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Steffen Gailberger
Vorlesen und Lautlesen im

Deutschunterricht der Sekundarstufen I
und IT aus Sicht von Leseférderung,
literarischem Lernen und literarischem
Verstehen

as Vorlesen ist wichtig fiir die literale Entwicklung von jungen Leserinnen und Lesern in der

Primarstufe. Dass das Vorlesen bzw. Lautlesen aber auch fiir Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe I und sogar der Sekundarstufe II von Bedeutung ist, soll im Folgenden argumentativ
entfaltet werden. Dazu werden Wege und Methoden vorgestellt, mit denen sich unterschiedliche
Aspekte des Lesens, des literarischen Lernens und des literarischen Verstehens von Schiilerinnen
und Schiilern im Alter von 10 bis 18 Jahren fordern lassen: die Lesefliissigkeit (als die notwendige
Briicke hin zur Lesekompetenz), das inhaltliche Textverstehen (z.B. élterer Texte), das Erkennen
ihrer genuin poetologisch gestalteten Machart, aber auch die eigene Vorlesefihigkeit als Teil einer
umfassend zu fordernden Lesekompetenz. Dabei soll deutlich werden, inwiefern und warum dem
Vorlesen bis hin zur Matura bzw. zum Abitur eine feste Rolle im Literaturunterricht eingerdumt
bleiben sollte und dass hierbei nicht allein die Lehrkraft als Lesemodell agieren muss, sondern dass
es am Ende immer auch um die Forderung des rezitierenden Vorlesens der Schiilerinnen und Schii-
ler als eine bewusste Wahrnehmung literar-dsthetischer Strategien von Texten geht.!

1. Vorlesen und Leseforderung in den Klassenstufen 5 bis 9

Empirische Studien zum Beispiel von Nix (2011) oder Gailberger (2013) zur Forde-
rung des Lesens in der Sekundarstufe II haben gezeigt, wie es in Settings des
mediengestiitzten Vorlesens (bzw. Lautlesens) gelingen kann, schwach lesende

STEFFEN GAILBERGER ist Akademischer Rat an der Ruhr-Universitdt Bochum. Seine Forschungs-
schwerpunkte sind empirische Lesedidaktik (Primarstufe) und Literaturdidaktik (Sekundarstufe),
literarisches Lernen, literarisches Horen, digitaler Deutschunterricht sowie Deutschunterricht im
Spannungsfeld von Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und Inklusion.

E-Mail: Steffen.Gailberger@ruhr-uni-bochum.de



2 | ideg-2017 Lernen und Lehren im Deutschunterricht | Online

Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Bereichen des Lesens zu fordern.
Aus Platzgriinden beschrianke ich mich hier auf letztere der beiden Untersuchun-
gen, in der das simultane Lesen und Héren von Buch und Horbuch im Regelschulall-
tag schwach lesender, sozial benachteiligter Jugendlicher erprobt und empirisch
evaluiert wurde. Hierfiir wurden auf schulorganisatorischer Ebene Slots im Unter-
richtsalltag geschaffen, die eine kontinuierliche Leseférderung von 15 bis 20 Minu-
ten an fiinf Tagen die Woche in einem Zeitraum von mehr als zwei Monaten ermog-
lichten, in denen spannende, also handlungsintensive Horbiicher mit einem fiir
Schiilerinnen und Schiiler hohen Identifikationspotenzial in angenehmer Zimmer-
lautstérke (auditiv) gehort und simultan in den vorliegenden Ganzschriften (visuell)
gelesen werden konnten. (Zur genaueren Erlduterung des Vorgehens und zur Buch-
auswahl? vgl. Gailberger 2011)

