekennervideo“ auf der Buhne:

,Sie betritt mit einem weilen Gewand und
Palastinensertuch auf dem Kopf die Buhne
und setzt sich auf ein Sofa in der Pose des
Attentaters Coulibaly aus dem Video (in
dem er verschiedene ,Kostime*“ trug —
ebenfalls weilles Gewand, Military-Weste
und Waffe). (...) Nicolas Stemann gibt ihr als
Haltung fir den Text dazu, dass sie Uben
solle, dass ihr Text mannlich und hart klinge.
Sie versucht einen ,Stral3en-Ton* zu finden
und ,ibt" den Text vor der Kamera in die-
sem Ton, den sie immer mal wieder ver-
l&sst, um ihn dann wieder aufzugreifen. Da
sie Turkisch spricht, kann sie den typischen
Deutsch-Turkischen Ton gut imitieren. (...)
Nicolas Stemann beschreibt die schwierige
Gradwanderung zwischen der Karikatur ei-
nes posenden, ménnlich wirkenden Jugend-
lichen und dem Ziel, echt so sein zu wollen
bzw. das echt zu spielen. Er fordert sie auf,
beim Sprechen schneller und engagierter zu
werden. Die Schauspielerin wechselt hin
und her zwischen dem jugendlich-m&nnli-
chen ,Poser-Ton" und dem puren, engagier-
ten Sprechen.“ (Rastetter, Probenprotokoll
Stemann, 18.03.2016)
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Den Sprechduktus des franzosischen Atten-
taters Coulibaly nimmt die Schauspielerin
als Anregung fur ihr Sprechen und ,Uber-
setzt” ihn aufgrund ihrer eigenen turkisch-
sprachigen Herkunft in einen deutsch-tirki-
schen Duktus, in dem sie typische Klang-
merkmale deutschsprechender Turken imi-
tiert. Dazu gehort neben einem bestimmten
Intonationsmuster auch das Einfigen tarki-
scher Begriffe und das korrekte Wiederho-
len von falsch ausgesprochenen Wartern.

Erarbeitung der Szene ,Die Jelinek-Karika-
tur®

Am 22. Probentag wird die Szene ,Die Je-
linek-Karikatur® angelegt. Schauspielerin 3
liest mit Mikrophon und Notenstander am
Buhnenrand stehend den Text. Nicolas Ste-
mann gibt ihr als Situation vor, dass sie ei-
nen Vortrag am Elfriede Jelinek-For-
schungszentrum halt. Die Schauspielerin
liest den vorgegebenen Text mit dsterreichi-
schem Akzent. Sie findet den Text absurd
und macht lustige Zwischenbemerkungen,
steigt dann an anderer Stelle wieder in den
Text ein. Sie soll so tun, als ob sie Hoch-
deutsch sprechen wirde, rutscht aber im-
mer mehr ins Osterreichische hinein. Nico-
las Stemann mochte, dass sie weiter in
kunstlichem Hochdeutsch spricht, er ahmt
als Anregung kurz den Hamburger Séanger
Jan Delay nach, danach eine eher arrogante
Sprechweise. Die Schauspielerin, selbst
Osterreicherin, ahmt den norddeutschen
Akzent von Jan Delay nach. Sie springt be-
liebig durch die Seiten des Textbuchs und
liest einzelne Satze. Nicolas Stemann gibt
ihr den Text vor und méchte, dass sie wei-
terliest, trotz ihrer ,Fahrigkeit® soll mal ein
ganzer Absatz kommen, den sie ,intelligent-
fahrig“ sprechen soll. Diese Sequenz ist
sehr heiter, es gibt seitens der Schauspiele-
rin viele Ausstiege und Kommentare, sie hat
sichtlich Spafld am Ausprobieren. Wahrend
Schauspielerin 3 liest, spielt Nicolas Ste-
mann auf dem Keyboard dazu. Die Schau-
spielerin imitiert Elfriede Jelinek und impro-
visiert, wie diese zu Hause auf ihrer
Schreibmaschine schreibt (vgl. Rastetter,
Probenprotokoll Stemann, 22.3.2016).

Die urspringliche Idee fir die Szene, dass
die Schauspielerin die fahrig und nervos
agierende, mit Osterreichischem Akzent
sprechende Autorin imitiert, die einen Vor-
trag halt, wurde gegen Ende der Probenzeit
nochmals weiterentwickelt. Der Text wurde
bearbeitet und drei konkreten Figuren — de-
nen der Autorin, der Schauspielerin und der
des Regisseurs — zugeschrieben. Dies kin-
digt die Schauspielerin zu Beginn der Szene
an mit den Worten: ,Eine kleine Dramolette
von Elfriede Jelinek. (...) Es treten auf: die
Autorin, der Regisseur und die Schauspiele-
rin.“ Weiterhin kindigt sie zu Beginn der je-
weiligen Figurenrede an, welche der drei Fi-
guren sie gleich spricht. Die verschiedenen
Figuren charakterisiert sie durch drei unter-
schiedliche Sprechweisen und markiert so-
mit die jeweilige Figur. Dies gibt ihrer Szene
einen komodiantischen Anklang. Dabei ist
die Sprechweise der ,Autorin’ charakterisiert
durch einen breiten 6sterreichischen Akzent
und Ubertriebene Lautstarke. Sie bewegt
sich als solche sehr raumgreifend und ihr
Sprechen erscheint ausufernd. Der ,Regis-
seur’ wird eher als nachdenklich-intellektuell
sprechender, den Hamburger Dialekt nut-
zender Sprecher markiert. Zusatzlich lispelt
er bei seinen Redebeitragen, die ,er’ eher
verhalten vortragt. Die ,Schauspielerin’
spricht eher zurickgenommen und in einem
natirlichen Ton, wahrend sie ihre Rolle re-
flektiert (vgl. Probenmitschnitt Generalprobe
~Vut®, 15.4.2016). Alle drei Figuren werden
von der Schauspielerin also abwechselnd
angekindigt und gesprochen, aber nicht im
Sinne einer Figurenverkdrperung gespielt,
sondern lediglich mit Hilfe des intervokalen
Sprechens markiert. Das intervokale Spre-
chen ist somit Teil der Dekonstruktion von
Figuren, die nur noch zitiert, aber nicht mehr
psychologisch gespielt oder gesprochen
werden und als solche von der Autorin im
Text auch nicht angelegt waren. Zuséatzlich
zur Ansage des jeweiligen Sprechers durch
die Schauspielerin wird tber das Lesen des
Textes aus dem Textbuch eine Distanz zum
Text sichtbar gemacht und auf die Présenz
der Schauspielerin verwiesen, die ihre Fi-
gur(en) in dieser Szene nicht verkorpert.



sprechen Heft 64 - 2017

79

5 Herausforderungen fir die Schau-
spielerinnen in der Auseinander-
setzung mit dem Text

Wie anhand der hier in kurzen Ausschnitten
wiedergegebenen Beobachtungen aus der
Probenarbeit von ,Wut* deutlich wird, sind
Schauspielerinnen und Regisseur mit Je-
lineks Theatertext vor viele Herausforderun-
gen gestellt. Mit einem stellenweise schwer
zu entschlisselnden Text, der viele mytho-
logische Bezlige anklingen lasst und ver-
schiedenste intertextuelle Verweise ein-
webt, Textflachen, die vdllig losgeldst von
Figurenzuweisungen und erkennbaren Situ-
ationen fungieren und sich standig veran-
dernden Themenfeldern, liegt ihnen ein
komplexer Sticktext vor. Die Uneindeutig-
keiten und die damit verbundenen oftmals
unbeantwortet bleibenden Fragen, die die-
ser Text aufwirft, werden sowohl vom En-
semble als auch vom Regisseur selbst viel-
fach wahrend der Proben thematisiert. So
sprechen die Schauspielerinnen immer wie-
der (wechselnde) Textpassagen, die sie
nicht ganzlich verstehen und sind gezwun-
gen, sich mit diesen wieder neu auseinan-
derzusetzen. Neben der semantischen
Ebene treten so auch andere, wie beispiels-
weise rhythmisch-musikalische Zugange
zum Text in den Vordergrund. Einen weite-
ren interessanten Aspekt bezlglich des Um-
gangs mit Jelineks Texten benennt Klein,
die anmerkt:

,das theatrale Spiel findet statt, ohne eine Be-
grindung in einem Darzustellenden zu finden.
Die Schauspieler sind dabei einem Paradox
ausgeliefert: Damit vertraut, Texte Uber die Fi-
gur, die sie spricht, zu verstehen, fordern Je-
lineks Texte auf, an Figuren zu arbeiten, die
keine sind, weil sie mit sich nicht identisch sind.“
(Klein 2007, S.73)

