
Klaus Vorderwülbecke, Mannheim 
Vom Sprechen zum Vorlesen

1. Wozu vorlesen -  wozu vorlesen üben?
Gutes Vorlesen ist schon für Muttersprachler eine schwierige Kunst. 
Deutschlehrer und Sprecherzieher können davon ein Lied singen. Aber 
soll man es nur deshalb im DaF-Unterricht nicht lehren, weil es schwierig 
ist?
Ich meine nein, denn es ist für Lehrende und Lernende eine zwar arbeitsin-
tensive aber auch vielseitige und fruchtbare Arbeitsform. Denn wie kann 
man als Lernender besser unter Beweis stellen, daß man einen Text ver-
standen hat, als durch „sinnerfassendes“ lautes Lesen. Darüber hinaus 
ist es für alle, die sich auf Studium oder Weiterbildung in einem deutsch-
sprachigen Land vorbereiten, eine relevante Studientechnik.
In Abwandlung eines bekannten Aufsatztitels sollte man also nachhaltig 
fragen:

Warum lehren wir das Vorlesen nicht?

Daß das Vorlesen im FU so wenig Beachtung gefunden hat, steht im 
Gegensatz zur relativen Häufigkeit seines Vorkommens im Unterricht. Im 
muttersprachlichen Unterricht ist die hauptsächliche Schüleraktivität -  
nämlich 60% -  das Hören (SLEMBEK 1984, S. 64). Und ein guter Teil 
davon ist das Hören von Vorgelesenem. Und man kann sicher davon 
ausgehen, daß im DaF-Unterricht dieser rezeptive Anteil noch höher ist. 
Vorlesen ist also eine häufige Lehrer- und Lerneraktivität im Unterricht, 
z.B.

- im Rahmen der Erarbeitung von Texten und. Dialogen
- beim Diktat
- beim Hörverstehenstraining
- bei der Kontrolle schriftlicher Hausaufgaben im Unterricht (inkl. Vor-

lesen von Eigentexten)
- bei Prüfungen

Aber nicht nur, weil es im Unterricht oft vorkommt, sondern auch, weil 
es durchaus relevante Anwendungsgebiete außerhalb des Unterrichts gibt, 
sollte man dem Vorlesen mehr Beachtung schenken als bisher. Ich will 
einige Anwendungsmöglichkeiten nennen.

2. Anwendungsgebiete des Vorlesens außerhalb des Unter-
richts

Zunächst und vor allem ist das Vorlesen wichtig für die steigende Zahl 
von Ausländern, die im deutschsprachigen Inland eine Ausbildung zum
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DaF-Lehrer erhalten. Für sie steht das Vorlesen als wichtiges Lernziel 
außer Frage.
Aber auch im Studium anderer Fächer wird es benötigt, z.B. beim Vorle-
sen von Protokollen oder Berichten von AGs, Experimenten oder Praktika 
in den Naturwissenschaften oder beim Halten von Referaten.
Dietrich Eg g e r s  (in diesem Band) berichtet von einer lateinamerikani-
schen Studentin, die ihr inhaltlich gutes Referat nicht benotet bekam, weil 
der Vortrag über weite Strecken unverständlich war und das im Fachs-
tudium, also nach Zuerkennung ihrer Studierfähigkeit! Ich halte es für 
eine notwendige Aufgabe des (studienvorbereitenden) DaF-Unterrichts, 
die Lernenden vor solchen schmerzlichen Sanktionen zu bewahren, auch 
wenn das nicht im PNdS-Curriculum steht.
Eine weitere Anwendungsmöglichkeit ergibt sich in formalen Diskussionen 
im Studium oder im Berufsleben, bei denen man Zitate oder kürzere 
Textstücke vorliest, um eigene Argumente zu stützen oder die anderer 
Diskussionsteilnehmer zu widerlegen.
Man sieht an dieser Liste, daß es doch eine Reihe von interessanten 
Möglichkeiten für das Vorlesen gibt, die eine intensivere Beschäftigung 
rechtfertigen.

