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Auf dem Weg zu einer Didaktik des Vorlesens.
Zur Lernbarkeit prosodiebezogener Sprech- und
Lesefdhigkeiten

Abstract

Der vorliegende Beitrag setzt sich kritisch mit dem traditionellen didaktischen und methodi-
schen Vorgehen der Vermittlung von Vorlesekompetenz an Schiilerinnen der Sekundarstufe
auseinander, berichtet liber ein alternatives Unterrichtsvorhaben, welches prosodiebezogene
Sprech- und Lesefihigkeiten ohne explizites Regelwissen vermittelt, und uberpriift, welche
Lernfortschritte dabei feststellbar sind und welche Aufgaben sowie Ubungen sich hierfiir
anbieten. Dem Projekt liegt ein weiter Prosodiebegriff zugrunde, der stimmlich-korperliche
Realisierungsformen einschlieRt; unter prosodiebezogenem Vorlesen wird folglich die Kom-
petenz verstanden, beim Vorlesen bestimmte sprecherische sowie mimische und gestische
Gestaltungsmittel einzusetzen. Das Forschungsprojekt verzeichnet einen signifikanten Lern-
zuwachs bei den prosodiebezogenen Sprech- und Lesefahigkeiten und fordert als Konse-
quenz die Ausarbeitung einer fundierten Didaktik des Vorlesens.

1 | Bildungsauftrag Vorlesen

Gestaltendes lautes Lesen kann geschriebene Worte zum Leben erwecken und somit Vorle-
senden wie auch Zuhérenden eine tiefere Textauseinandersetzung ermdglichen. Vorlesen
kann Faszination schaffen und Sprecherin und Zuhorende verbinden - sofern es dem/der
Sprecherln gelingt, seine/ihre Horerlnnen fiir sich zu gewinnen. Dies hangt im Wesentlichen
davon ab, welche Erfahrung und welches Kénnen er oder sie hat. Erfolgreiche Vorleserlnnen
miissen die sprachlichen Ausdrucksmittel ihrer Sprechstimme und ihres Korpers - die proso-
diebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten - nicht nur kennen, sondern es verstehen, diese
gezielt einzusetzen. Neben schauspielerischem Konnen und Begabung erfordert das vor al-
lem Ubung (vgl. Lésener 2014, 76). Viele unterschitzen das Kénnen, das hinter einer gelin-
genden Vorlesesituation steckt und andere wiederum schreckt es sogar ab. Denn ,das Beson-
dere am Vorgelesen-Bekommen [...] ist, dass durch die Anwesenheit der vorlesenden Person
nicht nur die Worte, sondern vor allem auch die sie vermittelnde Stimme, ihre Kérperhaltung
und -spannung, ihre Mimik und Gestik wahrnehmbar und zusatzlich sinnvermittelnd ist*
(Hannken-Illjes 2012, 44 f.). Die/der Vorlesende, welche/r einen Text auf diese Weise insze-
nieren kann, hat nach Lésener die hochste Stufe der Vorlesekompetenz erlangt: die dramati-
sierende Lektiire (vgl. Losener 2014, 76).

Gestaltendes Vorlesen ist durchaus lernbar, sofern die Schiilerinnen die Gelegenheit er-
halten, ihre sprecherischen und koérperlichen Gestaltungsfahigkeiten zu erkunden. Allerdings



fuhrt das didaktische und methodische Vorgehen in Schulbiichern und von Lehrkraften haufig
dazu, dass das Vorlesen von Schiilerinnen kiinstlich und verkrampft wirkt. Sicher, die Gestal-
tung des Vorlesens und der Erfolg einer Vorlesesituation hangen von dem bewussten Einsatz
prosodiebezogener Sprech- und Lesefdahigkeiten ab. Die Phasen, in denen Kinder und Ju-
gendliche in der Sekundarstufe | gestaltend vorlesen bzw. es ihnen ermdglicht wird, an ihrer
Vorlesekompetenz zu arbeiten, sind jedoch eher diinn gesat, und nur selten beriicksichtigen
die Aufgaben und Ubungen die gestische und mimische Gestaltung. Der vorliegende Beitrag
diskutiert die Griinde des geringen Stellenwerts des Vorlesens in der Sekundarstufe I, kriti-
siert die traditionelle schulische Vorgehensweise und stellt eine Alternative vor.

2 | Problematik schulischen Vorlesens

Realistisch betrachtet, sehen wir uns in der Schule mit zwei Grundproblemen konfrontiert, die
sich gegenseitig bedingen und unter Umstdanden zu einem Teufelskreis fihren.

2.1 | Problematik Nr. 1: Die familiare Lesesozialisation

In der familidren Lesesozialisation sind die Eltern als erwachsene Vorbilder der primare Ein-
flussfaktor auf das spatere Leseverhalten des Kindes. Allerdings lesen zu viele Eltern ihren
Kindern zu selten (oder nie) vor. Mehr als eindeutig belegen dies die Vorlesestudien der
Deutschen Bahn, der ZEIT und der Stiftung Lesen (vgl. Ehmig/Reuter 2013). Vorlesen ist aber
nicht nur fiir den Spracherwerb des Kindes bedeutsam: Eltern, die vorlesen, fordern ,nachhal-
tig kognitive, emotionale und soziale Kompetenzen ihrer Kinder” (ebd. 23). Die familiare Vor-
lesesituation ist Teil einer sehr intimen Beziehung, die Kinder verkniipfen das Lesen mit In-
teraktionserfahrungen und die positiven Erfahrungen verankern sich tief in ihrem Bewusst-
sein. Dennoch muss auch die Qualitat des Vorlesens stimmen. ,Lieblos vorgelesene Texte [...]
und Texte, die absichtlich so ausgewdhlt wurden, dass das abendliche Vorlesen als
»Schlaftablette« wirkt, haben nur einen sehr zweifelhaften Wert fir die Lesesozialisation®
(Brinkmann 2005, 5).

Vielen Eltern ist die Bedeutsamkeit des Vorlesens durchaus bekannt. Die Griinde, wa-
rum sie nicht vorlesen, sind vielfdltig. Auffallig ist allerdings, dass viele Eltern davon lber-
zeugt sind, keine guten Vorleser zu sein bzw. angeben, dass ihnen das Vorlesen keinen SpaR
mache; Grinde, wie wir sie auch in der Schule von den Schilerlnnen horen. Es steht auBRer
Frage, dass die Lesekompetenz vom Selbstkonzept eines Menschen abhdngt. Wer bereits ,ein
Bild von sich als Nicht-Leser gewonnen hat, ist kaum zu motivieren, weiterzulesen, kleine
Verstehensbarrieren zu tUberwinden, Sinn zu konstruieren und tber diesen im Verhaltnis zum
Text und sich nachzudenken“ (Pabst-Weinschenk 2011, 31). Uns muss bewusst sein, dass
unsere Schilerinnen die Eltern von morgen sind und sie werden das Vorlesen nur dann zu
schdtzen wissen, wenn sie auf der Grundlage von zahlreichen positiven und erfolgreichen
Vorleseerfahrungen die Chance erhalten, die gestalterischen Ausdrucksmittel ihrer Sprech-
stimme kennen und einsetzen zu lernen, ohne Zwang und BloRstellung, sondern mit Freude
an der Sache. Denn ,SpaR und Erfolg sind die wichtigsten Faktoren, um ein positives Selbst-
bild als Leser aufzubauen“ (Pabst-Weinschenk 2011, 31).

2.2 | Problematik Nr. 2: Die schulische Vorlese-Didaktik

In der Schule gehort das Vorlesen zum Unterrichtsalltag. Es handelt sich allerdings meist um
Ubungen zum flissigen Lesen, ohne dass der prosodiebezogenen Gestaltung besonderen
Wert beigemessen wird. Mehr noch: Vorlesen mit bewusster prosodiebezogener Gestaltung
findet seinen Platz im Deutschunterricht umso seltener, je alter die Schiilerinnen werden. Im
Fokus steht das systematische ErschlieRen literarischer Texte, in der Regel durch stilles Le-
sen, denn die Qutcome-Orientierung der Bildungspolitik erfordert, dass Kinder und Jugendli-
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che Kompetenzen zur gezielten Informationsentnahme aus Texten erwerben. Es geht um
Leistung - fiir Genuss und das sinnliche Erleben des Textes bleibt oftmals (zu) wenig Zeit
(vgl. Spinner 2004). Nach Ockel (vgl. 2013, 495) ist das leise Lesen literarischer Texte eine
verpasste Chance, denn wiirden die Texte laut gelesen werden, ware die Chance groRer, auf-
grund falscher oder sinnleerer Betonungen Verstehen oder Nicht-Verstehen zu diagnostizie-
ren. Ockel betont, dass das Vorlesen gerade im Literaturunterricht dazu fiihre, dass sich
wertvolle Gesprachssituationen iiber Polyvalenzen oder Leerstellen ergeben wiirden und so
insgesamt ein tieferes Textverstehen fiir die Schiilerinnen erreicht werden kdnne.

In der Schule haben wir es mit verschiedenen Vorlesehaltungen zu tun. Es gibt Kinder,
die bereits im frihen Grundschulalter lebendig und unbefangen vorlesen kénnen - so, als ob
sie sprechen wiirden. Und dann gibt es die Kinder und Jugendlichen, die anderen ungern
vorlesen. Antworten wie ,Ich trau mich nicht” oder ,Ich lese schlecht” sind vielen Lehrkraften
nur allzu bekannt. Neben der mangelnden Lesekompetenz ist es aber oft der Deutschunter-
richt selbst, welcher den Schiilerinnen die Freude am Vorlesen nimmt. Lehrerkommentare wie
,Sprich mit Betonung!“, ,Sprich das mal schon!“, ,Du sprichst zu schnelll! Mach doch mehr
Pausen!” oder ,Sprich nicht so abgehackt!” (Ockel 1981, 150; vgl. auch Ockel 1982, 102;
Baurmann/Menzel 2006, 8) fiihren weder dazu, dass ein Kind motiviert wird, laut zu lesen,
noch dazu, sein Selbstbild zu verandern. Insbesondere bei geiibten Leserlnnen bewirken
diese Kommentare vielmehr, dass das Horergebnis unnatirlich und kiinstlich oder verkrampft
klingt und von den Zuhérenden nicht immer zu verstehen ist. Die Schule trainiert den Kin-
dern die Lebendigkeit des Lesevortrags ab, indem diese lernen, dass ein Text in ,Happchen*
(Ockel 1982, 102) eingeteilt wird, in denen die wichtigsten Worter eine Betonung erhalten.
Koénnen diese Hippchen miteinander verbunden werden, wird auf das letzte Wort eine Beto-
nung gesetzt, wodurch abgehacktes Lesen vermieden wird. Dieses Vorlesen mit einer ,be-
sonderen Schmuckschicht” (ebd.) ist weit davon entfernt zu faszinieren. Abgesehen davon
wissen viele Lehrkrafte selbst nicht, was sie sich unter ,schon” und ,betont” vorstellen, was
dann auch fur die Schiilerinnen gilt. Die Lehrkriaftekommentare zeigen aber auch, dass es den
Lehrpersonen am entsprechenden fachlichen und fachdidaktischen Wissen fehlt - was wiede-
rum darauf zurickzufiihren ist, dass nach wie vor eine fundierte Vorlesedidaktik fehlt.’