Eine maligebliche Herausforderung im Zu-
sammenhang mit der Figurenlosigkeit des
Textes besteht in der immer wiederkehren-
den Frage, als wer die Schauspielerinnen
ihre Texte sprechen. Daraus folgt im Rah-
men der Probenarbeit das Erarbeiten von
Figurenfragmenten, die von aul3en auf den
Text gelegt werden. Hierbei ist der Proben-
prozess ein fortwahrendes Experimentieren

und Improvisieren mit einem vielstimmigen
Text, aus dem es Sprecherinstanzen her-
auszuarbeiten gilt. Dies geschieht, wie be-
reits beschrieben, neben situativen Vorga-
ben durch den Regisseur auch durch das
Zitieren von Sprechweisen aus verschiede-
nen Quellen gespeister Anregungen, dem
intervokalen Sprechen. Haufig kommt es
hier zu einem weiteren Phanomen — namlich
flieBenden Ubergangen zwischen Figu-
ren(fragmenten) und der Schauspielerper-
sonlichkeit, zwischen denen diese immer
wieder hin und her changieren. Gekoppelt
an ein permanent wechselndes Ich, das auf
der Buhne spricht, gilt es der Sprache und
dem Sprechen aufgrund dieser Wechsel mit
besonderer Aufmerksamkeit gegentberzu-
treten und sich dieser standigen Perspektiv-
wechsel bewusst zu sein.

Mit dem Wechseln und Vermischen ver-
schiedener stimmlicher AuRerungsformen
(Sprech-, Singstimme, Chor, Monolog und
Dialog) gewinnt auRerdem die Musikalitat
bzw. Musikalisierung des Textes eine neue
Bedeutung. Nicht mehr ausschlie3lich der
am Verstandnis und seiner Interpretation
orientierte Umgang mit dem Text steht hier
im Fokus. Verschiedene Stimmen Uberla-
gern sich sowohl im Text als auch auf der
BlUhne und orchestrieren ihn. Sinnkonstitu-
tion passiert somit nicht mehr ausschlie3lich
auf der Textverstandnis- und -interpreta-
tionsebene, sondern vielfach ber musikali-
sierte Zugénge zum Text. Diese transportie-
ren im Zusammenspiel mit anderen thea-
tralen Mitteln wie z. B. Bild, Licht und Sound
Zustande und bewegen die Zuschauer auf
anderen Ebenen, als ausschlief3lich auf der
des Textes. Dem Voraus geht dieselbe Er-
fahrung seitens der Schauspielerinnen, die
den Text eben nicht nur auf einer Verstand-
nis- oder Uber eine Figurenebene erfassen,
sondern beispielsweise im sich Uberlagern-
den, musikalisierten oder auch sehr schnel-
len Sprechen einen anderen Zugang zum
Text finden.

Bezeichnend fur den Probenprozess ist wei-
terhin, dass die Textgrundlage, die vom Of-
fenhalten und von Uneindeutigkeiten lebt,
auch in der Arbeitsweise des Regisseurs
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wiederzufinden ist. Das Offenhalten etlicher
Textpassagen bis zur Premiere, das Weiter-
entwickeln wahrend der Auffiihrungen, auch
durch Elemente wie das “free floating®, ver-
weist auf den “work in progress“-Charakter
der Proben und wird in Bezug auf das Text-
sprechen mit in die Auffihrungssituation
Ubertragen. Das verlangt den Schauspiele-
rinnen ein hohes Mal3 an Offenheit, stellen-
weise Nichtwissen und Flexibilitdit sowohl
wahrend der Proben, als auch der Auffuh-
rungen ab.

Fur die Ausbildung angehender Schauspie-
lerinnen bedeutet dies, dass das Bewusst-
sein fur ein verandertes Figurenverstandnis
im Umgang mit figurenlosen Texten etabliert
werden muss. Hier arbeitet das zeitgendssi-
sche Theater jenseits von psychologischer
Figurenfiihrung und Charakteren sowie zeit-
lich erkennbaren Handlungen. Daher mus-
sen Texte anhand anderer Parameter er-
schlossen werden kénnen. Ein Bewusstsein
fur die Materialitat des Sprechens und der
Stimme sind hierbei Grundvoraussetzungen
fur diese neuen Zugange zu Texten. Dass
schlief3t zum einen das Ausbilden einer Be-
wusstheit im Umgang mit den sprechkinst-
lerischen Mitteln wie Dynamik, Tempo,
Stimmhdhe u. a. im Sinne ,sprechkinstleri-
scher Phanomene“ein (vgl. Kiesler 2017, S.
72). Zum anderen spielen Musikalisierungs-
strategien im Umgang mit Texten immer
wieder eine grof3e Rolle und sollten als sol-
che bewusst als Zugange zu Texten erprobt
werden. Die dafir erforderliche ,Fahigkeit
zum musikalischen Denken® schliel3t die
Kompetenz ein, ,Themen, Inhalte, Atmo-
spharen und Bedeutungen auf einer perfor-
mativen Ebene entstehen zu lassen” (ebd.).

Intertextualitat und mit ihr verbunden die
Vielstimmigkeit eines Textes und seine
Mehrdeutigkeit bzw. Unscharfe legen einen
prozessorientierten und die Produktionsme-
chanismen von Texten offenlegenden Um-
gang mit diesem nahe, sodass der Zugang
zum Text nicht mehr ausschlie3lich auf der
semantischen Ebene gesucht werden kann.
Das Sprechen findet hier aus einer Distanz
zum Text statt und orientiert sich wenig bis
nicht an den Vorgdngen und Motiven im

Text, der folglich interpretiert wird. Weniger
die Verstehensprozesse stehen hier im Vor-
dergrund, als das Transportieren des Tex-
tes, der in Bewegung gebracht und hérbar
gemacht wird, sich oftmals erst wahrend des
Sprechens erschliel3t, Zustande und ,Ener-
giefelder® herstellt und so interagiert mit
Sprechern und Zuschauern. U. a. hierfur
sollte bereits in der Ausbildung angehender
Schauspielerinnen sensibilisiert werden.
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Britta Tekotte

Dirigent*innen

als Klientel der Sprecherziehung

Uber die praktische Sprecherziehungsarbeit mit
Dirigent*innen, den — etwas anderen — Teamleiter*innen

1 Einleitung

Dirigent*innen als Klientel der Sprecherzie-
hung — das ist neu. Aber das ist nicht nur
neu, das ist auch schlichtweg eine Berufs-
gruppe, zu der die Sprecherziehung — wie
zu Schauspieler*innen, Profisprecher*in-
nen, Fuhrungskraften, Lehrer*innen auch —
perfekt passt. Dirigenten — fortan nutze ich
diese Genderform — missen nicht nur einen
physiologisch einwandfreien Umgang mit ih-
rem Korper, ihrer Atmung und ihrer Stimme
im lauten Proben- und Orchestersaal ha-
ben. Sie mussen auch Profis in der nonver-
balen sowie verbalen Kommunikation sein,
erstens, damit genau das gespielt wird, was
sie erzielen und zweitens, damit sie das Or-
chester und die Solisten — alles Kiinstler und
Virtuosen — nicht demotivieren, sondern tra-
gen. Die Feedbackfahigkeit muss dement-
sprechend mindestens so hoch ausgepragt
sein wie bei einer guten Fuhrungskratft in ei-
nem wirtschaftlichen Unternehmen. Des
Weiteren ist es von Vorteil, auch sprachlich
hoch ausgebildet zu werden, um mit Hilfe
von Allegorien und Metaphern den einzel-
nen Musikern zu verdeutlichen, wo sie ,hin-
spielen” sollen.

2 Die Orchesterprobe —
,Bestandsaufnahme*

Zunachst einmal ist es unerlasslich, sich die
praktische Arbeit des Dirigenten anzuse-
hen, um mit ihm danach ein konstruktives
Feedbackgesprach fuhren zu kénnen und
einen individuellen Coachingplan zu erstel-
len. Es hat sich hierbei als sinnvoll gezeigt,
die Notizen in folgende Kategorien zu unter-
teilen: Haltung, Gestik/Mimik, Stimme, Aus-
druck.