3. Sprechen -  Vorlesen -  Lesen
Unter den vier Fertigkeiten, die gemeinhin im FU als relevant angenom-
men werden, taucht das Vorlesen nicht auf. Möglicherweise deshalb, weil 
man annimmt, daß sich die Vorlesefähigkeit von selbst einstellt, wenn die 
Grundfertigkeiten Sprechen und (stilles) Lesen im Sinne von Leseverste-
hen beherrscht werden.
Das Vorlesen wird in DaF-Didaktiken nur marginal, sozusagen als eine 
Sonderform des ’richtigen’ , d.h. stillen Lesens behandelt. In den meisten 
Lehrwerken wird das Vorlesen nicht geübt.
Auch das ist m.E. erstaunlich, weil sich nämlich in den letzten zwei 
Jahrzehnten sowohl die Linguistik, wie auch die Sprechwissenschaft und 
im Gefolge auch die DaF-Didaktik den Fokus ihres Interesses weg vom 
Sprecher hin zum Hörer verklagert hat. Da hätte eigentlich auch das 
Vorlesen und im Anschluß daran das Vortragen von Texten stärker in das 
Blickfeld der Didaktiker geraten müssen.
Ich plädiere für Vorlesetraining im Unterricht, aber ich meine auch, daß 
man bei allen Vorschlägen zur Erweiterung des Lehr- und Lernkanons 
die Gewichtung im Verhältnis zu anderen, vielleicht doch zentraleren 
Fertigkeitsbereichen, nicht aus den Augen verlieren soll.
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Ich will deshalb im Rahmen der allgemeinen DaF-Didaktik nicht für 
eine eigene Vorleselehre plädieren wie sie für bestimmte Bereiche des 
muttersprachlichen Unterrichts und der Deutschlehrerausbildung sicher 
sinnvoll ist.
Es soll also durchaus die weitgehend dienende Rolle des Vorlesens aner-
kannt werden. Dennoch glaube ich, daß das Vorlesen ein Potential enthält, 
das im gängigen DaF-Unterricht zu wenig oder gar nicht genutzt wird. 
Gemäß dem Thema dieser Fachtagung will ich dieses Potential mit dem 
Fokus auf Schulung von Aussprache und Intonation behandeln.
Ich will die in der Kapitelüberschrift genannten Begriffe kurz und recht 
alltagssprachennah definieren:
Unter Sprechen verstehe ich spontanes, freies Sprechen, wie es prototy- 
pisch in Alltagsgesprächen oder in Diskussionen stattfindet.
Vorlesen ist lautes, sinnerfassendes oder sinngestaltendes Lesen von Sach- 
oder literarischen Texten. Es wird dabei also eine schriftliche Vorlage in 
lebendige Rede umgeformt.
Lesen ist synonym mit Leseverstehen, also der Sinnentnahme durch soge-
nanntes stilles Lesen.
Die Fertigkeiten Sprechen und Vorlesen sind verwandt, zeigen aber auch 
spezifische Unterschiede: Kodieren und Dekodieren, die bei den klas-
sischen Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben immer getrennt 
sind, fallen beim Vorlesen zusammen. Zum Dekodieren des Sinnes gesellt 
sich das lautlich-intonatorische Kodieren. Diese doppelte Beanspruchung 
macht die besondere Schwierigkeit für ausländische Lerner wie auch für 
den ungeübten Muttersprachler aus.
Eine weitere Erschwernis beim Vorlesen besteht darin, daß der Vorlesende 
zwei Situationen gleichzeitig meistern muß:

1. die Textsituation
2. die Vorlesesituation

Fazit: Vorlesen ist mehr als eine bloße Addition von Lesen und Sprechen 
und mehr als eine gelenkte und eingeschränkte Form des Sprechens.

4. Probleme beim Vorlesen
4.1. Vorlesen im Unterricht
Ich vermute, daß das Vorlesen in vielen Kursen wie folgt abläuft:
Der/die Lehrende bittet die Lerner einen Text satz- oder absatzweise zu 
lesen, meist nachdem dieser Text vom Band gehört oder vom Lehrenden
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vorgelesen wurde. Phonetische oder intonatorische Verstöße werden meist 
nur ad hoc korrigiert und auch nur, wenn sie gravierend d.h. grob sinn-
entstellend sind. Meist werden wohl auch nur Fehler bei den Einzellauten 
geahndet.