Problematisch ist auferdem die Tatsache, dass es Lehrkrafte gibt, die selbst nicht
(gern) vorlesen. Sie fliichten sich in Ausreden wie die, dass sie keine Vorleseausbildung hat-
ten oder auch nicht so gut lesen kénnten wie die kompetenten Sprecherinnen bei Lesungen
oder im Fernsehen. Dabei wird die Tatsache verdrangt, dass das Vorlesen als ,mehrdimensio-
nale Vorstellungshilfe (durch Sprache, Prosodie, Mimik)“ (Ockel 1982, 103) das Verstehen
unterstitzen kann und kreative Freirdume eroffnet und auf diese Weise vielfdltige Lernchan-
cen im Deutschunterricht bietet.

Laut Ockel (1989, 70 f.) finden sich bei Lehrkraften und Schilerinnen psychische und
sprecherische Barrieren des Vorlesens, die es zu liberwinden gilt. Die Angst zu versagen ist
eine davon. Die Erwartung, die Vorlesende oft unbewusst an sich stellen, namlich Vorlesefeh-
ler zu vermeiden und nicht ins Stocken zu kommen, fuhrt zu Stress und somit dazu, dass
Vorlesen zu einer ungeliebten Tatigkeit im (Deutsch-)Unterricht wird. Darlber hinaus scheuen
sich Jugendliche mit zunehmendem Alter davor, Emotionalitdt in ihren Vortrag zu legen. Dies
fuhrt dazu, dass sich Lehrkridfte meist mit jedem Textvortrag zufrieden geben, sofern fliissig
vorgelesen wird, und so werden der Text und seine Deutungsmdoglichkeiten nicht hinterfragt.

Es wird ersichtlich, warum das didaktische Vorgehen der Schule bzw. der Schulbiicher
bislang kaum geeignet ist, den Schiilerinnen den Erwerb prosodiebezogener Sprech- und
Lesefdhigkeiten zu vermitteln und ihre Freude fir ein lebenslanges Vorlesen zu wecken. Ge-

1 Eberhard Ockels Buch Vorlesen als Aufgabe und Gegenstand des Deutschunterrichts (Ockel 2000) liefert als eines der
wenigen Konzepte Vorschlage fiir den Einsatz einzelner prosodiebezogener Sprech- und Lesefdhigkeiten im Umgang mit
literarischen Texten im Deutschunterricht. Ockel beschreibt einfache und komplexe Techniken einleuchtend und oft
anhand von (Negativ-)Beispielen. Er verweist sehr deutlich und nachvollziehbar auf die Fehler des Schulunterrichts, die
den Kindern ihre natirliche Sprechstimme beim Vorlesen abtrainieren. Insbesondere zu den komplexen Techniken stellt
Ockel unterschiedliche Hilfsmittel vor und verweist auf Gefahren, die zu vermeiden sind. Aber das Buch von Ockel 16st
nicht alle Probleme: Im zweiten Teil gibt Ockel zwar Anregungen fiir die Praxis und beschreibt Beispiele fiir die Primar-,
Sekundar- und Oberstufe, dennoch bleibt es bei relativ allgemeinen Umschreibungen; es fehlen konkrete Umsetzungs-
moglichkeiten fiir die Schulpraxis; insbesondere fiir ungeiibte Vorlesende bzw. Lehrkrafte.
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rade der Blick in die Vorlesemethodik gdngiger und aktueller Schulbiicher zeigt, dass eine
fundierte Didaktik des Vorlesens fehlt. Aber wenn es keine fundierte Didaktik gibt, wie sollen
Lehrkrafte in der Lehrerausbildung lernen, wie sie Schiilerinnen prosodiebezogenes Vorlesen
am effektivsten vermitteln kénnen? Wie konnen sie selbst positive Vorlese-Erfahrungen ma-
chen?

2.2.1 | Problematik der Vorlese-Methodik in Schulbiichern der Sekundarstufe |

Exemplarisch soll hier dargestellt werden, wie Schulbiicher die Thematik des Vorlesens auf-
greifen. Als Beispiel dient das von Wolfgang Menzel herausgegebene Deutschbuch Praxis
Sprache fir flinfte Klassen in Baden-Wiirttemberg (2014). Vergleichbare Tipps, Vorgehens-
weisen und Aufgabenstellungen sind auch in anderen baden-wiirttembergischen Schulbi-
chern fur fiinfte Klassen zu finden.?

Der Schwerpunkt im Buch liegt auf der Pausensetzung und der Betonung. Dabei verfolgt
jedes Kapitel den klassischen Ansatz Problemdarstellung - Erkenntnis - Anwendung des Ge-
lernten. Am Ende jedes Kapitels fasst ein Kompetenzkasten die wichtigsten Erkenntnisse
zusammen. Ich mdéchte exemplarisch auf einige dieser Kompetenzkdsten und die dabei auf-
tretenden Probleme eingehen. Der Schwerpunkt soll dabei nicht auf der Analyse der gestell-
ten Aufgaben liegen, sondern allein auf den Arbeitshinweisen, die die Schiilerinnen zu einem
gelingenden Vorlesen bzw. Vortragen fiihren sollen.

Beim Vorlesen Pausen machen

Ein Text ergibt nur dann beim Vorlesen einen Sinn, wenn an der richtigen Stelle eine Pau-
se gemacht wird. Diese Stelle erkennt man meist an den Satzzeichen oder dem Inhalt des
Textes (Menzel 2014, 23).

Die Kinder erhalten hier die konkrete Vorgabe, sich an den Satzzeichen zu orientieren; eine
Vorgabe, die Ockel stark kritisiert, denn Kommata haben eine syntaktische Funktion: Sie sol-
len Satze gliedern, sie dienen aber nicht als Ausdruckszeichen; und auch Punkte sind in Tex-
ten, insbesondere bei Erzdhltexten, nicht immer ein Pausensignal, sondern sollten, abhangig
von der Textsituation, manchmal lberlesen werden (vgl. Ockel 1989, 72). Zwar erhalten die
Schiilerlnnen in dem Merkkasten den Hinweis, sich am Inhalt des Textes zu orientieren, doch
diese Aussage bleibt allgemein und ohne weitere Hilfen, wie genau ,die richtige Stelle* des
Inhalts herauszufinden ist. Zahlreiche Vorleseleistungen lassen dieses Phdnomen erkennen:
Schiilerlnnen (und auch viele Lehrkradfte) pausieren an den Satzzeichen und machen sich kei-
ne Gedanken dariiber, ob die Pause an einer anderen Stelle méglicherweise mehr bewirken
konnte. Leider unterstiitzen die Schulbuchiibungen genau das und fordern dazu auf, Satzzei-
chen zu setzen: ,Setze nach jedem Satz einen Punkt” (Menzel 2014, 23), und diese zu erldu-
tern: ,Erldutere, weshalb die Satzzeichen notwendig sind“ (ebd.). Solche Ubungen bewirken,
dass sich bei den Kindern das klassische ,Stimme heben‘ vor dem Komma und Fragezeichen
und ,Stimme senken‘ beim Punkt einpragt und auch die Lautlesefahigkeit darauf beschrankt:
Wer flussig liest und Pausen an Satzzeichen macht, ist ein guter Vorleser/eine gute Vorlese-
rin. Nicht beachtet wird, dass dabei meist der Ausdruck verloren geht und dass das Bilden
von Sinnschritten vollig in den Hintergrund riickt. Dabei gibt, wenn die Lehrperson darauf ihr
Augenmerk legt, die Realisierung der Sinnschritte wichtige Hinweise darauf, ob der/die Schi-
lerln einen Satz verstanden hat oder nicht (vgl. Trischler 2015, 109). Zu demselben Problem-
feld gehort auch der nachfolgende Hinweis:

2 Siehe auch: Deutschbuch 1 von Cornelsen fiir Realschulen (2. Auflage 2008), Klartext 5 - differenzierte Ausgabe - von
Westermann (2015), Wortstark 5 - differenzierte Ausgabe - von Schroedel (2015), Deutschzeit 1 fur Gymnasien von
Cornelsen (2015).
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Beim Vorlesen richtig betonen

In jedem Satz gibt es ein oder zwei Worter, die besonders betont werden. Die Betonung
ist meist von dem Satz abhdngig, der davorsteht. Durch die Betonung wird die Wichtig-
keit eines Wortes hervorgehoben. (Menzel 2014, 25)

Die Anweisung entspricht der Satzakzentuierung im Deutschen und scheint einer Uberbeto-
nung vorzubeugen. Wer mit der Satzakzenttheorie vertraut ist, kann mit diesem Hinweis um-
gehen. Nicht alle Lehrkrafte sind jedoch damit vertraut und fiir Schilerlnnen erschlieRt sich
der Hinweis ohne Kenntnisse auf diesem Gebiet erst recht nicht. Der Hinweis, dass die Beto-
nung ,von dem Satz abhdnge’, hilft folglich niemandem. Die Schiilerinnen kénnen ja nicht
wissen, welches genau die ein oder zwei Worter in einem Satz sind, die es zu betonen gilt.
Auch wird nicht erklart, was unter ,betonen‘ eigentlich zu verstehen ist. In der Praxis ist zu
beobachten, dass Schiilerinnen die Betonung haufig mit einer Erhohung der Lautstirke um-
setzen. Nicht bekannt ist den meisten, dass beispielsweise auch Pausen erheblich dazu bei-
tragen, etwas hervorzuheben und dass auch mit nonverbalen Mitteln wie Kopfnicken oder
Gesten betont werden kann (vgl. Trischler 2015, 113).

In den Ubungen im Buch geht es vor allem um die inhaltliche Hervorhebung von Kon-
trasten. So sollen die Schiilerinnen in einer Dialogiibung die inhaltliche Aussage beschreiben:

Ich kann Katzen mit Flecken nicht leiden. - Ich finde Katzen mit Flecken gut. Ich mag nur Meer-
schweinchen mit Flecken. - Ich finde Katzen mit Flecken gut (Menzel 2014, 24)

bzw. die Betonung fiir eine bestimmte inhaltliche Bedeutung selbst herausfinden:

Im Gesprach tiber den Dackel liest du mehrmals den gleichen Satz. Doch jedes Mal muss ein ande-
res Wort betont werden. Finde heraus, welches es ist, und begriinde deine Auswahl (Menzel 2014,
25).

Abgesehen von den Hinweisen, welche der Kompetenzkasten liefert, wird hierbei libersehen,
dass die Betonung nicht ausschlieRlich anhand von Kontrastakzenten geilibt werden kann,
und anhand der im Buch folgenden Ubungstexte ldsst sich die Kontrastakzentuierung kaum
anwenden.