Zur ersten Kategorie, Haltung, gehdrt vor al-
lem die physiologische Haltung, die der Di-
rigent aus seinem Musikstudium bereits ge-
lernt haben sollte. Bei einem jeden Instru-
ment ist die Haltung nicht nur wichtig, um
Rickenkrankheiten vorzubeugen, sondern
auch, wie bei der Sprecherziehung, um die
physiologisch richtige Atmung zu gewahr-
leisten. Nun kommt es auf das Instrument
und die Art des Studiums an — Orchester,
Jazz etc. —, manche Studiengange sind da
der Korperhaltung des Dirigenten nahelie-
gender als andere. Bei der Haltung des Di-
rigenten ist jedoch wie bei einem Redner die
sogenannte ,Grundhaltung® absolut sinn-
voll: die FulRe hiftbreit aufgestellt, Knie lo-
cker und nicht durchgedriickt, lockere
Schultern, aufrechte Haltung und Bewe-
gungsfreiheit fur die Arme und Hande.
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Bei der zweiten Kategorie, Gestik/Mimik, gilt
es, auch den Inhalt und die Adressaten des
Dirigenten zu beachten. Stimmt seine Ges-
tik und Mimik mit der Partitur Uberein?
Kommt das, was der Dirigent ausdrickt und
aufgibt bei den einzelnen Instrumentengrup-
pen und Soloinstrumenten an? Ist sein Aus-
druck zielgerichtet? Der Dirigent, wie der
Redner bei einer gut einstudierten Rede
auch, muss die Partitur nahezu auswendig
kennen, um nah an seinen Adressaten —und
nicht lediglich am Text bzw. an den Noten-—
sein zu kénnen. Ebenso ist es wichtig, die
Ebene des mdglichen Publikums mit einzu-
beziehen. Der Dirigent ist immer mindes-
tens von der Hufte an sichtbar und sein Kor-
perausdruck sollte nicht nur fur das Orche-
ster sinnvoll, sondern auch &sthetisch fur
das Publikum anzusehen sein. Hierbei mo-
gen durchaus auch individuelle Bewegun-
gen moglich sein und die Stars der Dirigen-
ten sind dadurch sofort zu erkennen. Ein
pragnantes Beispiel sind hier die tdnzelnden
und mitrei3enden Bewegungen des Dirigen-
ten Carlos Kleiber. Prinzipiell ist es jedoch
wichtig, dass sich der Dirigent seiner Bih-
nensituation bewusst ist.

Bei der dritten Kategorie, Stimme, gilt es
zweierlei zu beachten. Wie bei anderen
Sprechern auch ist einerseits eine 6konomi-
sche, stimmschonende Sprechstimme flr
den Dirigenten absolut notwendig, damit er
seine Stimme lange im Berufsalltag einset-
zen kann. Ebenso notwendig ist, dass seine
Adressaten im Orchester ihn gut héren kon-
nen und seine Ansagen Uberhaupt akus-
tisch verstehen. Andererseits ist es win-
schenswert, dass seine Adressaten ihn
gerne horen und ihm somit auch gerne fol-
gen und die bestmdgliche Interpretation
spielen.

Die vierte und letzte Kategorie betrifft den
sprachlichen Ausdruck. Drtickt sich der Diri-
gent prazise und verstandlich aus? Schafft
er es, auch bei kritischen AuBerungen, das

Team von Kinstlern und Virtuosen beisam-
menzuhalten? Welche Bilder nutzt er, um
sein Anliegen verstandlich zu machen?

3 Eigenfeedback, Sprecherzieherfeed-
back und Situierung der Arbeitsziele

Wenn moglich, ist es aus meiner Erfahrung
heraus durchaus sinnvoll, nach der Probe
direkt ein Feedbackgesprach zwischen Diri-
gent und Sprecherzieher durchzufihren.
Auch hier sind die Standardmethoden zum
Feedbackgesprach aus der Sprecherzie-
hung hilfreich. Zunéchst einmal bekommt
der Dirigent die Gelegenheit zur Reflexion.
Der Sprecherzieher gibt Reflexionsunter-
stitzung durch Fragen: Wie hast du dich
heute bei der Probe selber wahrgenom-
men? Was hat besonders gut geklappt? Fo-
kussiere dich zunéchst auf die positiven
Dinge und gib mir drei Beispiele. Dies soll
die eigene Arbeit wertschatzen. Vielen fallt
es schwer, drei Dinge zu finden. Da es aber
immer moglich ist, empfehle ich, mit leich-
tem Druck mindestens einmal darauf hinzu-
weisen, dass doch bestimmt noch etwas Po-
sitives aufgefallen ist, wenn nicht sofort drei
Aspekte genannt werden. Danach geht es
um die Verbesserungsmaglichkeiten: Was
wirdest du dir fur die Zukunft wiinschen,
was soll noch besser funktionieren? Was
mdochtest du noch lernen? Hier gib mir bitte
maximal drei Beispiele. Die Reduzierung er-
maoglicht, dass nicht zu negativ Uber sich ge-
urteilt wird. Der Dirigent hat nattrlich Zeit,
um sich Notizen zu machen und Zeit, seine
Reflexion daraufhin darzulegen.

Hiernach gibt der Sprecherzieher sein
Feedback. Hier ist es empfehlenswert, die
eigenen Wahrnehmungen — siehe Abschnitt
2 — mit den zuvor aufgelisteten Reflexionen
des Dirigenten zu verschrdnken und dem
Dirigenten so zusatzlich zum Feedback eine
Einschéatzung der Eigen- und Fremdwabhr-
nehmung zu liefern. In einem letzten Schritt
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tarieren Sprecherzieher und Dirigent die zu-
kunftigen individuellen Arbeitsziele aus.

4 Praktische Arbeit | - Korper, Atem,
Stimme und Aufwarmibungen

Auch wenn das Feedbackgesprach und die
Situierung der Ziele nicht explizit eine Fo-
kussierung auf Korper, Atem und Stimme
ergeben haben sollten, ist eine grundle-
gende Behandlung der Thematik Korper,
Atem und Stimme aus meiner Erfahrung
notwendig. Im Musikstudium, das jeder Diri-
gent zuvor absolviert hat, wird er erste Er-
fahrungen mit Korper-, Atem- und Stimm-
Arbeit gemacht haben. Neu wird fur die
meisten allerdings sein, da wenige Dirigen-
ten aus dem Gesangsstudium kommen,
diese Ansatze auf ihre eigene Stimme zu
beziehen. Daher ist dieser Beginn, wie bei
Schauspielern, Sprechern, Lehrern auch,
ein notwendiger Grundbaustein fur die
Folgearbeit. Hier wird jeder Sprecherzieher
einen Grundstock an Ubungen zu dem
Thema haben und diesen auch stetig aus-
tauschen und erweitern.

Folgende Ubungen haben sich in der prakti-
schen Arbeit als eine mdgliche Aufwarm-
Ubungssequenz herausgestellt: Um den
Korper zu lockern, zeige ich dem Dirigenten
zunéchst den Grundstand — siehe Abschnitt
2. Damit der Stand fest, selbstbewusst und
gelockert ist, fange ich mit der sogenannten
»1ennisballibung® an. Zwischen der Mas-
sage der einzelnen FuRRe und hiernach soll
reflektiert werden, wie der nun teilweise o-
der ganzlich aufgewarmte Stand im Ver-
gleich zu vorher ist. Die Dehnung des unte-
ren Rickens folgt. Im Anschluss folgen die
klassischen Reck-, Gahnibungen - die
wohlbekannt auch bereits den Kehlkopf tief-
stellen und die Stimmlippen entspannen —
sowie die Massage der Artikulationsorgane
Kiefermuskeln, Zunge, Lippen mit den her-
kommlichen Ubungen.

Fur die Atmung soll zunéchst ein Bewusst-
sein hergestellt werden: Wo findet die At-
mung statt? In welchem Rhythmus vollzieht
sie sich? Hier wird jeder Dirigent bereits
durch das vorangegangene Lernen seiner
Instrumente darin geschult sein, die Bauch-
atmung in einem Dreischritt durchzufihren.
Es ist dennoch empfehlenswert, kurze Be-
wusstseinsibungen zu machen, um dieses
Wissen zu festigen. Neu wird fur den Diri-
genten auf3erdem die Verbindung Atmung-
Stimme sein, zuvor war sein Fokus auf At-
mung-Instrument.