Nach diesem Vorleseritual folgen dann Erklärungen zur Grammatik oder 
zum Wortschatz als Voraussetzung für die Erarbeitung des Textinhalts, 
also der ’eigentlichen’ Textarbeit, so wie sie traditionell verstanden wird.

Bei einem solchen Vorgehen erscheint den Lernenden das Vorlesen oft als 
überflüssig, weil die Sinnentnahme durch stilles Lesen viel ökonomischer 
ist. Die Ausbildung der Vorlesefähigkeit könnte aber das Verstehen gerade 
verbessern.

4.2. Typische Fehler
Aufgrund von Beobachtung, Hörbelegen und Unterrichtserfahrung ergibt 
sich trotz der Heterogenität der Ausgangssprachen ein harter Kern von 
typischen Fehlern beim Vorlesen ausländischer Lernender (vgl. dazu auch 
Eg g e r s , in diesem Band):

-  zu flache Tonhöhenbewegung
-  zu starke und dramatische Tonhöhenbewegung (z.B. bei Chinesen)
-  falsche Pausierung
-  Probleme mit Länge und Kürze der Vokale
-  Probleme mit Konsonantenhäufungen (Sproßvokale)
-  Probleme bei längeren Wörtern (Wortakzent)
-  Abstufung zwischen Hauptakzent und Nebenakzenten

Das sind im Prinzip alles Fehler, die in einem guten Phonetikunterricht 
bearbeitet werden müßten bzw. bearbeitet hätten werden müssen. Denn: 
die meisten dieser Fehler tauchen auch beim freien Sprechen auf. Das 
Vorlesetraining muß also Fehler im Bereich der Ausspracheschulung auf-
arbeiten.

Neben diesen eher phonetisch-intonatorischen Problemen gibt es noch 
eine andere Schwierigkeit, die m.E. stark dazu beiträgt, die Vorle-
sefähigkeit bei Ausländern zu beeinträchtigen.

5. Theorie der mentalen Modelle 
5.1. Skizze der Theorie
Angeregt wurden diese Überlegungen durch einige Theorien, die in der 
sogenannten Kognitionspsychologie diskutiert werden. Es geht um die 
Organisation und Verarbeitung von Wissen im menschlichen Gehirn. Sie
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gehen davon aus, daß beim Sprach- und Textverstehen bestimmte kom-
plexe Organisationseinheiten wirksam werden. Danach wird das Wissen 
nicht in einzelnen bits im Gehirn gespeichert, sondern in größeren Einhei-
ten, die „Schemata“ , „frames“ , „mentale Modelle“ , „Szenarios“ , „Scripts“ 
oder ähnlich genannt werden.
Solche Szenarios können sein „Einkäufen“ , „Begrüßung“ „Jemanden Kri-
tisieren“ , „Arztbesuch“ , „Mit dem Zug verreisen“ , „mit Straßenbahn/Bus 
fahren“ . Man sieht hier überraschenderweise, daß die Autoren von Fremd-
sprachenlehrwerken intuitiv solche Einheiten gewählt haben, um einen 
annähernd authentischen Rahmen für das zu lernende Sprachmaterial vor-
zugeben.
Es wird u.a. auch der Unterschied zwischen Bedeutung ( meaning) und 
Bedeutsamkeit (significance) gemacht. Die rein sprachbezogenen Erklä-
rungsmodelle haben meist die Proposition, also den Bedeutungskern eines 
Satzes als Basiseinheit der Textbedeutung gesehen.
Die Kognitionspsychologie sieht solche Propositionen aber nur als 
Repräsentationen von Bedeutung, während mentale Modelle die Bedeut-
samkeit der Sachverhalte für den individuellen Sprecher-Leser abbilden. 
Das propositionale Verstehen ist eher oberflächlich an sprachliche Struktu-
ren gebunden, während das Verstehen im Rahmen mentaler Modelle tiefer 
geht und nicht mehr an die sprachlichen Trägerstrukturen gebunden ist.
Den Aufbau solcher mentalen Modelle und ihr Funktionieren beim Text-
verstehen stellt man sich wie folgt vor:

Bei der Konstruktion des mentalen Modells wird über die unmittelbar 
gegebene Textinformation hinausgegangen, indem inhaltsspezifisches 
Vorwissen, explizite und implizite Textbedeutung zu einem integrier-
ten Ganzen verschmolzen werden. Der Aufbau eines mentalen Mo-
dells erfolgt schrittweise (on-line Annahme). Es wird parallel zu den 
einlaufenden Informationen aufgebaut, von Satz zu Satz mitgetragen, 
angereichert, modifiziert, auf Konsistenz geprüft und evaluiert.