Vorlesezeichen fiir das gestaltende Vortragen

Um einen Text ansprechend vorzulesen, musst du einiges beachten:
Ube den Text, bis du ihn fliissig lesen kannst.

1. Mache kurze (| ) oder ldngere Pausen (| |), um den Text zu gliedern.
2. Betone wichtige Stellen starker als andere. ( ___)

Weitere Gestaltungsmoglichkeiten:

Wenn sich in einem Text die Ereignisse hdaufen oder es spannend wird, sprichst du
schneller ().

Wenn wenig passiert, sprichst du langsamer (€).

Insbesondere bei der wortlichen Rede musst du an manchen Stellen die Stimme heben
(-/) oder senken ( ). (Menzel 2014, 27)

Diese Vorlesezeichen sind gdangige Zeichen, die in zahlreichen Schulbiichern zu finden sind
und wohl auf der Systematik von Winkler (vgl. Winkler 1962; nach: Baurmann /Menzel 2006,
11) basieren, der mit seiner Methode des sinngestaltenden Lesens vor allem in Grundschulen
Erfolg hatte. Er empfahl einen Pausenstrich ( | ) am Ende jedes Satzes als Zeichen zum Atem-
holen. Worter, die betont werden missen, sollen unterstrichen werden. Auch hier fallt wieder
die Ungenauigkeit ins Auge, es gibt keinen Hinweis dafiir, wie wichtige Stellen erkannt wer-
den konnen. Die Aufforderung, bei spannenden Stellen schneller zu sprechen, ist schlichtweg
falsch, hangt es doch immer vom Text und der Interpretation der Vorlesenden ab, das Tempo
dem Inhalt anzupassen. Eine Tonhohenvariation sollte es immer geben, da sonst zu monoton
gelesen wiirde und der/die Vorlesende sonst die Aufmerksamkeit der Zuhdrenden verliert.
Weiter stellt sich die Frage, was ,manche Stellen® sind.
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Wortliche Rede im Text

Wenn in dem Text, den du zum Vortragen vorbereitest, wortliche Rede vorkommt, so
musst du dich in die sprechende Person hineinversetzen.

Uberlege, wie sie sich fiihlt, wenn sie spricht. Hier kannst du mit der Stimme variieren.

Der verschmitzte Bauer hat eine andere Stimmlage und Sprechgeschwindigkeit als der
tiberlistete Teufel. (Menzel 2014, 29)

Dieser Kompetenzkasten bezieht sich auf ein Marchen, welches die Schiilerinnen mithilfe der
bisher gelernten Vorlesezeichen zum Vortragen aufbereiten sollen. Das Marchen enthalt viel
wortliche Rede und es kann dementsprechend mit der Stimme gearbeitet werden. Die Anwei-
sung, sich hineinzuversetzen und zu Uberlegen, wie sich die Person fiihlt, entspricht einer
gangigen Praxis und scheint fir Kinder und Jugendliche zugéanglich zu sein. Dennoch ist die
Formulierung, mit der Stimme zu variieren, zu allgemein gehalten. Das Marchen enthalt keine
Hilfestellungen, die auf die Gefiihlslage deuten; d. h. hier muss die Lehrkraft agieren. Der
Terminus ,Stimmlage‘ dirfte fir den GroRteil der Schilerlnnen unbekannt und somit unklar
sein. Auch wenn hier ein Hinweis gegeben wird, fehlen klare Regieanweisungen, an denen
sich die Kinder orientieren und die als Basis fiir die Weiterarbeit dienen kénnen.

Die TexterschlieRung und Vorbereitung mittels Markierungen und Zeichen ist ein gan-
giger Weg in Schulbiichern. Er fuhrt zu einer intensiven Textauseinandersetzung und -
erschlieBung, sofern sich die Schilerinnen darauf einlassen, denn es ist mithsam und zeit-
aufwandig und macht keinen Sinn, wenn die Textbearbeitungen dann nicht auch laut vorgele-
sen und die sich daraus ergebenden Deutungen diskutiert werden. Moglich, dass sich insbe-
sondere schwache oder unmotivierte Schiilerinnen davon noch mehr abschrecken lassen und
das Vorlesen verweigern. Das Vorgehen bietet den Kindern deshalb nur wenige Chancen, ihre
sprecherischen Gestaltungsmittel zu erkunden und erproben. Vielmehr wird vorausgesetzt,
dass diese ihre sprecherischen Moglichkeiten bereits kennen und einzusetzen wissen. Insge-
samt greifen die Schulbiicher auf eingebirgerte, willkiirlich zugewiesene Begriffe zuriick,
doch auf keine fundierte Theorie.

3 | Empirische Untersuchung zur Lernbarkeit
prosodiebezogener Sprech- und Lesefahigkeiten

3.1 | Erkenntnisinteresse

Zwei Vorprojekte fiihrten zu der hier beschriebenen Untersuchung. Eine Vorstudie bestatigte
die Annahme, dass prosodiebezogene Sprech- und Lesefdhigkeiten bei Erwachsenen lehr- und
lernbar sind. Eine Folgestudie ermittelte, welche prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhig-
keiten Funftklassler thematisieren und zeigte diesbeziiglich eine groRe Vielfalt auf, aber auch
die Problematik eines begrenzten Wortschatzes zur Bezeichnung derselben sowie einer un-
einheitlichen begrifflichen Verwendungsweise.?

Von diesen Erkenntnissen ausgehend - namlich dass sowohl Erwachsene als auch Kin-
der wahrnehmen, wie gute und gelibte Vorleserinnen ihren Vortrag gestalten, welche Mittel
sie nutzen und einsetzen - konzipierte und untersuchte die hier beschriebene Studie einen
alternativen Vorleseunterricht. Dabei wendete sich das alternative Vorgehen ausdriicklich
gegen die gdangige Methodik der Schulblcher, die Texte ,akribisch® mit Zeichen versieht und
Regeln vorgibt, die dem natirlichen Sprechvortrag widersprechen. Stattdessen wurde der
Schwerpunkt darauf gelegt, den Kindern in zahlreichen Unterrichtssituationen eine spieleri-
sche und motivierende Erkundung ihres gestalterischen stimmlichen Potentials zu ermogli-

3 vgl. Littwin (2015a) und Littwin (2015b).
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chen. Die Metapher des ,sprechenden Vorlesens* bildete die grundlegende Idee fiir das For-
schungsprojekt, gestaltendes Vorlesen ohne explizites Regelwissen zu vermitteln.
Das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes lag auf folgenden Forschungsfragen:

(1) Koénnen prosodiebezogene Sprech- und Lesefdhigkeiten mittels der Analogie des
sprechenden Vorlesens und allein tber unterschiedliche Ubungen vermittelt wer-
den?

(2) Welches methodische Vorgehen und welche Ubungen und Aufgaben sind geeignet,
um Schiilerinnen im Deutschunterricht die Erkundung ihrer prosodiebezogenen Po-
tentiale zu ermdglichen?

(3) Wie konnen Lernfortschritte im Vorlesen erfasst und beurteilt werden und welche
sind feststellbar?

3.2 | Beschreibungsmodell der prosodiebezogenen Sprech- und
Lesefahigkeiten

Der folgende Abschnitt stellt das fiir die Untersuchung geltende Verstindnis von Prosodie
und somit prosodiebezogener Sprech- und Lesefdhigkeiten vor. Weil es fiir den Terminus
,Prosodie” zahlreiche Definitionen gibt - weshalb Bernd Mdbius (1993, 7) von einer ,babylo-
nischen Sprachverwirrung“ spricht - hat die Verfasserin im Rahmen ihres Forschungsprojekts
zunachst eine begriffliche Klarung vorgenommen. Prosodiebezogene Gestaltungsfahigkeit
wird dabei ganzheitlich verstanden als das Zusammenwirken von drei sich wechselseitig be-
einflussenden Ebenen: Realisierung (durch den Sprecher), Wirkung und Interpretation (durch
die Horenden) sowie die Einbettung in eine situative und interaktive Ebene (vgl. Abbildung 1).

Die Realisierungsebene bezieht sich auf die akustische Erzeugung bzw. intonatorische
Realisierung. Dazu zdhlen die Lautstdarke, die Tonhohe, das Sprech- bzw. Lesetempo, die
Pausen und die Artikulation sowie die Betonung und die Intonation.

Die Wirkungs- und interpretative Ebene enthdlt die Kategorien, die beim Zusammen-
spiel der Realisierungsebene (subjektiv) wahrgenommen werden, d. h. jede/r Zuhoérende
nimmt etwas wahr und interpretiert es fiir sich, gibt dem Wahrgenommenen eine Bedeutung.
Dazu gehdren der individuelle Stimmklang und seine mogliche Veranderung bei der Wieder-
gabe literarischer Figuren (Stimmklangimitation). Der Stimmausdruck gibt Auskunft tGber die
emotionale Befindlichkeit des Sprechers (gliicklich, zufrieden) oder seine Sprechhaltung (dis-
tanziert, vertraut). Der Leserhythmus ergibt sich aus dem Zusammenspiel von Betonung und
Intonation und die Lautung meint die artikulatorische Verstandlichkeit.

Die Parameter der situativen und interaktiven Ebene wirken wiederum auf die Realisie-
rungs- und Wirkungsebene ein. Dazu gehodren nonverbale Signale wie Mimik und Gestik, Kor-
perhaltung und -spannung, die Auskunft iber das Befinden der Vorlesenden und deren Aus-
sageabsicht geben und die Gesprochenes unterstiitzen. Sie werden von den Kommunikati-
onspartnern gesehen, wahrgenommen und interpretiert. Stimme, Mimik und Koérperhaltung
bzw. -bewegung wirken als Gesamtheit und sind im Erwerbsprozess nicht zu trennen; insbe-
sondere dann nicht, wenn es gilt, der hochsten Vorlesekompetenzstufe, der dramatisieren-
den Lektire, gerecht zu werden (vgl. Losener 2014, 76). ,Wir sprechen immer mit dem gan-
zen Koérper und so, wie Haltung, Gestik und Mimik aussehen, klingt auch die Stimme, denn
die Kérperspannung ubertrdgt sich auch auf die Sprechorgane” (Pabst-Weinschenk 2011, 33).