Fur die ersten Stimmibungen bietet sich
aus dem Grundstand und der Grundatmung
heraus an, die sogenannte ,Kauubung“ zu
machen, um dem Dirigenten das untere Drit-
tel der physiologischen Sprechstimmlage
bewusst zu machen. Auf diese Ubung wer-
den Worte gebildet und somit kennt der Di-
rigent sein 6konomisches Stimmspektrum.
Wenn man ihm nun noch zeigt, wie es mit
Hilfe einer deutlichen Artikulation moglich ist
— ich habe hierfiir meistens Abspann-Ubun-
gen benutzt —, auch mit einer 6konomischen
Lautstéarke in einem grof3en Proberaum o-
der Orchestersaal mit Nebengerauschen
von Stimmen und Instrumenten gehort zu
werden, ist ein Grundstein der Stimmpra-
vention gelegt. Naturlich kdnnen und sollten
diese Ubungen erganzt und in den Folge-
stunden je nach individuellem Bedarf wie-
derholt und/oder intensiviert werden, damit
der Dirigent ein Spektrum an Aufwarmubun-
gen hat, die er vor jeder Probe und jedem
Auftritt mindestens in Kurzform ausfiihren
sollte.

Dass fur diesen Teilbereich mehrere Sitzun-
gen bendtigt werden, erklart sich von selbst.
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5 Praktische Arbeit Il —
Rhetorische Kommunikation

Beim rhetorischen Teil der Schulung des Di-
rigenten empfiehlt es sich, zunéchst grund-
satzliche Ubungen aus der Theaterarbeit
und dem Fuhrungskraftetraining heranzu-
ziehen. Zunachst einmal bendtigt der Diri-
gent ein Gespdur fur zielgerichtete Kommuni-
kation. Hierfir sind Ubungen aus der
Schauspielarbeit, im Speziellen aus dem
gestischen Sprechen von Bertolt Brecht und
der WeiterfUhrung dessen von Hans-Martin
Ritter hilfreich. Die Fokussierung, die Ziel-
gerichtetheit des Blickes, der Gestik und der
Mimik werden dabei geschult.

In einem nachsten Schritt gilt es, inhaltliche
Aspekte mit hinzuzunehmen. Der Dirigent
kann dabei, wie die Fuhrungskraft auch, zu-
nachst einmal den Finfsatz von Hellmut
Geil3ner lernen und die klare Struktur einer
kurzen Rede mit Hilfe von unterschiedlichen
Alltagsthemen tiben. Dies soll v. a. die Kom-
munikation in einer Orchesterprobe erleich-
tern. In dieser muss der Dirigent, wie die
Fuhrungskraft auch, das Orchester wie ein
Team als Ganzes sowie einzelne Mit-glieder
ermutigen, fordern, Feedback geben, dies
teilweise auch kritisch, um das Gesamtkon-
strukt runder zu gestalten.

Eine Sensibilisierung fir eine lyrische Spra-
che hat sich ebenfalls als sehr hilfreich her-
ausgestellt. Metaphern, Allegorien und kre-
ative Bilder helfen dem Orchester, oder
Teilen des Orchesters, so zu spielen wie der
Dirigent das Stlck, oder Teilsticke, inter-
pretiert haben mochte. Wenn dem Dirigen-
ten zum Beispiel die ersten Geigen zu
schleppend spielen, kann es nicht zum er-
wunschten Ziel fihren, wenn der Dirigent
nun sagt, sie sollen nicht so schleppend,
sondern auffordernder spielen. Manchmal
hilft es hier mehr, den ersten Geigen zu sa-
gen: Stellt euch vor, ihr wollt mit eurem Spiel
eine schone Frau, einen schonen Mann be-

zirzen. So spielt ihr jetzt. Oder die Soloklari-
nette spielt noch nicht in dem Ausdruck, den
der Dirigent erwinscht. Da kann es hilfreich
sein, den Wunsch so zu umschreiben: Spiel
das Solo so, als ob du mit deinem dicken
Zeh austesten willst, wie kalt der See ist und
schreck zurlck, teste wieder aus und
schreck zuriick und trau dich dann langsam
hinein. Um dem Orchester mit diesen Bil-
dern eine Hilfestellung fur ihr Spiel zu ge-
ben, ist es natirlich unerlasslich, dass der
Dirigent selbst in dieser Ausdrucksweise ge-
schult wird.

In einem weiteren Schritt macht es auch
beim Dirigenten viel Sinn, Konfliktgesprache
und Streitgespréache zu tben. Im Orchester
kann es, wie in jedem anderen Team auch,
untereinander oder zwischen einzelnen Mit-
gliedern oder mit dem Leiter, dem Dirigen-
ten, zu Missverstandnissen, Meinungsver-
schiedenheiten und Konflikten kommen. Die
Aufgabe des Dirigenten ist es, diese so dip-
lomatisch und fair wie moglich zu l6sen, da-
mit das Orchester als Ganzes eine best-
madgliche harmonische Einheit bildet. Zwist
und Unklarheiten wirken sich auf die Kon-
zentration, das Miteinander und die Stim-
mung aus und das wiederum spurt auch das
Publikum beim Auftritt.

Auch flur diesen thematischen Teilbereich
sollten mehrere Sitzungen geplant werden.

6 Besonderheit des Dirigenten
als Klientel der Sprecherziehung,
Ausblick

Bei Lehrern, Berufssprechern und Fih-
rungskraften, und Schauspielern ohnehin,
ist nicht nur Stimmpravention und rhetori-
sches Geschick einzulben, sondern auch
eine gewisse Freude an sogenannter Blh-
nenarbeit, stehen wir, die wir uns kommuni-
zierend vor einer Gruppe oder einer Einzel-
person befinden, doch immer auf einer Art
Buhne. Der Unterschied dieser bekannten
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Sprecherziehungsklientel zu einem Dirigen-
ten ist, dass dieser zunéchst einmal eine ge-
wisse Vorerfahrung als Musiker in einer Auf-
fuhrungssituation mit sich bringt. Neu bei
seiner Aufgabe als Dirigent, auch im Ver-
gleich zu den anderen angesprochenen Be-
rufsgruppen, ist, dass der Dirigent all die
Aufgaben dieser Berufsgruppen vereinen
muss. Er steht bei Auffiihrungen wie ein
Schauspieler auf der Buhne. Er ist aul3er-
dem wie eine Fuhrungskraft verantwortlich
fur das gesamte Team, das Orchester. Hin-
zukommend ist er wie ein Lehrer dafur zu-
standig, die Partitur dem Orchester beizu-
bringen.

Dirigent zu sein, ist eine vielfaltige Kunst, sie
ist wie jede Kunst eine Mischung aus Talent
und Erlerntem. Wir Sprecherzieher kdnnen
zum Lernen sinnvoll beitragen. Hilfreich ist
dabei naturlich, wenn der Sprecherzieher
selbst Erfahrung als Musiker und Fihrungs-
kraft, neben der ohnehin gegebenen Erfah-
rung als Lehrkraft, mitbringt, um den Diri-
genten auch aus eigener Erfahrung zu
unterstutzen.
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Tagungsbericht

"Rhetorik: Klassik trifft Moderne —
Ubungen, Aufgaben, Methoden."
Bericht zur 56. Fortbildungsveranstaltung des BVS

mit Franziska Trischler M. A.

(Donnerstag, den 15. Juni 2017, 10:15-16:00 Uhr in Heidelberg)

Unsere Referentin Franziska Trischler ab-
solvierte bis 2009 in Landau in der Pfalz ihr
Sprechwissenschaftsstudium und ist derzeit
Vorsitzende der Berufskommission der
DGSS und Mitglied des Berufsverbands
Sprechen (BVS e. V.). Sie ist aktuell Sprech-
erzieherin an der Padagogischen Hoch-
schule in Freiburg und auch auf verschiede-
nen ,BUhnen® in der Republik anzutreffen.

Eine grol3e Gruppe von Mitgliedern des Be-
rufsverbandes und einige Gaste lockte die-
ses spannende Thema bei schonem sonni-
gen Fruhlingswetter nach Heidelberg in den
,Bahnstadttreff‘ LA 33“.

Franziska Trischler machte uns durch ihre
lebendige und mitreiRende Art und ihren ab-
wechslungsreichen Vortragsstil bereits zu
Beginn neugierig auf die Prinzipien und typi-
schen Aufgabenstellungen und Methoden
aus dem Fach Rhetorik in der Antike.

Sie selbst beschaftigt sich bereits seit ihrer
Munchner Gymnasialzeit mit rhetorischer
Bildung und holte uns fréhlich mit Geschich-
ten und Anekdoten zu ihrer personlichen
Herangehensweise und ihren Erkenntnis-
sen uber die Rhetorik von der Antike bis
heute mit dem aristotelischen Ethos-Begriff
ab.