(Ch r is t ma n n  (1989), 88)
Solche mentalen Modelle sind also ganzheitliche, direkte Repräsentationen 
von Sachverhalten, die das Textverstehen mithilfe von Kohärenz- und 
Inferenzbildungen fördern bzw. ermöglichen

Kohärenzbildung bedeutet: die Textinformationen aufeinander beziehen 
und integrieren zu einem mentalen Modell des Sachverhaltes.

Inferenzbildung bedeutet die Fähigkeit, Kohärenzlücken im Text zu 
schließen. Solche Kohärenzlücken entstehen aufgrund von Vorannahmen
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des Textautors oder des Sprechers über das Wissen des Hörers. Schlag-
zeilen wie:

Offenes Kellerfenster verursachte Wasserrohrbruch

sind u.U. für jemanden aus südlichen Ländern nicht zu verstehen, weil er 
die Kausalkette

offenes Kellerfenster — + Frost — ► Rohrbruch 

vielleicht nicht erstellen kann.

Es werden also, und zwar nicht nur in Überschriften, sondern in allen 
Textformen, z.T. systematisch bestimmte Größen nicht versprachlicht, 
die aufgrund gemeinsamer Orientierung in der Sprechsituation oder des 
Handlungszusammenhangs oder aufgrund von sprachlichem Wissen mit-
verstanden werden müssen.

Textkohärenz ist kein neues Konzept. Neu ist, daß man jetzt erkannt hat, 
daß Textkohärenz keine Eigenschaft eines Textes an sich, sondern, daß 
„bei der Etablierung der Kohärenz die Verstehensprozesse des Rezipienten 
einbezogen werden“ (C h r is t ma n n  1989, S. 89)

Von dieser Einsicht ist logischerweise auch das sinnfassende Vorlesen be-
troffen, bzw. genauer: der sinnfassende Vorleser, denn: „Das entschei-
dende Kriterium für das Textverstehen ist nicht mehr die Kohärenz des 
Textes, sondern die Kohärenz des mentalen Modells“ (C h r is t ma n n  1989,
S. 93). So wird auch das Diktum von Hans Hörmann verständlich: „Um 
Sprache zu verstehen muß man mehr als Sprache verstehen.“

Hier wird im übrigen deutlich, wie eng Sprache -  genauer: Verstehen und 
Sichverständlichmachen können -  mit Landeskunde verzahnt ist.

5.2. Schlußfolgerungen für das Vorlesen

Wir haben die Annahme gemacht, daß das Vorlesen für ausländische Ler- 
ner eine doppelte und komplexe Anstrengung darstellt, weil Dekodieren 
des Inhalts und lautlich-intonatorsches Kodieren fast gleichzeitig geleistet 
werden müssen.

Diese doppelte Anstrengung ist für einen Muttersprachler deshalb meist 
leichter zu bewältigen, weil er über eine viel größere Menge von sprachli-
chem Wissen, von sprachlichen Strukturen z.B. von Wortstellungsregeln
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und lexikalische Solidaritäten ( Der Hund bellt. Dann ging die Sonne ganz 
langsam auf/ unter.) verfügt.

Entscheidend kommt m.E. hinzu, daß Muttersprachler über ein ausgebau-
tes und venetztes System von mentalen Modellen besitzen. Das Aktivieren 
oder Umdeuten solcher z.T. kulturspezifischer Modelle beim Einlaufen der 
linearen Textinformation geschieht weitgehend automatisch. Dieses ange-
wandte Kulturwissen, wie ich es nennen möchte, steht dem ausländischen 
Lerner je  nach Abstand zur Zielkultur und je nach Aufenthaltsdauer und 
Integrationstiefe nur in geringerem Umfang zur Verfügung.