Daneben spielt auch die soziale Situation, in der die Vorlesehandlung stattfindet, eine
wichtige Rolle: Die Motivation Vorlesender, deren Selbstwahrnehmung, momentane Befind-
lichkeit sowie die Haltung der Zuhorenden insgesamt nehmen Einfluss auf das Vorleseergeb-
nis. Zuhodrende nehmen wahr, ob die Sprechenden ,gezwungen werden‘, vorzulesen, oder ob

4 Unter sprechendem Vorlesen (= Lies, wie du sprichst!) wird eine sprecherische Gestaltung verstanden, welche der
subjektiv bedeutsamen Sprechgestaltung wie bspw. beim mindlichen Erzahlen dhnelt. Die Analogie soll dazu beitragen,
dass die Schulerlnnen sich (a) besser an Situationen, in denen sie erzdhlten, erinnern und daran, wie sie dabei agierten,
wie sie die Erzdhlung sprachlich gestalteten, um eine bestimmte Wirkung oder Reaktion bei ihrem Gegenuber erzielten,
und (b) dazu fuhren, dass die Schiilerinnen ihre sprecherische Gestaltung kiinftig bewusster wahrnehmen.
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er/sie ,Lust darauf hat, und umgekehrt spiiren die Vorlesenden, ob das Publikum in der Lage
ist, aufmerksam zuzuhoren: ,Wenn er sich nicht darauf einldsst, sich in das Vorgelesene hin-
einzuversetzen, bleiben die Worte tote Buchstaben® (Pennac 2004, 196). Die Zuhdrenden
nehmen wahr, ob sich der/die Sprecherln den Text zu eigen gemacht hat, sich richtig in die
Textsituation hineinversetzt hat oder nicht. Denn nur so wirken auch Gestik und Mimik so
natiirlich, wie es beim spontanen Sprechen der Fall ist, anstatt einstudiert und aufgesetzt
(vgl. Pabst-Weinschenk 2011, 33).

Ebenso wird die soziale Beziehung zu den Zuhérenden als Kommunikationspartner
wahrgenommen, z. B. ob diese vertraut oder distanziert ist. Beispielsweise wird die Korper-
sprache verdandert, wenn eine Person emotional erregt ist. ,Die Emotion Nervositat kénnte
sich beispielsweise in zitternder, etwas erhohter und dinner Stimme, sowie Stottern und
schnellem Sprechtempo auRern® (Trischler 2015, 47) und sich somit innerhalb kurzer Zeit (in
negativer Weise) auf das Publikum tbertragen.

Und schlussendlich wirkt sich immer auch die rdaumliche Inszenierung auf alle Ebenen
aus, denn ,an welcher Stelle im Raum sich eine Vorleserin oder ein Vorleser positioniert, kann
dazu beitragen, mehr Aufmerksamkeit wahrend des Vorlesens zu erhalten“ (Trischler 2015,
61). Neben der Positionierung des Vorlesers/der Vorleserin im Raum sind immer auch die
Méblierung und die Raumakustik zu bedenken. Denn werden die Sprechenden aufgrund der
Bestuhlung verdeckt, kdnnen Mimik und Korpersprache das Gesprochene nicht weiter unter-
stlitzen und auch GréRe und Form des Raumes kdnnen sich unter Umstdanden negativ auf die
Verstandlichkeit auswirken, wenn beispielsweise ein Raum einen starken Nachhall hat (ebd.,
62 f.).

Realisierungsebene Wirkungs- und situative und
interpretative Ebene interaktive Ebene
* Lautstarke = Stimmklang = Gestik
= Tonhdhe (physiologisch) = Mimik
= Sprechtempo Stimmklang- = soziale Situation
= Pausen imitation = rdaumliche In-
= Artikulation = Stimmausdruck szenierung
= Betonung (Satz- (Emotionen,
akzent) Sprechhaltung)
= Intonation (Satz- = Rhythmus
melodie) = lLautung (artiku-

latorische Ver-
standlichkeit)

Prosodie

Abbildung 1: Beschreibungsmodell der prosodiebezogenen Sprech- und Lesefahigkeiten
(modifiziert nach Littwin, 2015b)

3.3 | Methode

3.3.1 | Beschreibung des Versuchsunterrichts

Zur Klarung der Forschungsfragen wurde eine Unterrichtseinheit konzipiert, in der verschie-
dene Ubungen und Aufgaben zur Erkundung prosodiebezogener Sprech- und Lesefidhigkeiten
erprobt und auf ihre Eignung Uberprift wurden. Das Ziel des Unterrichtsprojektes lag dabei
nicht in einer in sich geschlossenen Unterrichtseinheit, in der nur das Vorlesen allein gelibt
werden sollte. Die in dieser Arbeit erprobten Materialien und Ubungen sollten sich einfach,
schnell, zu jeder Zeit und ohne groRen Aufwand in jede beliebige Unterrichtseinheit in jeder
beliebigen Klassenstufe integrieren lassen. Dies entspricht dem langfristigen Kompetenzzu-
wachs in Bezug auf die prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten, die so unabhingig
vom aktuellen Unterrichtsgegenstand geférdert oder mit diesem in Verbindung gebracht
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werden kénnen. Das Erkunden der Sprechstimme sowie das Stehen, Sprechen und Prasentie-
ren vor der Klasse sollte von den Schiilerlnnen als selbstverstandlich erlebt werden.

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung war die Verfasserin selbst Deutschlehrerin an einer
Gesamtschule und arbeitete daher mit ihrer eigenen Deutschklasse, einer sechsten Klasse im
Schuljahr 2015-2016. Dies ermoglichte es ihr, das Forschungsprojekt im Rahmen ihrer eige-
nen Unterrichtsstunden durchzufiihren und so die Eignung des Materials im Schulalltag zu
Uberprifen.

Die Lernbarkeit prosodiebezogener Sprech- und Lesefdahigkeiten wurde in diesem Fall in
eine handlungs- und produktionsorientierte Unterrichtseinheit zu Schelmengeschichten inte-
griert, deren Schwerpunkt auf der Erarbeitung und dem Schreiben eines inneren Monologes
lag.

Wihrend dieser Unterrichtseinheit wurden ibergreifende und gezielte Ubungen zur
Schulung gestalterischer Sprech- und Lesefdhigkeiten eingesetzt. Ubergreifende Ubungen
dienten der Auflockerung und Ermutigung. Sie wurden daher liberwiegend zu Beginn der
Unterrichtsstunde eingesetzt und sollten das Selbstvertrauen der Schilerlnnen stdarken und
ihnen die Angst nehmen, vor einem Publikum zu stehen, zu agieren und zu sprechen. Aus
diesem Grund boten sich Ubungen aus der Theaterpidagogik an, in deren Fokus das Indivi-
duum mit seinen Ausdrucksmoglichkeiten steht. Neben Sprechiibungen mit Zungenbrechern
und Spriichen wurden pantomimische Ubungen eingesetzt, die dem Online-Dokument ,Spiel-
tibungen fiir Theatergruppen“ von Gabriele Maute entnommen wurden.’ Spezielle Ubungen
waren darauf ausgerichtet, die Aufmerksamkeit auf einzelne gestalterische Sprech- und Lese-
fahigkeiten zu richten und wurden zum Teil eine ganze Unterrichtsstunde lang durchgefihrt.
Es gab gezielte Ubungen zum sprechenden, langsamen, situativen und kérperbetonten Vorle-
sen sowie zur Pausensetzung. Diese Bereiche wurden bewusst gewahlt, denn es sollten Ana-
logien zum Alltag hergestellt werden, die es den Kindern ermdglichen, so vorzulesen, wie sie
sprechen. Die Ubungen und Arbeitsblitter wurden dabei eigens fiir das Unterrichtsprojekt
konzipiert.

In der Unterrichtseinheit wurden zunadchst anhand der Eulenspiegel-Geschichten die
Merkmale einer Schelmengeschichte erarbeitet, wobei iibergreifende Ubungen zu Stundenbe-
ginn der Auflockerung und Aktivierung dienten. Langsam wurde an die Textsorte ,Innerer
Monolog‘ herangefiihrt und diese erarbeitet. Parallel dazu begannen die speziellen Ubungen,
beginnend mit dem sprechenden Vorlesen, welches als Vorleseprinzip die Grundlage legen
sollte (,Lies, wie du sprichst). So wurden im Lauf der Unterrichtseinheit immer mehr Erkennt-
nisse gewonnen, was ,gutes‘ Vorlesen ausmacht und wie dies realisiert werden kann. Es wur-
de die Vorlesegeschwindigkeit thematisiert und schlieRlich die Thematik, wie und woran
Stimmungen im Text erkannt und beim Vorlesen stimmlich realisiert werden kdnnen. Neben
dem Vorlesen der Eulenspiegeltexte wurden auch die eigenen Texte der Schiilerlnnen, die
inneren Monologe, gestaltend vorgetragen. AnschlieRend wurde bei der Besprechung auch
hinsichtlich der prosodiebezogenen Gestaltung ein Feedback gegeben. Als Textsorte war der
innere Monolog hierbei sehr passend. Es war beobachtbar, wie die Vorlesegestaltung dazu
beitrug, Anregungen zur schriftlichen Textliberarbeitung zu geben.

Nach den Eulenspiegel-Geschichten wurden die Geschichten von Hodscha Nasreddin
thematisiert. Hierbei wurde neben verschiedenen handlungs- und produktionsorientierten
Sequenzen der Fokus vor allem auf das Vorlesen gelegt; das bisher Gelernte wurde also an-
gewendet und im Bereich der Pausensetzung und dann vor allem beziiglich der Wirkungs-
und interpretativen Ebene erweitert. Aus Griinden des zeitlichen Umfangs wurde die Pausen-
setzung nur kurz behandelt und auch auf die Betonung wurde in diesem Projekt nicht gezielt
eingegangen. Da das sprechende Vorlesen (Lies, wie du sprichst) immer wieder im Fokus
stand, sollte das klassische ,zu viel Betonen‘ dadurch abtrainiert werden und implizit eine
natiirliche Betonung erzeugt werden (vgl. Ockel 2000). Der Verfasserin ist bewusst, dass mit
diesem Vorgehen noch keine umfassende Didaktik des Vorlesens begriindet wird. Das war
jedoch auch nicht das Ziel dieser Studie. In diesem Projekt wurde eine mdgliche Alternative

5 Es ist downloadbar unter <http://www.theater-in-der-
schule.de/spieluebungen/Spieluebungen_fuer_Theatergruppen.pdf> (Letzter Aufruf 16. Januar 2015).
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zu der gangigen Praxis in Schulbiichern erprobt, die den Schiilerinnen auf motivierende und
induktive Weise die Erkundung des gestalterischen Potentials ihrer Sprechstimme ermoglicht,
anstatt sich in oft verwirrenden und wenig motivierenden Vorlesetipps und -ibungen zu er-
schopfen (vgl. z. B. Menzel 2014, 23-25). Eine ausfiihrliche Beschreibung aller verwendeten
Ubungen findet sich im Anhang.

3.3.2 | Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus 26 Schiilerinnen und Schiilern einer sechsten Klasse einer Ge-
samtschule in Baden-Wirttemberg zusammen. Die familidren Hintergriinde sowie die Sprach-
aneignung waren vielfdltig. Der GroRteil der Klasse hatte einen Migrationshintergrund und zu
Hause wiirden haufig andere Sprachen gesprochen. Bei 11 Kindern war Deutsch die Mutter-
sprache (L1), fur 13 Kinder war Deutsch die Zweitsprache (L2) und zwei Kinder sprachen zu
Hause mindestens drei Sprachen (mehrsprachiges Lernen = MSL).