Es gab eine eindrucksvolle bildliche und er-
zahlte Darstellung, sowie einen zeitlichen
Uberblick der wesentlichen ,Rhetoriker, ge-
schmuckt mit vielen anschaulichen Beispie-
len und Auszigen von noch uberlieferten
Originalfassungen.

Weiterhin entflihrte sie uns in die Welt der
Progymnasmata (griech., Plural von pro-
gymnasma), diese sind Vorubungen aus
dem Rhetorikunterricht von der Antike bis in
die Neuzeit. Urspringlich bezeichnete der
Begriff die ,Voribungen® griechischer Athle-
ten vor den eigentlichen Wettkampfen. Spa-
ter wurde dieser Begriff dann auf die erste
Phase der Ausbildung in der Redekunst
Ubertragen.

So wurde beispielsweise primavista gelesen
— ein Auszug aus ,Der Schulstreit zwischen
Julianus und Apsines” aus Max Becker ,Eu-
paniapos aus Sardes“ von Freiwilligen in
verteilten Rollen zum Besten gegeben, was
fur Erheiterung und eindruckliche akusti-
sche Darstellung sorgte.

Die Zeit verging wie im Fluge und nach dem
spannenden Theorie-Teil kam dann die Pra-
xis. Alle Teilnehmenden durften sich an eine
,Chrie“ wagen und daran verschiedene
Uberlieferte Ubungen ausprobieren und an-
wenden. Eine Chrie (griech.: xpeia, chreia —
,Gebrauch®) ist eine schriftliche Ausarbei-
tung Uber eine Spruchweisheit nach einem
festgelegten, formalen Schema. Sie gehorte
zu den Progymnasmata des antiken Rheto-
rikunterrichts. Auch heute wird die Chrie
noch ab und an in der Vorbereitung auf eine
Debatte oder Rede benutzt.

Zum Teil im Plenum und in Zweier- und Drei-
erruppen probierten sich die Teilnehmenden
aus. So wurde die Chrie umformuliert, das
Gegenteil gefunden, ausgeweitet und redu-
ziert. Weitere Chries wie ,Diogenes und der
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Trinkbecher®, ,Demosthenes und der Schat-
ten des Esels” sowie Epaminondas und
seine Tochter” dienten fur weitere kurze rhe-
torische Ubungen.

Auch die Brucke zur ,Rhetorik der Mo-
derne“ wurde von Franziska Trischler immer
wieder gekonnt geschlagen. So wurde die
Chrie auch auf die Argumentationsstruktur
hin untersucht und ein Beispiel mit Einlei-
tung, Nennung, Grinde, Gegenteil, Ver-
gleich, Beispiel und Zusammenfassung pra-
sentiert.

Franziska Trischler schaffte es in der Kirze
der Zeit einen rasanten Uberblick darzubie-
ten, aufgeheitert durch Lustiges und Nach-
denkliches und viel Stoff zum selbst Auspro-
bieren und Weiterfihren in der Praxis.

Alle Teilnehmenden waren begeistert von
der ,Zeitreise®, dem mitgebrachten Material
an Buchern und Texten, sowie den ab-
wechslungsreichen Ubungen. Es gab im
Plenum wie auch in den Pausen spannende
Gesprache und intensiven Austausch unter
den Teilnehmenden und mit der Referentin.

Nach diesem eindrucksvollen Workshop
entschloss sich Franziska Trischler auf
Wunsch der Teilnehmenden, das Thema auf
der Tagung ,Schontaler Gesprache“ im
Marz 2018 weiter zu vertiefen.

Darauf freuen wir uns und sagen ein herzli-
ches ,Dankeschon®!

Heike Heinemann

Einladung zur dreitagigen BVS-Fachtagung: ISG 2018
(Interdisziplindre Schontaler Gesprache — 16. bis 18. Méarz 2018)

,Training, Coaching, Beratung —

Moderne Lehr- und Lernformen in der Sprecherziehung“

Vom 16. bis 18. Marz 2018 veranstaltet der
.Berufsverband Sprechen“ (BVS e.V.)
seine nachste mehrtagige Fortbildung wie-
der im idyllisch gelegenen Kloster Schontal
(bei Heilbronn). Diesmal wurde das Motto
»rraining, Coaching, Beratung — Moderne
Lehr- und Lernformen in der Sprecherzie-
hung.“ gewahlt. Die Referentinnen und Re-
ferenten kommen aus unterschiedlichen
Fachbereichen, wie beispielsweise Sprech-
erziehung/Sprechwissenschaft, Opern- und
Jazzgesang und Padagogik. Sie demonst-
rieren ihre Methoden in zahlreichen Work-
shops und Vortragen.

Das Programm gestalten:

0 Franziska Trischler:
Rhetorik: Klassik trifft Moderne —
Ubungen, Aufgaben, Methoden

] Julia Rupprecht und Brigitte Bayer:
VOCCO - der Vocal Coach fir unterwegs

[1 Mareike Tiede:
Storytelling — ein Workshop

[1 Simone Wist:

Schon einmal ein Fremdhirn angezapft? -
Mehr Selbstmanagement mit dem
Ziuricher Ressourcenmodell (ZRM®)

1 Prof. Thomas von Fragstein:
~Sprechkultur — Gberholter Begriff,
Uberholtes Ziel?*

1 Delia Olivi: Aspekte der ,Kooperativen
Rhetorik“- am Beispiel rhetorischen
Sprechhandelns

1 Dr. Barbara Mayer:
,Munchner Methodenkasten®“ —
Aktivierende Methoden im Seminar*
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Fur eine ,buntes kunstlerische Rahmenpro-
gramm® am Samstagabend ist gesorgt und
beim ,Kaminabend im roten Salon“ am
Freitagabend sind intensive Gesprache
vorprogrammiert.

Tagungsort ist die Bildungsstatte ,Kloster
Schontal” (www.kloster-schoental.de). Die
Adresse: Klosterhof 6, 74214 Schontal, Tel.
07942 8940.

Der Vollpensionspreis betragt pro Person
fur die gesamte Tagung im Doppelzimmer:
€ 180.-und im Einzelzimmer: € 200.-

Folgende Leistungen sind im Preis enthal-
ten:

[ 2x Ubernachtungen / 2x Friihstiick vom
Buffet / 2x Vesper-Abendbuffet Kalt-Warm

[0 2x Kaffeepausen vormittags mit kleinen
pikanten Snacks / Butterbrezeln / Obst / Jo-
ghurt

[0 2x Mittagsbuffet mit kalten Vorspeisen,
Suppe, drei verschiedenen Hauptgerichten
zur Auswahl (davon eines vegetarisch)

[ 2x Kaffeepausen nachmittags mit Kuchen
und Obst

(1 Seminargetranke und Getrédnke zum Es-
sen

Der Tagungsbeitrag ist im Vergleich zu ahn-
lichen Angeboten sehr bescheiden kalku-
liert: Mitglieder des BVS, der DGSS und der
DGSS-Zweigvereine zahlen nur € 48.- (bzw.
€ 29.-, wenn man Uber kein reguléares Ein-
kommen verfugt). Fur andere Teilneh-
mer(innen) betrdgt der Tagungsbeitrag
€ 68,- bzw. € 39,- (ermaRigt).

Termin: 16. - 18- Marz 2018; Beginn: Freitag
15.00 Uhr / Ende: Sonntag nach dem Mit-
tagessen

Die E-Mail-Anmeldung erfolgt an Kerstin
Muller (Kassiererin des BVS) Uber die
Adresse: mue.ke@t-online.de.

Die postalische Anmeldung lauft Gber die
BVS-Adresse: BVS e. V. (Andrea Brunner),
Langer Anger 77, 69115 Heidelberg.

Mehr Informationen und ausfihrlichere Be-
schreibungen zu den Workshops stehen
bald auf der BVS-Homepage unter
www.bvs-bw.de oder www.bvs-sw.de.


http://www.kloster-schoental.de/

90

sprechen Heft 64- 2017

Bibliographie

Neue Bucher, CD-ROM und DVD

Zusammenstellung: Roland W. Wagner
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Ratio. Die K-i-E-Skala. In: managerSeminare,
Heft 235 (Oktober 2017), S. 86-89 (K-i-E =
Kognition, Intuition, Emotionen).

GUNTER-VON FRITZBUER, Uwe: Mit Worten
tanzen. Rhetorik fir Trainer. In: Trainingaktu-
ell, 28 (2017), Nr. 6, S. 41-43.