Dieser Mangel sorgt mit dafür, daß

-  nicht versprachlichte Information (zielkulturspezifisches Hintergrund-
wissen) schlechter erschlossen werden kann (mangelnde Inferenzfähig-
keit)

-  folglich auch die Vorhersagefähigkeit über den weiteren Textverlauf 
stark eingeschränkt ist.

6. Arbeits- und Übungsformen zur Verbesserung des Vor-
lesens

Ich will hier nur einige Übungsformen vorstellen, die alle ohne Probleme 
in den normalen Kursunterricht integriert werden können. (Siehe dazu 
das Lehrwerk Stufen, besonders Band 3 und Band 4).

Segmentierung

Mir scheint die Ausbildung der Fähigkeit, Sätze bzw. Satzgefüge in sinn-
volle Segmente aufzuteilen und entsprechend vorzulesen zentral zu sein. 
Das Prinzip der Segmentierung kennen die Lerner von ihrer Mutterspra-
che, sie müssen aber lernen, welche (möglicherweise anderen) Segmentie-
rungsprinzipien im Deutschen gelten.

1. Als Vorübung kann man einen Kurztext ohne Wortzwischenräume 
vorgeben, mit der Aufgabenstellung, diese Zwischenräume durch Striche 
einzusetzen bzw. den Text neu zu schreiben.

2. Eine weitere Übung besteht darin, in einen Kurztext mit Wort-
abständen und Satzzeichen nach Hören des Textes vom Band die Stellen 
mit Strichen zu markieren, an denen sinnvoll Einschnitte (Sinnschritte) 
gemacht werden können. Danach folgt ein Vergleich im Plenum.
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Statt Strichen für die Einheitsgrenzen kann man auch die Einheiten selber 
als zusammengehörend markieren durch Unterstreichung, Einkästelung 
oder mit Markierstift.

Alternative: Die Lerner müssen den Text neu schreiben, indem je  ein 
Sinnschritt auf eine Zeile geschrieben wird, wie im folgenden Beispiel:

Ein alter Löwe, lag kraftlos vor seiner Höhle 
.und erwartete den Tod.
Die Tiere, deren Schrecken er bisher gewesen war, 
bedauerten ihn nicht;...

(Aus: Jesch  (1974), 64)
Man kann dann schon zeigen, daß diese Einschnitte durch verschiedene 
prosodische Mittel realisiert werden können:

-  Pausen
-  Längung der letzten Tonsilbe vor dem Einschnitt
-  Beschleunigung nach dem Einschnitt
-  Tonhöhenveränderung

Diese „Grenzsignale“ können auch kombiniert werden.

3. Wenn man solche möglichen Segmentierungen an mehreren Texten 
geübt hat, kann man gemeinsam herausarbeiten, welche syntaktischen 
Einheiten mit den Segmentierungsgrenzen oft zusammenfallen.

Übungen zu Akzentgruppen:
Akzentgruppen sollte man nach den Sinnschritten bewußt machen, weil 
beim schnellen Lesen die Akzentgruppen oft in einen größeren Sinnschritt 
aufgehen. Wenn alle Akzentgruppen realisiert werden ergibt sich eine 
Häufung von Akzenten und damit eine Häufung von Tonbrüchen, die oft 
eine zu dramatische Tonhöhenbewegung zur Folge hat.

Wichtig ist es, die Tatsache bewußt zu machen, daß die Akzentgruppe 
wie ein (längeres) Wort gesprochen wird. Der (im folgenden nicht mar-
kierte) Akzentgruppenakzent entspricht praktisch dem Wortakzent in ei-
nem mehrsilbigen Wort.

Beispiel:

Ein alter Löwe \ lag kraftlos | vor seiner Höhle |
und erwartete | den Tod. || Die Tiere, | deren
Schrecken er \ bisher gewesen war, | bedauerten | ihn nicht. ||
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Ein solches Lesen nach Akzentgruppen klingt nicht sehr natürlich. Es 
kommt aber beim verlangsamtem Vorlesen für kleine Kinder und beim 
Diktat vor. Eine Übungsmöglichkeit im Unterricht besteht deshalb darin, 
die Anwendungsformen zu simulieren. Die Lerner können einen Text als 
Diktatvorlage segmentieren und ihn dann als Diktat für die Lerngruppe 
geben.