3.3.3 | Datenerhebung

Die Durchfuhrung erfolgte im Zeitraum von November 2015 bis Februar 2016. Neben der
Eignung des Materials sollte auch untersucht werden, ob und in welchen Bereichen die Schii-
lerlnnen ihre Vorlesekompetenz verbessern. Daher wurden zwei Sprachaufnahmen des Vorle-
sens gemacht und miteinander verglichen: eine vor der Unterrichtseinheit (Pretest-
Sprachaufnahme) und eine danach (Posttest-Sprachaufnahme). Fir beide Aufnahmen wurden
vergleichbar schwere Texte gewahlt. Kriterien flur die Textauswahl waren die Textlinge, die
Wortlange und -schwierigkeit, die Zahl der sprechenden Personen (mindestens zwei, nicht
mehr als drei) sowie deren Gemiutszustand (leicht emotional erregt, sodass mit dem Stimm-
ausdruck gearbeitet werden konnte). Die Anweisung lautete jedes Mal: Bereite den Text so
zum Vorlesen vor, dass du ihn vor einem Publikum vorlesen kannst.“ Die Klasse erhielt beide
Male eineinhalb Wochen Zeit zur Vorbereitung, Unterrichtszeit eingeschlossen.

3.3.4 | Datenauswertung

Erstellung und Einsatz einer Analyseskala zur Auswertung der Sprachaufnahmen
Vorlesekompetenz ist nicht direkt messbar, es ist aber moglich, Merkmale zu erfassen, die
auf die Vorlesekompetenz schlieRen lassen. Um die Subjektivitat, die bei der Bewertung eines
horbaren Sprechprodukts immer im Spiel ist, zu kontrollieren, erfolgte die Einschdatzung der
Vorleseleistungen mittels einer Bewertungsskala (siehe Anhang). In der Fachliteratur verbrei-
tet ist die ,Skala zur Einschdtzung der Intonationsleistung beim lauten Lesen” von Rosebrock
und Nix (in Anlehnung an Pinnell 1995, nach: Rosebrock/Nix 2008). Da die sehr kleinschritti-
gen Unterschiede zwischen den einzelnen Leveln eine gezielte Zuordnung nach Héreindruck
und Bewertung der Leseleistung nach prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten er-
schweren, wurde fiir diese Studie ein eigenes Analyseinstrument erstellt und erprobt, basie-
rend auf der in diesem Artikel beschriebenen Definition von Prosodie. Wie auch bei Rose-
brock und Nix ist die Skala zur Einschdatzung der gestalterischen Leistung beim Vorlesen in
vier Levels aufgeteilt, wobei Level eins das unterste und Level vier die hochste zu erreichende
Stufe darstellt. Das Einschatzungsinstrument enthielt sieben Merkmale, die sich aus den bei-
den vorhergehenden Studien ergeben haben: (1) Lesefluss und Lesetempo; (2) Sprechgrup-
pen; (3) Lautung; (4) Stimmausdruck; (5) Stimmklangimitation; (6) Pausen sowie (7) Betonung.
Jede Fahigkeit wurde, wie auch bei der Skala von Rosebrock und Nix, sprachlich be- bzw.
umschrieben, wobei davon auszugehen war, dass die Zuordnung auch mit dieser Skala prob-
lematisch werden kénnte, denn Begriffe wie ,haufig”, ,manchmal“, ,meist“, ,ab und zu“ oder
,2uberwiegend” sind unprazise und erschweren eine trennscharfe Zuordnung. Neben der Ver-
fasserin beurteilte eine zweite, eingewiesene Person die Vorleseleistung.
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3.3.5 | Datenauswertung mit der Analyseskala

Insgesamt bewerten beide Auswerter je 52 Sprachaufnahmen: 26 Pretest- und 26 Posttest-
Sprachaufnahmen. Zusatzlich, um Schwachen der Analyseskala herauszuarbeiten, werteten
die Auswerter die Posttest-Sprachaufnahmen ein weiteres Mal gemeinsam aus. Folglich gab
es 130 auszuwertende Datenpunkte, die mittels der Skala sowie der Programme Microsoft
Excel 2010 und SPSS ausgewertet wurden. Zusatzlich lagen als Ergebnis der achtwdchigen
Unterrichtseinheit 13 Seiten schriftliche Beobachtungsprotokolle der Verfasserin vor, die in
die Ergebnisdarstellung zur Eignung der eingesetzten Ubungen und des verwendeten Materi-
als eingebunden wurden.

4 | Ergebnisse

4.1 | Eignung der eingesetzten Ubungen und des verwendeten Materials

Die iibergreifenden Ubungen erwiesen sich insgesamt als sehr motivierend fiir die Klasse.
Auch die speziellen Ubungen sind mit teilweise kleinen Anderungen am Material, der Aufga-
benstellung oder der Durchfiihrung allesamt einsetzbar. Sowohl die sich anschlieRenden
Unterrichtsgesprache als auch wiederholte Durchfiihrungen lieRen erkennen, dass die Schiile-
rinnen die Erkenntnisse bewusst wahrnahmen, verarbeiteten sowie anwenden konnten. Es
war zu beobachten, dass die iibergreifenden sowie die situativen Ubungen es auch sehr zu-
rickhaltenden Kindern erméglichten, aufgrund ihrer geschiitzten Atmosphdre ihre Hemm-
schwelle zu liberwinden.

4.2 | Eignung der Analyseskala

Die sprachbezogenen Daten wurden mithilfe der Analyseskala von zwei Ratern eingeschatzt.
Um die Zuverldssigkeit der Analyseskala zu beurteilen (Interraterreliabilitdt), wurde der Kap-
pa-Koeffizient nach Cohen berechnet. Nach Hedderich und Sachs (vgl. Hedderich/Sachs 2012,
667; nach: Zierer/Speck/Moschner 2013, 129) steht ein Wert von 0,6 fiir eine gute und ein
Wert von uber 0,8 fiir eine sehr gute Interraterreliabilitit. Bei Werten unter 0,6 sollte das Ka-
tegoriensystem liberarbeitet werden.

Bei der Pretest-Aufnahme ist die Interraterreliabilitat bei den Fahigkeiten Lesefluss und
Lesetempo (0,93) und Pausensetzung (1,0) sehr gut sowie gut beim Stimmausdruck (0,68)
und der Stimmklangimitation (0,70). Bei der Posttest-Sprachaufnahme zeigen die Fahigkeiten
Lautung (0,80) und Pausensetzung (0,91) sehr gute Werte auf.

Im Pretest weisen die Kategorien Lautung (0,40) Betonung (0,46), beim Posttest die Ka-
tegorien Sprechgruppen (0,42) und Stimmklangimitation (0,47) Werte unter 0,6 auf und soll-
ten damit Uberarbeitet werden. Die Berechnung bestdtigt den Eindruck beider Auswerter wah-
rend der Auswertung, dass die prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten aufgrund
ihrer sprachlichen Beschreibung nicht eindeutig zuzuordnen sind. Deshalb ermittelten beide
Auswerter in einer erneuten Auswertung der Posttest-Sprachaufnahmen, in welchen Bereichen
die Zuordnungsschwierigkeiten liegen, damit das Raster Uberarbeitet werden konnte. Eine
ergdnzende ausfihrlichere sprachliche Be- bzw. Umschreibung, welche Erwartungen konkret
an das jeweilige Level zu stellen sind, erscheint sinnvoll.

Die Ergebnisse der tatsidchlichen Ubereinstimmung zeigen, dass die beiden Auswerter
bei den Pretest-Sprachaufnahmen in 83% aller Félle ein libereinstimmendes Urteil und bei den
Posttest-Sprachaufnahmen ohne Absprache in 82% aller Fille abgaben und lassen darauf
schlieRen, dass sich die verwendete Analyseskala gut eignet, um prosodiebezogene Sprech-
und Leseleistungen zu erfassen.
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4.3 | Lernbarkeit prosodiebezogener Sprech- und Lesefahigkeiten

Alle getesteten prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten verzeichnen einen Leis-
tungszuwachs. Die Signifikanz wurde mit dem t-Test, in diesem Fall mit dem t-Test bei ab-
hangigen Variablen, berechnet und bezieht sich auf die Hypothese, ob die Schiiler ihre Vorle-
sekompetenz tatsdchlich verbessern oder ob eine potentielle Verbesserung rein zufilligen
Ursprungs ist. Da alle p-Werte kleiner als 0,001 sind, sind die Werte hochst signifikant und
keineswegs zufallig.

Das Balkendiagramm in Abbildung 2 zeigt die Zuordnung der Schiilerinnen fir die ver-
schiedenen Bereiche der prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeit im Pretest und Post-
test. Die Werte bei der Pretest-Sprachaufnahme sind aus den Einstufungen beider Auswerter
gemittelt, fir die Posttest-Sprachaufnahme wurden die in Absprache gewonnenen Werte ver-
wendet. Auf der x-Achse ist die Anzahl der Schiilerinnen angegeben. Die Ziffern in bzw. links
neben den Balken geben die genaue Anzahl der Schiilerinnen je Level an; es wird immer die
Anzahl der Schiilerinnen fiir alle 4 Level angegeben.

Der hochste absolute Zuwachs kann bei den Sprechgruppen festgehalten werden. Es
folgen die Fahigkeit Lesefluss und Lesetempo und dann die Bereiche Stimmausdruck, Stimm-
klangimitation, Pausensetzung und Betonung. Den geringsten Leistungszuwachs gibt es bei
der Lautung. Weil hierbei aber auch die héchste Voreinstufung bei dem Mittelwert von Level
2,3 liegt, verwundert das nicht weiter. Im Schnitt befindet sich die Klasse vor der Unterrichts-
einheit zwischen Level 1 und 2 und nach der Unterrichtseinheit zwischen Level 2 und Level 3.
Prosodiebezogene Sprech- und Lesefdahigkeiten sind fiir Schilerlnnen der Sekundarstufe | mit
dem fir diese Studie konzipierten alternativen Vorgehen lern- und vermittelbar.

Interessant ist die Beeinflussung der prosodiebezogenen Sprech- und Lesefahigkeiten
durch den Grad der Sprachaneignung. Es zeigt sich, dass die Kinder in unterschiedlichen
Bereichen besser bzw. schlechter sind. Die meisten Muttersprachler sind vor der Unterrichts-
einheit Gberdurchschnittlich gut in den Bereichen Sprechgruppen, Lesefluss und Pausenset-
zung und schlechter in den Bereichen Betonung, dem Stimmklang und dem Stimmausdruck,
wahrend die Kinder, bei denen Deutsch nicht die Muttersprache ist, tiberdurchschnittlich gut
in den Bereichen Betonung, Stimmklang und Stimmausdruck sind und dafiir bei Sprechgrup-
pen, Lesefluss und Pausensetzung etwas schlechter abschneiden. Nach der Unterrichtseinheit
durchmischen sich beide Gruppen, so dass eine Verallgemeinerung nicht mehr méglich ist. Es
kann darauf geschlossen werden, dass die Unterrichtseinheit bewirkt, dass sich aus dem
Spracherwerb resultierende Unterschiede ausgleichen.