HANSELMANN, Melanie: Ein informierender
Gestus als Schlussel zum Erfolg beim Spre-
chen von Audiodeskriptionen. In: HANNKEN-

ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien —
Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 232—
243.

HEILMANN, Christa M.: Von der Lippen- zur
Gestensynchronisation. In: HANNKEN-ILLJES,
Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien — Sprech-
kunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 200-209.

HERBST, Oliver: Mir schwelt da eine Frage im
Gebeild - Urspriinglich gesprochene Ausserun-
gen aus der Serie ,die 2“ in schriftlichen Me-
dien. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.):
Stimme — Medien — Sprechkunst. Baltmanns-
weiler, 2017. S. 222-231.

HEYDE, Valentin: Per Plattform zum passen-
den Raum. Seminarorganisation. In: Training-
aktuell, 28 (2017), Nr. 8, S. 26-29.

JELDEN, Jorg: Alternativen zu Fotoprotokollen.
Ergebnisse sichern. In: Trainingaktuell, 28
(2017), Nr. 7, S. 33-37.

KIESLER, Julia: Methodische Aspekte einer
musikalischen Arbeit am Text — Ein Probenbei-
spiel. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.):
Stimme — Medien — Sprechkunst. Baltmanns-
weiler, 2017. S. 62-73.

KOLBUSA, Matthias: Fokus aufs Wesentliche.
Konsequent fihren. In: managerSeminare, Heft
231 (Juni 2017), S. 52-58.

KREGGENFELD, Udo: Anleitung zum Applaus.
Prasentieren mit Plan. In: managerSeminare,
Heft 231 (Juni 2017), S. 72-78.

KUHNHENN, Martha: Sprachliche Spuren der
Identitatsgestaltung — Eine Analyse zu interak-
tiven Positionierungen beim Thema Vegetaris-
mus. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.):
Stimme — Medien — Sprechkunst. Baltmanns-

weiler, 2017. S. 258—-268.

LAGUNA, Katrin von: Rollentypen als Stimm-
beschreibungsparameter. In: HANNKEN-
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ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien —
Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 210-
221.

LAMKE, Ortwin: Eine Reise in die Kindheit oder
,Die drei Fragezeichen® — was die Horbuchnut-
zung durch Studierende Uber Hormuster und
das (Hor-) Gedachtnis verrat. In: HANNKEN-
ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien —
Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 160—
173.

LEHKY, Maren: Erkenne Deine Antreiber.
Glaubenssatze in der Fihrung. In: managerSe-
minare, Heft 234 (September 2017), S. 26—33.

LIMBECK, Martin: Mehr Erfolg durch Blended
Learning. Online und Prasenz verzahnen. In:
Trainingaktuell, 28 (2017), Nr. 9, S. 38-41.

LINDHOUD, Ingeborg; HILD, Stephan: Syner-

gien verschiedener Lernkulturen. Seminare mit
interkulturellen Gruppen. In: Trainingaktuell, 28
(2017), Nr. 5, S. 36-39.

LIPKOWSKI, Sylvia: Jetzt aber richtig! Die
neue Fehlerkultur. In: managerSeminare, Heft
232 (Juli 2017), S. 44-76.

LIPKOWSKI, Sylvia: Nach innen schauen —
nach aufen wirken. Trends im Trainermarke-
ting. In: Trainingaktuell, 28 (2017), Nr. 5, S. 32—
35.

LUEF, Wolfgang: Piepméatzchen. Wenn Manner
in Horblchern Frauenstimmen nachahmen, soll
der Horer leichter folgen kdnnen. Das Ergebnis
ist eine einzige Zumutung. In: Stiddeutsche
Zeitung Magazin Nr. 27 (7. Juli 2017), S. 28—
29.

MEYER-KALKUS, Reinhart: Die Vortrags-
stimme in literarischer Vortragskunst — Am Bei-
spiel von Ingeborg Bachmanns Lesungen. In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 3-27.

MICHAEL, Gunar M.: Anerkennung schenken
statt Lob verteilen. Lektionen in Leadership. In:
managerSeminare, Heft 230 (Mai 2017), S. 34—
35.

MIOSGA, Christiane: Stimme und Leseverhal-
ten in Eltern-Kind-Interaktionen mit Bilderbi-
chern und/oder digitalen Medien? In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 174-188.

NASHER, Jack: Der Kompetenz-Code. Uber-
zeugend wirken. In: managerSeminare, Heft
230 (Mai 2017), S. 60—66.

Neue Bucher zum Thema Fuhrung. In: mana-
gerSeminare, Heft 235 (Oktober 2017), S. 90—
93.

Neue Blicher zum Thema Vertrieb. In; mana-
gerSeminare, Heft 234 (September 2017), S.
78-81.

NEUMANN, Julia: Das geschulte Ohr — Uberle-
gungen zu einer Systematik des sprecherzie-
herischen Zuhdrens zum Zwecke der Schulung
und Bewertung von Horbuchsprechen. In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 145-159.

NEUMEISTER, Nicole: Vorlesen — viel mehr
als ein Einschlafritual. In: unterrichtspraxis, 50
(2017), 6, S. 1-8

PEIN, Marie: Sales 4.0. Verkaufen in der digita-
len Welt. In: managerSeminare, Heft 232 (Jul
2017), S. 58-65.

PEREZ, José Fernandez: Zum produktionsori-
entierten Einsatz des (post)modernen Bilder-
buchs im Deutschunterricht — vom Bilderbuch
zum Horspiel. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a.
(Hrsg.): Stimme — Medien — Sprechkunst. Balt-
mannsweiler, 2017. S. 189-199.

PETERS, Tanja: Spielerisch verhandeln. Hono-
rare fur Trainer. In: Trainingaktuell, 28 (2017),
Nr. 7, S. 28-31.

RASTETTER, Claudia: Das Playback-Verfah-
ren in der Arbeit der Regisseurin Susanne Ken-
nedy. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.):
Stimme — Medien — Sprechkunst. Baltmanns-
weiler, 2017. S. 49-61.

RECHEL, Simone: Schau dahinter! Introver-
tierte Mitarbeiter fihren. In: managerSeminare,
Heft 234 (September 2017), S. 64-70.

REDECKER, Beate: Sprechkunst in der Thera-
pie mit Parkinsonpatienten — Die STOP-IT-
Studie. In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a.
(Hrsg.): Stimme — Medien — Sprechkunst. Balt-
mannsweiler, 2017. S. 278-292.

REY, Anton: Brief an die Herausgeber. Ver-
ehrte Kati Hannken-llljes. In: HANNKEN-
ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien —
Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 40-48
(Uber Filmkunsttheaterforschung, ,Disembo-
died Voice®).
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ROST, Katharina: Charaktere horen — Zur The-
atralitat der Stimme(n) im Horbuch. In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 98-111.

RUHR, Sandra: Horbuchsprecher — Konige der
Vortragskunst? Zuschreibungen an den Stimm-
klang im Horbuch. In: HANNKEN-ILLJES, Kati
u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien — Sprechkunst.
Baltmannsweiler, 2017. S. 126-144.

SCHILLER, Isabel S.: Stimmstdrungen bei
Lehrkraften im Vorbereitungsdienst. In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 269-177.

SCHMEHL, Christina: Horbuchkritik: Beurtei-
lung des Vorlesens. In: HANNKEN-ILLJES,
Kati u. a. (Hrsg.): Stimme — Medien — Sprech-
kunst. Baltmannsweiler, 2017. S. 112-125.

SCHULZ, Verena: Stimmlich Uberzeugen - Der
mundliche Vortrag in der antiken Rhetorik. In:
HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.): Stimme —
Medien — Sprechkunst. Baltmannsweiler, 2017.
S. 28-39.

SCHWUCHOW, Karlheinz: Mundgerecht ler-
nen. Weiterbildungstrends aus den USA. In:
managerSeminare, Heft 232 (Juli 2017), S. 78—
84 (Bericht von der ATD-Jahreskonferenz
2017; ATD = Assaociation for Talent Develop-
ment).

SONNEN, Corinna: Entwicklung und Evalua-
tion eines Stimmtrainings fur Kundenberater ei-
nes Finanzinstituts. In DGSS @ktuell 2/2017,
S. 8-19.

TAUBER, Marcus; OBERMAIER, Pamela: Der
Mumpitz von den Lerntypen. In: Trainingaktuell,
28 (2017), Nr. 7, S. 44-45.