Um das Prinzip der kontinuierlichen Akzentreduktion auf den verschied- 
nen Ebenen deutlich zu machen, sollten immer Übungen folgen, in denen 
die Akzentgruppen in größere Einheiten (Sinngruppe, Ausspruch) aufge-
hen.

Wenn man dann noch Akzent- und Intonationsmarkierungen hinzufügt, 
ergibt sich eine sehr gute Vorlage für das Vorlesetraining:

Ein alter Löwe lag kraftlos vor seiner Höhle ( — *) und erwartete den Tod. 
( [ )  Die Tiere, deren Schrecken er bisher gewesen war, ( — *) bedauerten 
ihn nicht. ( [ )

Ziel ist und bleibt es natürlich, einen Text ohne jeglichen grafischen Hilfen 
angemessen Vorlesen zu können.

Er w ei t er ungs Übungen

Diese Übungsform dient der stufenweisen Erweiterung des Spannbogens 
bzw. der Atemplanung

Beispiel:

Meine Cousine ist in den USA gewesen.
Meine Cousine Monika ist in den USA gewesen. Meine Cousine Monika 
aus Salzburg ist in den USA gewesen.
Meine Cousine Monika aus Salzburg ist vor sechs Monaten 
in den USA gewesen.

Auch hier helfen oft wieder Akzent- und Intonationsmarkierungen. 

Techn ische Leseübungen

Diese Übungen haben eine Erhöhung der Lesegeschwindigkeit zum Ziel. 
Je größer die Textmenge/-strecke ist, die man auf einen Blick erfassen 
kann, desto besser lassen sich Sinnerfassung, Artikulation und Vorhersage 
des möglichen Text Verlaufs koordinieren.
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Ich habe mit diesen Übungsformen nur persönliche Erfahrungen als Eng- 
lischlerner habe, aber keine im DaF-Unterricht.

7. Der nächste Schritt: Vom Vorlesen zum Vortragen
Wir haben am Anfang gesehen, daß das Vorlesen gegenüber den klas-
sischen vier Fertigkeiten Hören, Sprechen Lesen und Schreiben im D aF- 
Unterricht vernachlässigt wird. Ein Grund dafür ist sicher die nicht zutref-
fende Annahme, daß das Vorlesen sich ohne größere Probleme als Kom-
bination aus Lesen und Sprechen einstellen würde.

Auch das Vortragen, unter dem hier das relativ freien Vortragen von 
(Eigen)Texten verstanden werden soll, ist eine solche Zwischenfertigkeit. 
Es ist aber stärker zum Sprechen hin orientiert, weil zumindest eine 
teilweise Lösung von der Textvorlage angestrebt werden soll. D.h. der 
Vortragende muß teilweise seine Aussage frei oder doch neu formulieren, 
z.B. anhand von Stichwörtern.

W ir kommen also, wenn man den Eigenstatus von Vorlesen und Vortragen 
in Rechnung stellt, zu sechs Fertigkeiten, was man grafisch wie folgt 
darstellen kann:

Sprechen

Vortragen Hören

Vorlesen Schreiben

Lesen

Ich will im folgenden nur die Schritte aufzeigen, die vom Vorlesen zum 
Vortragen führen können. Das ist ein sehr aufwendiges Programm und 
kann deshalb jeweils nur mit wenigen aus der Lerngruppe vollständig 
durchgeführt werden. Wichtig ist der relativ hohe Anteil an Eigenarbeit 
der Lernenden:

1. Lerner markiert (Eigen)text mit Akzent-, Intonations- und Pausen-
zeichen
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2. Lehrperson korrigiert

3. Lerner spricht Text auf Cassette

4. Lehrperson korrigiert

5. Lerner spricht Text erneut auf Cassette

6. Lerner markiert Stichwörter, schreibt sie danach an den Rand seines 
Manuskripts

7. Besprechung mit Lehrperson

8. Lerner übt das Vortragen des Textes anhand der Stichwörter

9. Lerner trägt seinen Text zweimal im Plenum vor. Erst nach dem 
zweiten Mal stellen die anderen Fragen zum Inhalt.
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