LE SE‘[ﬂU me 5. Jahrgang 2018 | Heft 5 70



2 o
58 Pre 14,5 105 1
9 1S
s 3
S 3
2% pos 2 I SN
-
C
(]
g Pre 13,5 -+ 18
2
[eT0]
S
S post 103 IEE
o
wv
w Preos 15 05
C
>3
-
5
©
3 ot (S SRS
v
S
5 Pre 17 85 05
(%)
S5
£
£ Post 1. 16 e
£
wv
00
£5 Pre 10 D - |
Y
£ S
&
EE pos NI
wv
o Pre 18 8
]
(%))
35
g
ot 2 i e
@ Pre 14,5 85 3
5
C
(@]
@
ST

0 5 10 15 20 25
Level1l i Level2 mlevel3 M Level4d

30

Abbildung 2: Verteilung der Vorlesekompetenzen bei Pretest- und Posttest-Sprachaufnahme (N = 26). Die

0,5-Werte ergeben sich, wenn die Zuordnungen beider Rater gemittelt wurden.
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5 | Diskussion

Aufgrund der im Rahmen dieser Arbeit aufgezeigten Kritik an der gangigen traditionellen
Vorlesepraxis bestand die Intention dieser Studie darin, ein alternatives Verfahren zur Forde-
rung prosodiebezogener Sprech- und Lesefdhigkeiten zu entwickeln sowie dessen Umsetz-
barkeit und Wirksamkeit zu untersuchen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die in dieser Studie eingesetzten Materialien und das hier
durchgefiihrte unterrichtliche Vorgehen mit einer sechsten Klasse dazu beitrugen, die proso-
diebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten der Schilerlnnen signifikant zu verbessern und
lassen darauf schlieRen, dass vergleichbare Ergebnisse auch bei anderen Lerngruppen erzielt
werden kénnen. Selbstverstandlich ist zu beachten, dass - abhdngig von der Zusammenstel-
lung und den duReren Rahmenbedingungen der Lerngruppe - immer auch die Lehrkraft
selbst, ihre padagogische Erfahrung, Empathie, Motivation sowie ihre Kompetenz im Bereich
des Vorlesens das Lernverhalten der Gruppe beeinflusst. Anhand des fiir diese Studie erarbei-
teten Beschreibungsmodells der prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten erhilt eine
Lehrkraft eine gute Ubersicht dariiber, welche Bereiche und Ebenen bei einem effektiven Vor-
leseunterricht bericksichtigt werden sollten. Zudem zeigt es auf, dass auch die Zuhérenden
als aktiver Teil der Vorlesesituation zum Gelingen beitragen. Die fiir diese Studie erarbeitete
vierstufige Skala zur Einschatzung der prosodiebezogenen Leistung beim Vorlesen kann da-
bei als Instrument zur Bewertung und Beurteilung der Vorlesefahigkeit genutzt werden, sollte
aber noch sprachlich prazisiert und weiter ausgearbeitet werden. Sie stellt ebenfalls ein
Hilfsmittel fiir Schilerlnnen dar, denn sie liefert diesen eine Bandbreite an fir sie verstandli-
chen und klar definierten Worten und Formulierungen, mit deren Hilfe sie ihren Mitschile-
rinnen ein differenziertes und fir alle verstandliches Feedback geben kénnen.

Im Folgenden sollen nun drei Uberlegungen aufgefiihrt werden, weshalb die Unter-
richtseinheit die prosodiebezogenen Sprech- und Lesefidhigkeiten verbesserte. (1) Uber meh-
rere Wochen hinweg wurden Ubungen zu verschiedenen prosodischen Ausdrucksmitteln ge-
macht, was dazu fiihrte, dass die Schiilerinnen sich beim Vorlesen verstarkt auf diese Berei-
che fokussierten bzw. in diesen Bereichen geschulter waren. (2) Die Schiilerlnnen bereiteten
sich auf den Posttest gezielter bzw. anders vor als auf den Pretest, weshalb sie mdglicher-
weise routinierter waren und somit ein besseres Vorleseergebnis erzielten. Dieser Punkt
hdangt eng mit Punkt 1 zusammen, ist aber nicht mit diesem gleichzusetzen, sondern bezo-
gen darauf, dass die Schilerlnnen andere Techniken oder Strategien der Vorbereitung an-
wendeten, als beim Pretest. (3) Aufgrund der verschiedenen Unterrichtssituationen wurde die
Wahrnehmung der Schiilerinnen sensibilisiert. Prosodische Ausdrucksmittel wurden gemein-
sam erarbeitet und benannt, es wurden verschiedene Ubungen durchgefiihrt und die Schiile-
rinnen reflektierten kontinuierlich sich selbst und andere. Ihnen wurde erfahrbar gemacht,
welche prosodischen Ausdrucksmittel wann und wie einzusetzen sind und welchen Effekt sie
erzielen (kbnnen).

Wabhrscheinlich ist es eine Mischung aus allen drei Bereichen, die dazu fihrte, dass sich
die prosodiebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten der Schiilerinnen verbesserten. Auf
Punkt 1T und 2 lassen die Verbesserungen in den Bereichen Lesefluss und Lesetempo, Sprech-
gruppen und Pausensetzung schlieRen. Nach der Unterrichtseinheit gibt es deutlich weniger
Stockungen und Lesefehler. Die Wortgruppen sind sinnvoller gebildet, denn die Pausenset-
zung ist nicht mehr so willkirlich, wie es beim Pretest der Fall war. Zudem bestatigen auch
die Ergebnisse des Stimmausdrucks und der Stimmklanginterpretation, dass die Schiilerinnen
den Textinhalt besser erfassten und verinnerlichten, denn ihr Stimmklang ist beim Posttest
passender gewahlt, um die Stimmung im Text und die der literarischen Figuren darzustellen.
Mit dieser Annahme gehen zwei weitere Méglichkeiten einher, die es in einer Folgestudie zu
untersuchen gdbe: Die Unterrichtseinheit tragt dazu bei, die Lesefliissigkeit sowie das Text-
verstehen zu fordern. Auf Ersteres verweisen die Verbesserungen in den Bereichen Sprech-
gruppen sowie Lesefliissigkeit und Lesetempo. Wahrend der Unterrichtseinheit wurde mehr-
mals wochentlich wiederholt leise und laut gelesen. Damit sind Férderbedingungen geschaf-
fen, wie sie fir explizite Trainingsformen zur Férderung hierarchieniedriger Leseprozesse
(z. B. Lautlese-Tandems oder Lesetheater) typisch sind. Gleichzeitig trdagt eine vertiefende
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sprachliche Auseinandersetzung mit dem Vorlesetext indirekt dazu bei, das Textverstandnis
der Schilerlnnen zu vertiefen.

Subjektiv gesehen lberwiegt Punkt 3, denn wdhrend der Unterrichtseinheit ergaben
sich durch die Ubungen spannende Gesprichssituationen, insbesondere beim Vergleich un-
terschiedlicher Interpretationen beim Vorlesen. Diese Situationen waren sehr wertvoll, weil sie
die Wahrnehmung der Schiilerinnen ansprachen bzw. eine erhohte Aufmerksamkeit auf be-
stimmte Bereiche ,erzwangen‘. Sie flihrten dazu, dass die Kinder Regeln, die sie teilweise
verinnerlicht hatten, selbst hinterfragten. So zeigten beispielsweise die SchiilerauRerungen
bei den Aufgaben der Pausensetzung genau das, was auch in den Schulbilichern gelehrt wird:
bei Satzzeichen werden Pausen gesetzt und die Schilerlnnen halten daran fest, diese Regel
beim eigenen Vorlesen umzusetzen. Indem allerdings unterschiedliche Vorlesevarianten vor-
gestellt und analysiert wurden, erkannten einige Kinder auch, dass es noch andere Méglich-
keiten gibt, Pausen zu setzen, und dass diese andere Pausensetzung eine geeignetere Wir-
kung erzielen kann. Dadurch konnte ihnen ebenfalls bewusst gemacht werden, welche Be-
deutung Textkenntnis fir einen gelingenden Textvortrag hat. Es reicht, wenn nur wenige
Kinder diese Erkenntnis verbalisieren, denn dies fuhrt dazu, dass die anderen ihre Aufmerk-
samkeit darauf richten und sich folglich moglichweise selbst damit auseinandersetzen. Damit
wadre ein wichtiger Punkt und ein wesentliches Ziel einer Unterrichtseinheit zur Férderung des
gestalterischen Vorlesens erreicht: Die Schiilerinnen haben erkannt, dass allein sie als Vorle-
serin dartiber bestimmen, wie ,gut‘ oder ,schlecht’ das Vorleseergebnis und somit der Hor-
genuss fur die Zuhérenden wird und dass sie nur dann gelingend gestaltend vorlesen kdn-
nen, wenn sie den Text auch wirklich verstanden haben. Anzumerken bleibt allerdings, dass
diese Gesprachssituationen bzw. Diskussionen eine hohe Sensibilitit und vor allem Fach-
kompetenz auf Seiten der Lehrkraft erfordern, denn es liegt an ihr, solche Situationen zu
erkennen, sensibel mit den AuBerungen der Schiilerinnen umzugehen und ihre Wahrneh-
mung gezielt auf bestimmte Bereiche zu lenken, um somit alte Muster aufzubrechen.

In der hier durchgefiihrten Unterrichtseinheit wurde die Betonung nicht gezielt behan-
delt; dies ist auch erkennbar an den Ergebnissen einzelner Schiilerinnen in diesem Bereich.
Hier zeigt sich ein erheblicher Nachteil der Analyseskala: Die Skala erfasst nicht, ob die Schi-
lerlnnen Uberbetont lesen. Grundsatzlich zdhlt die Betonung zu den schwierigsten proso-
diebezogenen Sprech- und Lesefdhigkeiten. Auch ausgebildete und gelibte Lehrkrafte konnen
nicht immer eindeutig festlegen, welche Silbe in einem Satz bzw. innerhalb einer Sprech-
gruppe betont werden muss, und dariiber hinaus ist es oftmals noch schwieriger, dies allein
durch das Hoéren zu erkennen. Dass die Schiilerinnen ihre Fahigkeit hierbei dennoch verbes-
sern, spricht fir das Vorgehen lber die Analogie zum natiirlichen Sprechen in der Unter-
richtseinheit. Trotzdem zeigen die Ergebnisse, dass diese Thematik nicht umgangen werden
kann. Weil insbesondere die Uberbetonung ein weit verbreitetes Problem im schulischen Vor-
lesen ist, darf dieser Bereich nicht vernachlassigt werden. Es ist sehr wichtig, unterschiedliche
Vorleseleistungen im Unterricht miteinander zu vergleichen und ihre Starken und Schwachen
bzw. Deutungsmaoglichkeiten zu ermitteln.