WACHTEL, Stefan: ,Die oben lernen schneller,
und sie lernen standig!” Interview mit dem
Chefredakteur von ChangeX. In: changeX.de,
27.01.2017.

WACHTEL, Stefan: 4 Taktiken fur mehr Fih-
rungswirkung. In: Capital.de, 04.01.2017.

WACHTEL, Stefan: Besser kommunizieren.
Executive Modus: Wie Spitzenmanager Auf-
tritte planen. In: Fihrung & Management aktu-
ell, 4/2017; S. 5-6.

WACHTEL, Stefan: Es gibt keine gute Fihrung
ohne guten Auftritt. In: Der F&E Manager,
4/2017; S. 44-47.

WACHTEL, Stefan: Power Point Folien. Das
Problem der selbsterklarenden Charts. In: Wirt-
schaftswoche.de, 19.12.2016.

WACHTEL, Stefan: Reden sie weiblicher! In:
manager-magazin.de, 11.04.2016 (Teil einer
Serie von Kolumnen ,Meinungsmacher” des
mm).

WACHTEL, Stefan: Vom Experten zum Execut-
ive. In: managerSeminare, Heft 229 (April
2017), S. 67-71.

WACHTEL, Stefan: Wichtiger wird, wie Sie wir-
ken! In: Methodik 01/2017, S. 25-27.

WACHTEL, Stefan: Zu sieben Prozent kommt
es auf den Inhalt an. Kritik eines Klischees. In

bilanz.de, 17.05.2016 (Teil einer Serie von Ko-
lumnen).

WAGNER, Miriam: Der BDVT erhoht seine Ho-
norarempfehlungen. Pricing fur Trainer und
Coachs. In: Trainingaktuell, 28 (2017), Nr. 5,
S. 10-11.

WEBERS, Thomas: Ein unmoglicher Spagat.
Die Fuhrungskraft als Coach. In: managerSe-
minare, Heft 230 (Mai 2017), S. 18-25.

WEINBAUER-HEIDEL. Ina: Besser ohne Zerti-
fikat? Trainingstransfer. In: Trainingaktuell, 28
(2017), Nr. 9, S. 42-45,

WESSEL, Anna: Methodische Aspekte sprech-
wissenschaftlicher Probenprozessforschung.
In: HANNKEN-ILLJES, Kati u. a. (Hrsg.):
Stimme — Medien — Sprechkunst. Baltmanns-
weiler, 2017. S. 74-85.

WILHELM, Anja: Bored out. Leistungshemmer
Langeweile. In: managerSeminare, Heft 231
(Juni 2017), S. 44-50.

ZIMMER, Jorg: Blickkontakt oder nicht? Vom
Lesen der Bibel im Gottesdienst. In DGSS
@ktuell 2/2017, S. 20-24.
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Rezensionen

HANNKEN-ILLJES, Kati; FRANZ, Katja;
GAUSS (GauR), Eva-Maria; KONITZ,
Friederike; MARX, Silke (Hrsg.): Stimme
— Medien — Sprechkunst. Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren,
2017. 300 S.; € 18,- (Reihe: Sprache und
Sprechen, Band 49)

Da sich der Rezensent wegen zahlreicher
personlicher Kontakte zu den Herausgebe-
rinnen als befangen erklaren muss, soll hier
statt einer normalen Besprechung nur der
Verlagswerbetext zitiert werden: ,Der vorlie-
gende Band ist das schriftliche Produkt der
Tagung Medien—Stimme-Sprechkunst der
AG Sprechwissenschaft der Universitat
Marburg in Zusammenarbeit mit der Deut-
schen Gesellschaft fir Sprechwissenschaft
und Sprecherziehung. Die Stimme (und
~Stimmlichkeit®) ist neben der Mindlichkeit
der zentrale Gegenstand der Sprechwissen-
schaft, ist sie doch das Medium jeder mind-
lichen AuBerung. Die Stimme war und ist
aber auch ein Gegenstand eigenen Rechts
in der Sprechwissenschaft, allerdings hier
vor allem in klinischen und stimmbildneri-
schen Zusammenhangen. Die theoretische
Auseinandersetzung mit der Stimme als
Medium haben in den letzten Jahren vor al-
lem in anderen Disziplinen begonnen: in der
Literaturwissenschaft, der Theaterwissen-
schaft, der Medienwissenschaft und der
Kommunikationswissenschaft. Hier fehlt in
der Sprechwissenschaft eine starkere inter-
disziplindre Auseinandersetzung, die wir mit
dieser Tagung und diesem Band beftérdern
wollen. So widmet sich dieser Band der
Stimme in ganz verschiedenen Feldern:
Stimme in der Sprechkunst, Stimme im
Schauspiel, Stimme im Hoérbuch, Stimme in
der Schule, Stimme im Radio, Stimme im
Film, Stimme in der Rhetorik.”

Roland W. Wagner

KAUNZNER, Ulrike A.: Aussprachekurs
Deutsch. Ubungsprogramm zur Verbes-
serung der Aussprache fur Unterricht
und Selbststudium. Text- und Ubungs-
buch. 2., aktualisierte und erweiterte
Auflage. Tubingen: Stauffenburg Verlag,
2017. XX, 235 S.; € 24,80. ISBN 978-3-
87276-922-0. Erganzend zum Ausspra-
chekurs Deutsch sind erhdltlich: 2 MP3-
CDs (ISBN 978-3-87276-481-2; € 29,80)
und 6 Audio-CDs (ISBN 978-3-87276-
490-4; € 39,80

Die examinierte Sprecherzieherin (DGSS)
Ulrike A. Kaunzner arbeitet als Professorin
am Dipartimento di Studi Umanistici der Uni-
versitat Ferrara und ist als Beraterin und
Trainerin fir Kommunikation und interkultu-
relle Kompetenz international tatig.

Ihr seit vielen Jahren bewahrter Ausspra-
chekurs Deutsch ist ein Ubungsprogramm
fur Deutschlernende mit und ohne Vor-
kenntnisse. Es richtet sich an alle, die
Deutsch lernen und ihre Aussprache ver-
bessern wollen, sowie an DaF/DaZ-Leh-
rende und Sprachbegleiter/innen, denen es
als Leitfaden und theoretische Einfiihrung in
den Lernbereich Phonetik dienen kann.

Das Text- und Ubungsbuch bietet sich nicht
nur zur Ergdnzung im Unterricht fur jedes
Lernniveau an, sondern ist mit seinem be-
gleitenden Audio-Material sehr gut fir indi-
viduelles Aussprachetraining und Selbststu-
dium geeignet.

Die zweite Auflage wurde inhaltlich aktuali-
siert und durch zuséatzliche Ubungen, eine
Lauttabelle und ein Glossar der phoneti-
schen Fachbegriffe erganzt.

Alle Ubungen sind auf zwei MP3-CDs oder
auf sechs Audio-CDs separat erhaltlich.

Roland W. Wagner
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MROWINSKI, Dieter; SCHOLZ, Giinther;
STEFFENS, Thomas: Audiometrie. Eine
Anleitung fur die praktische Horprifung.
5., aktualisierte und erweiterte Auflage
Stuttgart, Georg Thieme Verlag, 2017.
192 S., € 79,99 (Buch oder E-Book)

Vermutlich werden die wenigsten Leserin-
nen und Leser von ,sprechen® selbst Hor-
prifungen vornehmen. Trotzdem kann ein
profunder Informationsstand sehr nttzlich
sein, z. B. bei der sprechpéadagogischen Ar-
beit mit Schwerhdrigen, bei der Interpreta-
tion von Gutachten oder beim eigenen Be-
such in einer HNO-Praxis. Vielleicht fragen
sich auch einige, die schon eine friihere Auf-
lage des zuerst 1994 erschienenen Hand-
buchs besitzen, ob sich die Neuanschaffung
(fur fast 80 Euro!) lohnt.

Die in diesem Jahr erschienene 5. Auflage
befindet sich auf dem aktuellen Stand der
audiologischen Diagnostik und Forschung.
So wurden z. B. die Themen ,Horgerate”
und ,Sprachaudiometrie“ umfangreich aktu-
alisiert. Neu sind ebenfalls die frequenzspe-
zifischen Verfahren im Kapitel ,Objektive
Audiometrie“ sowie die momentan gultigen
Richtlinien der Arbeitsmedizin. Ein beson-
derer Vorteil: Sie kbénnen das interaktive
Lernprogram AUDIOSIM kostenlos herun-
terladen und nutzen. Sie kénnen die Ton-
schwellenaudiometrie mit Vertdubung be-
quem auch ohne Ubungspartner erlernen.
Zusatzlich bietet das Zusatzmaterial unter
dem Namen COCHLEARSIM simulierte
Klangbeispiele von gesprochenen deut-
schen und englischen Wértern.