6 | Ausblick

Das in dieser Arbeit methodische Vorgehen basierend auf der Analogie zum alltaglichen
Sprechen ist geeignet, um prosodiebezogene Sprech- und Lesefdhigkeiten zu vermitteln und
bietet den Lernenden die Moéglichkeit, ihr sprecherisches Potential zu erkunden sowie ihre
Wahrnehmung fiir gelungenes und nicht-gelingendes gestalterisches Vorlesen zu schulen.
Das unterrichtliche Vorgehen und die verwendeten Ubungen und Materialien dieser Arbeit
motivierten und fiihrten in dieser Studie dazu, die durch den Spracherwerb bedingten Unter-
schiede in der Vorlesefdahigkeit auszugleichen. Dem gestaltenden Vorlesen kann somit sein
,abschreckender Charakter’ genommen werden und es bietet damit auch schwacheren oder
schiichternen Vorleserlnnen die Méglichkeit, das gestalterische Potential ihrer Sprechstimme
zu erkunden. Es muss nun weiter liberprift werden, inwiefern andere Lerngruppen und ande-
re Lehrkrafte vergleichbare Ergebnisse erzielen. Eine Folgestudie sollte auferdem erfassen,
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welche Auswirkungen das Vorgehen auf die Lesefliissigkeit und das Textverstehen hat, denn
die Ergebnisse lassen darauf schlieRen, dass sich dadurch beides verbessert. Spannend ware
nun ein Vergleich zwischen der traditionellen Vorlesedidaktik und dem hier durchgefiihrten
Vorgehen, wobei eine Untersuchung auch die Motivation und das Selbstbild der Schiilerinnen
berticksichtigen misste.

Nach Ansicht der Verfasserin steht es auBer Frage, dass gestalterisches Vorlesen gewis-
se Regeln braucht - irgendwann. Gerade narrative und lyrische Texte bieten zwar einen gro-
Ren Interpretationsspielraum, aber insbesondere bei der Betonung gibt es Grenzen: Es kann -
trotz der individuellen gestalterischen Freiheit solcher Texte - beispielsweise nicht jede Silbe
betont werden. In Anbetracht der Ergebnisse dieser Studie und mit Blick auf das Vorgehen
gangiger Schulblicher muss allerdings tUberdacht werden, welche Regeln Schiilerinnen - und
auch Lehrpersonen - wirklich kennen miissen und insbesondere, wie diese formuliert sind.
Autoren wie Franziska Trischler (2015) oder Eberhard Ockel (2000) stellen viele und teilweise
auch sehr komplexe und schwierige Regeln vor. Begabte Hobbyvorleserlnnen zeigen aber
auch, dass sie ihre Horerlnnen faszinieren kdnnen, ohne dass sie sich dieser Regeln bewusst
sind. Hier gilt es zu untersuchen, welche Regeln sie einsetzen - bewusst wie unbewusst. Dar-
aus kénnen Konsequenzen gezogen werden, um eine neue Systematik zu erarbeiten.

Insbesondere auch die Analyse gangiger Schulbilicher zeigt, dass es unumganglich ist,
eine fundierte Didaktik des Vorlesens zu erarbeiten. Diese braucht sprachlich eindeutige und
klar definierte Begriffe, welche fiir alle - Fachdidaktikerlnnen, Deutschlehrkradfte sowie Schi-
lerlnnen - verstdndlich sind. Gestaltendes Vorlesen kann tber die Nutzung der Wahrnehmung
vermittelt werden. Dass Horen und Sprechen dabei untrennbar miteinander verbunden sind,
versteht sich von selbst. Es ist sinnvoll, den Schwerpunkt in der Grundschule und in den ers-
ten Jahren der Sekundarstufe auf die Ausbildung einer allgemeinen Sprech- und Hérkompe-
tenz zu legen und den Kindern die Méglichkeit zu geben, in vielfdltigen Situationen das Po-
tential ihrer prosodiebezogenen Ausdrucksmdéglichkeiten spielerisch erkunden und reflektie-
ren zu konnen. Dafiir braucht es Lehrkrafte, die gestalterisch gelingendes Vorlesen vermitteln
konnen. Im Lehramtsstudium muss folglich die H6r- und Vorlesekompetenz angehender
Deutschlehrkrafte geschult werden und es muss ihnen aufgezeigt werden, wie sie diese auch
bei ihren Schiilerinnen sinnvoll und motivierend férdern kénnen. Auf diese Weise kann er-
reicht werden, dass es kiinftig mehr Deutschlehrkrafte und Schiilerinnen gibt, die gern vorle-
sen.
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Anhang

Anhang 1: Verwendete Ubungen

A. Ubergreifende Ubungen

Sie dienen der Auflockerung und Ermutigung und werden daher iiberwiegend am Anfang der
Stunde eingesetzt, sollen das Selbstvertrauen der Schiilerinnen stérken und ihnen die Angst,
vor einem Publikum zu stehen, zu agieren und zu sprechen, nehmen.

Zungenbrecher:
Fur die Ubung ,Zungenbrecher werden kurze und lingere Zungenbrecher verwendet, welche
gleichzeitig die Aussprache schulen. Sie werden in Einzelarbeit geiibt und vorbereitet, wobei
die Lehrkraft grundséatzlich darauf hinweist, mit der Aussprache zu libertreiben. Die Zungen-
brecher kénnen in Kleingruppen oder vor der gesamten Klasse vorgetragen werden, bei-
spielsweise auf Aufruf. Eine weitere Variation ist die Prasentation von zwei Zungenbrechern
als Unsinn-Dialog: zwei Schiilerinnen bilden eine Gruppe und erhalten zwei Zungenbrecher.
Sie erhalten funf bis zehn Minuten Vorbereitungszeit und erstellen ein Unsinn-Gesprach, be-
stehend aus den Zeilen der Zungenbrecher.

Die Zungenbrecher werden auch genutzt, wenn Stimmungen im Fokus stehen. Es wird
eine Stimmung oder Situation vorgegeben, in welcher der Zungenbrecher gesprochen werden
muss (Sprich traurig; Sprich so, als hattest du gerade eine Eins geschrieben etc.).

Ein-Minuten-Vortrdge:

Die Schiilerlnnen erhalten ein Thema bzw. bestimmen selbst ein Thema und sprechen eine
Minute lang vor der Klasse iiber das Thema. Die Ubung dient u.a. der Schulung des sicheren
Sprechens vor der Klasse.

Gehen wie:

Hierbei handelt es sich um eine pantomimische Ubung. Die Schiilerlnnen bewegen sich in
einer vorgegebenen Gangart bzw. Situation (Gehen wie ein aufgeblasener Angeber, ein frohes
und ausgelassenes Kind etc.) kreuz und quer durch den Raum (Klassenzimmer oder Schulflur)
und dirfen dabei nicht sprechen (vgl. Maute 2013, 3).

Situationen darstellen:

Hierbei handelt es sich um eine pantomimische Ubung. Den Schiilerinnen werden Situationen
vorgebeben, die sie umsetzen miissen (Rudere ein Boot zu einem Anlegeplatz; dein Boot hat
ein Leck, schopfe das Wasser aus dem Boot etc.).

Hannes:

Bei dieser Ubung wird ein Spruch in Verbindung mit einer kérperlichen Bewegung gespro-
chen. Lehrkraft und alle Schiilerinnen sprechen gleichzeitig und filhren auch gleichzeitig die
Bewegung aus. Das chorische Sprechen verhindert, dass sich einzelne Schiilerinnen bloRge-
stellt flihlen und soll insgesamt ermutigen.
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B) Gezielte Ubungen

Diese Ubungen sind darauf ausgerichtet, die Aufmerksamkeit auf einzelne prosodische
Sprech- und Lesefdhigkeiten zu richten. Es gibt gezielte Ubungen zum sprechenden, langsa-
men, situativen und koérperbetonten Vorlesen. Sie werden eine ganze Unterrichtsstunde
durchgefiihrt, konnen zum Teil aber auch gut mit der aktuellen Unterrichtseinheit kombiniert
werden, beispielsweise wenn es darum geht, den inneren Monolog der Klasse vorzutragen.

Sprechend vorlesen:

Die Schiilerinnen werden darauf eingestimmt, sich an eine natiirliche Gesprachssituation mit
einem Freund/einer Freundin zu erinnern. In dieser Einstimmung lesen sie einen Text so vor,
als ob sie mit jemandem sprechen bzw. jemandem etwas erzihlen wiirden. Diese Ubung geht
von der Annahme aus, dass das Horprodukt dadurch natirlicher wird, weil die Schiilerinnen
sowohl die Betonung als auch den Tonhohenverlauf intuitiv setzen und sich weniger auf die
Satzzeichen konzentrieren. Der Text, mit dem zundchst gearbeitet wird, ist daher auch be-
wusst eine erzihlerische Textform. Nach einer Ubungsphase in Einzelarbeit erfolgt ein Vor-
trag vor dem/der Nebensitzerln, welche/r Rickmeldung gibt und Verbesserungsvorschldage
macht. Dasselbe findet auch in Kleingruppen statt, um eine breitere Variation an Rickmel-
dungen zu erhalten und die Wahrnehmungskompetenz zu starken.

Langsam lesen:

Bei dieser gezielten Ubung wird zunichst von der Lehrkraft ein tbertrieben schnelles und
langsames Vorlesen demonstriert. Danach werden einfache Textverstiandnisfragen gestellt.

Es wird angenommen, dass die Fragen nur schwer zu beantworten sind, da aufgrund der
hohen bzw. sehr langsamen Lesegeschwindigkeit nur wenig behalten werden kann. Diese
Problematik soll im Unterrichtsgesprdach besprochen werden und zu der Erkenntnis fiihren,
dass das richtige Lesetempo in der Mitte liegt. AnschlieRend sollen die Schiilerinnen selbst
beim Vorlesen lbertreiben und sich in Partnerarbeit gegenseitig vorlesen und eine Riickmel-
dung geben. Dadurch ermitteln sie ein fiir den Horer verstandliches Lesetempo.

Situativ vorlesen I: Improvisation

Die ,Improvisations‘-Ubung dient der Darstellung von Stimmungen bzw. Gefiihlszustdnden. In
der Klasse wird auf drei durchgezahlt. Zwei Schiilerinnen werden aufgefordert, liber dasselbe
Thema zu sprechen, z. B. das Wetter; der eine Schiler jammert dariiber, der andere frohlockt.
Ein dritter Schiler erhdlt ein anderes Thema, z. B. die neue Zahnspange, und wird aufgefor-
dert, damit zu prahlen. Nach einer kurzen Uberlegungsphase treffen die drei Schiilerlnnen
aufeinander und fihren eine Minute lang eine Unterhaltung, in der jeder seine Rolle verkor-
pert.

Situativ vorlesen II: Stimmungen erkennen

Das Ziel der Ubung ,Stimmungen erkennen‘ besteht darin, Emotionen zu erkennen. Die Lehr-
kraft zeigt Bilder, auf denen Gesichter in unterschiedlichen Emotionen zu sehen sind, und die
Schiilerlnnen benennen die Emotionen (angstlich, freut sich, ...) und erkldren, weshalb sie
diese so einordnen. Dabei werden mehrere Beschreibungen miteinander verglichen. Es soll
die Erkenntnis gewonnen werden, dass Emotionen bereits an einzelnen Gesichts- bzw. Kor-
perpartien erkannt werden konnen, beispielsweise an der Stellung der Augenbrauen oder
Schultern. Diese Erkenntnisse werden bei spiteren Ubungen aufgegriffen, es kann jederzeit
darauf verwiesen werden.

Situativ vorlesen Ill: Dracula

Diese Ubung hat das Ziel, die Wirkung der Stimme zu erkennen und zu verstirken (vgl. Bern-
hard 2004, 36). Im Klassenzimmer werden alle Tische und Stiihle an die Seite geschoben. Die
gesamte Klasse geht durch den Raum. Die Lehrperson erschafft eine Situation: Die SchilerIn-
nen gehen durch einen unheimlichen Wald, der dem Grafen Dracula gehort. Sie diirfen zur
Atmosphire beitragen, indem sie Gerdusche wie den Wind, knackende Aste und Eulenrufe
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imitieren. Klatscht die Lehrkraft in die Hande, bleiben alle Schiilerinnen stehen und schlieRen
die Augen. Die Lehrkraft beriihrt zwei Schiilerinnen. Diese 6ffnen die Augen und stellen sich
in zwei verschiedene Ecken des Raumes. Sie verwandeln sich in Vampire, die ihre Opfer anlo-
cken wollen. Dabei diirfen sie nur die Worte ,Ich bin Dracula!“, ,Komm naher!“ und ,Komm zu
mir!“ (ebd., 36) verwenden. Die restlichen Schiilerinnen gehen nun blind zu der Stimme, die
sie am meisten anzieht. Haben sich alle Schiiler verteilt, wird gezahlt, welcher Vampir (Schi-
ler) mehr Opfer anlockte und die Opfer nennen ihre Griinde, warum sie sich fiir ihren Vampir
entschieden haben. Die Erkenntnis besteht darin, dass allein der Stimmklang ein Publikum
fesseln kann. Je authentischer dieser klingt, umso mehr werden angezogen.

Korperbetont vorlesen:
Hierbei werden kurze Dialoge ausgeteilt. Diese konnen selbst verfasst oder vorgegeben sein
(vgl. Maute 2013, 14). Die Schiilerinnen stellen die Dialoge in Zweier-Gruppen vor.

Erweitert wird diese Ubung, indem die bei der Ubung Situativ vorlesen Il genannten
Stimmungen auf Kdrtchen bereit liegen. Die Schiilerlnnen ziehen sich eine Stimmung, stellen
sich passende Situationen vor und versuchen, ihren Text in der gewollten Stimmung vorzu-
tragen. Dabei achten sie auf den Einsatz von Mimik und Kérperhaltung.

Pausensetzung I:

Diese Ubung bezieht sich sowohl auf den Hérenden als auch auf den Lesenden selbst und ist
eigens fiir diese Studie konzipiert. Sie zielt insbesondere auf die Wahrnehmung der Schiile-
rinnen. Die Schiilerlnnen arbeiten hierbei in Partnerarbeit, es gibt einen Leser und einen Ho-
rer, die Rollen werden nach dem Durchgang aller Aufgaben gewechselt. Basis der Ubung bil-
det ein Text, in dem alles kleingeschrieben ist und der keine Satzzeichen enthalt. Dadurch
soll die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen auf den Inhalt gerichtet werden. Indem keine syn-
taktischen Hilfsmittel in Form von Zeichen vorliegen und auch Nomen und Satzanfange nicht
durch GroRschreibung gekennzeichnet sind, ist anzunehmen, dass die Schiilerinnen so ge-
zielter zusammengehorige Wortgruppen bilden und davon abkommen, stets eine Pause bei
Kommata und am Satzende zu machen. Beide Texte sind dem Jugendbuch Flavia de Luce 1 -
Mord im Gurkenbeet von Alan Bradley entnommen, welches als Hérbuch, gelesen von Andrea
Sawatzki, vertont ist.

Zundchst liest der Leser den Text spontan vor und der Horer hort zu. Leitfragen helfen
dem Horer, dem Leser anschliefend eine Riickmeldung zu geben. Danach wird gewechselt.
Erst nach dem Feedback bereiten die Schiilerinnen den Text gezielt zum Vorlesen vor. Ob sie
Hilfsmittel verwenden, bleibt ihnen freigestellt. Der Auftrag besteht darin, unterschiedliche
Varianten vorzubereiten und zu vergleichen. Auch so wird gewahrleistet, dass die SchiilerIn-
nen davon abkommen, Pausen gezielt bei Satzzeichen zu setzen. AnschlieRend werden den
anderen Gruppen verschiedene Varianten vorgetragen und miteinander verglichen. Ebenfalls
wird im Unterrichtsgesprach Uber die Gestaltungspause gesprochen und die Texte werden
erneut vorgelesen und auf entsprechende Stellen untersucht. AbschlieRend wird die Horbuch-
fassung gehort und mit den Schilerfassungen verglichen.

Die Erkenntnis soll darin bestehen, dass es grundsatzlich wichtig ist, genau auf den In-
halt des Satzes/Textes zu achten und darauf, was inhaltlich zusammengehoért und dass eine
willkilrliche Pausensetzung dazu fiihrt, dass der Hoérer nicht versteht, worum es geht bzw.
etwas falsch verstehen kann. Ebenfalls thematisiert wird, dass es wichtig ist, in Sprechgrup-
pen zu lesen und nicht Wort fiir Wort. Dafiir muss ein Text geiibt sein. Worter konnen einzeln
gelesen werden, wenn dadurch ein Effekt erzielt werden soll. Diese Ubung ist sehr zeitinten-
siv, es sollte eine Doppelstunde eingeplant werden.

Pausensetzung Il:

Diese Ubung richtet sich insbesondere auf eine sinnvolle Sprechgruppenbildung und arbeitet
mit der Wahrnehmung der Schiilerinnen. Diese bilden hierbei Vierergruppen und erhalten ein
Arbeitsblatt mit einem Satz in vier unterschiedlichen Pausensetzungen. Die Sprechpausen
sind mit einem Schragstrich (/) gekennzeichnet. Die Schiilerinnen lesen alle vier Varianten vor
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und notieren, welche Wirkung die jeweilige Pause hat. Ebenfalls experimentieren sie mit der
Lange der Pause. In der Gruppe diskutieren sie anschlieRend dartiber, wann eine Pause sinn-
voll ist und wann nicht und formulieren Tipps. Im anschlieBenden Unterrichtsgesprach stellen
einzelne Gruppen ihre Ergebnisse vor und es wird dariiber gesprochen. Der Satz, der aus dem
Buch Der satanarchdoliigenialkohéllische Wunschpunsch von Michael Ende stammt, wird in
der Horbuchfassung von dem deutschen Schauspieler Christoph Maria Herbst vertont. Er wird
als Anschauungsbeispiel genutzt und ebenfalls im Unterrichtsgesprach besprochen.
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Anhang 2: Skala zur Einschdtzung der prosodischen Leistung beim Vorlesen

Lesefluss und
Lesetempo

Sprechgruppen

Lautung

Stimmausdruck

Stimmklang-
imitation

Pausen

Betonung

Level 1
Liest noch sehr stockend und
schleppend, macht viele Fehler
bzw. wechselt das Tempo:
schnell bei einfachen Wértern,
stockend bei schwierigen.

Liest hauptsachlich Wort fur
Wort, gelegentlich treten Zwei-
er- oder Dreierwortgruppen
auf.

Liest haufig unverstandlich.

Liest Gberhaupt nicht aus-
drucksvoll und sehr monoton.

Kein Unterschied zwischen
Erzahlbericht und Figurenrede
erkennbar.

Macht willkiirlich Pausen, es ist
kein System im Sinne der Pau-
sensetzung bei Interpunktion
erkennbar.

Betont gar nicht bzw. betont zu
viel (fast jedes zweite/dritte
Wort).

Level 2

Liest meist flieBend und es
kommen wenig Stockungen
und Lesefehler vor.

Liest Uberwiegend in Zweier-
Wortgruppen. Dreier- oder
Vierer-Wortgruppen treten
gelegentlich auf.

Liest nur noch manchmal
unverstandlich bzw. ver-
schluckt Silben.

Setzt die Stimme schon
manchmal sinnvoll ein und
liest meist ausdrucksvoll.

Spricht wortliche Rede gering-
flgig anders, aber kann den
narrativen Charakter nur
ansatzweise darstellen.

Kann nach einzelnen Satzen
Pausen einlegen und setzt
teilweise auch innerhalb der
Satze Pausen, orientiert sich
noch stark an der Interpunkti-
on.

Setzt die Betonung ofter auf
eher unpassende Worter.

Level 3

Liest flieBend, kann das
Tempo ab und zu dem Inhalt
anpassen.

Liest Uberwiegend fllssig in
Dreier- oder Vierer-
Wortgruppen, gelegentlich
treten kleinere Wortgrup-
pen auf.

Liest meistens klar und ver-
standlich.

Kann den Stimmklang haufig
passend zur Stimmung im
Text verandern und dadurch
Wirkung erzielen.

Kann die Stimme schon
recht passend zum jeweili-
gen narrativen Charakter
verandern.

Pausen sind meist sinnvoll
gesetzt und haufig unab-
hangig von den Satzzeichen.

Setzt schon haufig die Beto-
nung auf bestimmte Wérter,
um dadurch Wirkung zu
erzielen.

Level 4
Liest sehr flieRend, aber nicht
zu schnell und variiert mit
dem Tempo passend zum
Inhalt. Der Zuhorer kann sehr
gut folgen.

Liest weitgehend flissig und
fehlerfrei in gréferen, seman-
tisch sinnvollen Sprechgrup-
pen.

Artikuliert immer klar und
sehr gut verstandlich. Der
Zuhorer kann immer folgen.

Verandert immer den Stimm-
klang passend zur Stimmung
im Text und erzielt dadurch
Wirkung.

Verandert die Stimme pas-
send zum jeweiligen Charak-
ter und erzielt dadurch Wir-
kung.

Setzt Pausen immer sehr
gezielt und passend ein, er-
zeugt dadurch Spannung und
Bildlichkeit beim Zuhorer.

Setzt die Betonung gezielt auf
bestimmte Worter und erzielt
dadurch Wirkung beim Zuho-
rer.

Bemerkung