Bei Horprafungen kénnen Sie in ,Audiomet-
rie“ nachschlagen und finden klare Hin-
weise, wie Sie die Tests durchfuhren und
auswerten (mit vielen Grafiken und Fallbei-
spielen).

Der Inhalt des Buches steht ohne weitere
Kosten digital in der Wissensplattform eRef
zur Verfugung (Zugangscode im Buch). Mit
der kostenlosen eRef App hat man zahl-
reiche Inhalte auch offline immer griffbereit.

Roland W. Wagner

SCHNEIDER, Wolfgang: Lesen und
Schreiben lernen. Wie erobern Kinder
die Schriftsprache? (Reihe ,Kritisch hin-
terfragt”) Berlin: Springer, 2017; 252 S.,
€19,99 (ISBN 978-3-662-50318-8 Print,
978-3-662-50319-5 eBook).

Einst galt Lesen als reine Kulturtechnik mit
dem Ziel flissigen Lautlesens. Inhalte, Be-
deutung und Funktion des Textes waren flur
einen Vorleser unwesentlich (Steinmair
2017). ,Heute aber geht es bei allen Texten
um sinnerfassendes Lesen als Konstrukti-
onsprozess, den jeder Mensch eigenaktiv
erbringen muss® (Jackel 2017). Damit tan-
giert Lesen/Lesen lernen auch die Sprech-
wissenschaft. Und weil phonologisches Be-
wusstsein, sprachliches Arbeitsgedachtnis
und sprachgebundene Informationsverar-
beitung dabei als Basisqualifikationen fun-
gieren, hat das vorliegende Werk nicht nur
Relevanz fiur Padagogik und Linguistik, son-
dern ebenso fur die Sprechwissenschaft. Im
Folgenden versucht die Rezensentin einen
.roten Faden® entlang einiger inhaltsstarker
Aussagen dieses vielseitigen Buches zu fin-
den, die fur den Gesamtbereich Sprechen
und mundliche Kommunikation von Belang
sind:

Der Autor gibt Einblick in theoretische An-
satze und zeigt die gegenwartige For-
schungslage zum Lesen und Schreiben ler-
nen auf. Im Verlauf der acht Kapitel
beschaftigt er sich mit den Anfangen des
Lese- und Schreibunterrichts bis zu den
heutigen analytisch-synthetischen Verfah-
ren und belegt anhand von Vergleichsstu-
dien, dass sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen einzelnen Lese-Lern-
Methoden ergeben; jedoch fir lernschwa-
chere Kinder und solche mit Migrationshin-
tergrund starker strukturierte, lehrkraftzen-
trierte Ansatze nitzlich scheinen. Es zeigt
sich auch, dass Lese- und Rechtschreibpro-
zesse nicht so ahnlich sind wie vielfach an-
genommen. Im Deutschen fallt Lesen lernen
leichter als Rechtschreiben, ,da die deut-
sche Orthographie im Hinblick auf das Le-
sen eher regular, ... auf das Rechtschreiben
hingegen eher irregular ist* (S. 31). Und —
wie bereits andernorts hinlanglich belegt
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und diskutiert — werden die ersten Weichen
fur den Schriftspracherwerb bereits im Vor-
schulalter gestellt. Dort kommt es beson-
ders auf phonologische Bewusstheit,
sprachliches Arbeitsgedachtnis und sprach-
gebundene Informationsverarbeitung an.
Diese WirkgroRen gilt es frihzeitig zu for-
dern, um die individuellen Anfangsunter-
schiede bei Schuleintritt zu minimieren.
Denn laut gegenwartiger Forschung kann
unser Schulsystem zwar relevante Schrift-
sprachkompetenzen entwickeln, nicht aber
bestehende Anfangsunterschiede ausglei-
chen.

Mit Blick auf einen Einfluss des Fernsehkon-
sums resp. neuer Medien auf den Schrift-
spracherwerb kann (erwartungsgemal)
kein Zusammenhang gefunden werden, da
bei dieser Fragestellung die Gefahr beein-
trachtigter Soziabilitat, Emotionalitdt und
kommunikativer Kompetenz durch langer-
fristig grof3en Medienkonsum nicht zum Tra-
gen kommt.

Ein weiteres Kapitel beschaftigt sich mit der
Lese-/Rechtschreibstorung, frihzeitiger Di-
agnose und Therapie. Das Fazit schlief3lich
fasst fur Uberblicksleser wesentliche Stu-
dienergebnisse zusammen. Es ware aber
schade, wolle man die akribisch zusammen-
getragenen Detailergebnisse der gegenwar-
tigen Forschungslage — auch beziiglich evi-
denzbasierter Foérderpraxis — nur im
Schnelldurchgang tber die Zusammenfas-
sung sichten. Halt die vielseitige Neuer-
scheinung des in Fachkreisen bekannten
Wirzburger Professors fur Padagogische
Psychologie doch eine Fille gewichtiger
neuer Erkenntnisse bereit fur alle Fach-
krafte, die sich mit Sprechen, Sprache und
speziell mit Schriftspracherwerb beschéfti-
gen.

Literaturhinweis: Jackel, B. (2017): Zum Phéno-
men des flussigen Lautlesens ohne Sinnver-
standnis. In: Praxis Sprache 4.

Dr. Birgit Jackel, Biebergemiind

Ein Hinweis fur die sprechen-Abonnenten

Wie bereits vor zwei und vor vier Jahren wird aus Griinden der Verwaltungsvereinfachung
der Abo-Lastschrifteinzug fur die sprechen-Jahrgange 2017 und 2018 zusammengelegt.

Die Abbuchungen erfolgen erst im nachsten Jahr (2018); dann versenden wir auch die
Abo-Rechnungen an jene, die uns keine Einzugsermachtigung ausgestellt haben.

Die Mitglieder der Landesverbande BVS Bayern, BVS (Baden-Wurttemberg, Rheinland-
Pfalz und Saarland), BMK Nordrhein-Westfalen sowie des Mitteldeutschen Verbands fir
Sprechwissenschaft und Sprecherziehung betrifft dies nicht: Fir sie zahlt der Landesver-

band.
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Feedback erwiunscht!

Wirden Sie gerne den einen oder

anderen Beitrag kommentieren?

Wurden in den Bibliographien
wichtige Neuerscheinungen

vergessen?

Meinen Sie, dass etwas erganzt

bzw. korrigiert werden miisste?

Mailen Sie an rolwa@aol.com
oder schreiben Sie an den

BVS e. V., Feuerbachstral3e 11,
69126 Heidelberg.

Die sprechen-Redaktion freut sich

Uber Rickmeldungen!

Redaktionsschluss der nédchsten
Ausgabe ist am 15. Februar 2018.

Feedback

Der Artikel von Birgit Jackel "Ein Blick/
Einblick im Publikumsgehirne" in Heft
63/2017 enthalt fur mich neue Fakten,
Ist prazise formuliert und gut belegt.
So erwartet man wissenschatftlich
fundierte Verdéffentlichungen.

Dr. Volkmar Clausnitzer, Emmerting

Fur den Beitrag "Erst singen — dann
sprechen” von Birgit Jackel in Heft 62 /
2016 danke ich der Autorin. Dass sich
ein Kind Sprache gewohnlich anders
aneignet als auch von Frau Szagun
vertreten, sollte

allgemein bekannt sein. Ich weil3, dass
dem nicht so ist und vertrete eine ahnli-
che Auffassung wie Frau Jackel.

Dr. Renate Csellich-Ruso, Wien
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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 veroffentlichten Bibliographien und einigen anderen wichti-
gen Leselisten (ca. 2.800 S. Text mit Uber 22.200 Buch- und Artikelhinweisen).

Diese interdisziplinare Zusammenstellung aktueller Bicher und Aufsatze zur mindlichen
Kommunikation wird regelmaRig verbessert und erweitert. So ist inzwischen die ,Bibliogra-
phie der deutschsprachigen Veroéffentlichungen aus Sprechwissenschaft und Sprecherzie-
hung seit der Jahrhundertwende® von Hellmut Gei3ner und Bernd Schwand eingearbeitet.

Die Einzelplatznutzung kostet € 18,- (€ 12,- flr Studierende und € 43,- fUr Institute,
Bibliotheken etc.); glinstige Abonnements sind ebenfalls moglich.

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