Was waren die zentralen Ergebnisse der Studie, die hier aus Platzgriinden ledig-
lich skizziert werden kénnen (vgl. im Einzelnen Gailberger 2013, vor allem Kapi-
tel VI)? Horbiicher ermdoglichen es schwach lesenden Jugendlichen, ein subjektiv-
involviertes Empfinden bei der Begegnung mit Biichern zu entwickeln, wie sie es
(der Forschungslage nach) zuvor wahrscheinlich selten oder nie verspiirt haben -
schon gar nicht im landl4dufigen Deutschunterricht sozial benachteiligter Jungen
und Méddchen (vgl. etwa Pieper u. a. 2004). Sie werden beim Lesen von literarischen
Texten in einer Weise sinnentnehmend unterstiitzt, die es auch schwichsten Lese-
rinnen und Lesern bzw. ganzen schwach lesenden Klassen ermdoglicht, intensive
literarische Gespriche zu fiihren. Zugutekommt eben solchen schwach lesenden
Klassen, dass das Lesen mit Horbiichern eine beliebte und von der Gemeinschaft
akzeptierte Lesemethode darstellt, die die Begegnung mit Biichern zu einem mit
Vorfreude aufgeladenen Ritual im Rahmen des eigenen Deutschunterrichts werden
lasst. So wurde die Kombination aus Buch und Hérbuch von den an der Studie teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiilern eines Hamburger Stadtteils mit hoher
sozialer Belastung mit einer absoluten Mehrheit von 60,8 Prozent zur beliebtesten
Lesemethode im Deutschunterricht gewihlt, 93,4 Prozent von ihnen verbinden mit
dem Horbuchlesen Spafd bzw. Freude, 80,3 Prozent empfinden Vorfreude auf ihren
horbuchspezifischen Deutschunterricht (beispielsweise in der Pause).

2 Das Lesen mit Hérbiichern ist in dem Sinne angloamerikanisch, also pragmatisch geprégt, als dass
bei dieser Fordermethode weniger literaturdidaktische als viel mehr lesedidaktische Pramissen
im Vordergrund stehen und damit unterrichtliche Aspekte der literarischen Textanalyse hintan-
gestellt bleiben. Bei der Auswahl der Texte ist daher vor allem darauf zu achten, dass die Geschich-
ten nicht allzu polyvalent, dafiir aber handlungsintensiv und spannend gestaltet sind, Figuren mit
hohem Identifikationspotenzial aufweisen und Lebenswelten thematisieren, die den Schiilerin-
nen und Schiilern nicht allzu fern sind. Zuletzt miissen beim »Lesen durch Horen« (Gailberger
2011) die Horbiicher natiirlich ungekiirzt eingelesen sein, es sei denn - was in Einzelféllen durch-
aus auch mdoglich ist - Lehrkrafte besorgen sich die fiir die Einlesung gekiirzte Romanfassung
beim entsprechenden Horbuchverlag als PDF-Datei.
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Dem empirischen Auswertungsmaterial zufolge kommen solche Ergebnisse
nicht zuletzt deshalb zustande, weil das Lesen mit Horbiichern anstelle eines wie
auch immer gearteten unvorbereiteten lauten Vorlesens in und vor der Klasse dazu
fithrt, dass das Lesen im Deutschunterricht selbst schwachen Leserinnen und
Lesern nun als angenehm und genussvoll erscheinen kann. Anders als beim unvor-
bereiteten lauten Vorlesen miissen diese keine Sorge haben, sich vor der Klasse zu
blamieren oder sich zu genieren.

Um den Einfluss des Lesens mit Horbiichern auf das breite Konstrukt der Lese-
fliissigkeit erforschen zu konnen, wurden unterschiedliche Testinstrumente einge-
setzt, die allesamt positive, zum Teil h6chst signifikante Ergebnisse erbracht haben.
In Bezug auf das eingesetzte Salzburger Lesescreening 5-8 (Auer u. a. 2005) kann als
das vielleicht pragendste Ergebnis genannt werden, dass es keine in der Studie be-
riicksichtigte Schiilergruppe gibt, die nicht auf signifikante Weise durch das Lesen
mit Hérbiichern im Bereich der Lesegeschwindigkeit geférdert worden wire. Im
Mittel steigerten sich die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler um M=7,5 Sétze in
drei Minuten - das entspricht in etwa einer Steigerung von knapp zwei Schuljahren.

Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass die Jungen beim Salzburger
Lesescreening gleich hohe Zuwachsraten wie ihre weiblichen Klassenkameraden
aufweisen - wenn auch nicht signifikant, so liegen sie hier sogar vor ihren weib-
lichen Mitstreitern. Es scheint sich also zu bewahrheiten, dass eine jungenorien-
tierte Leseforderung leichter gelingt, wenn nur ihr spezifisches Leseinteresse
»kontrolliert« werden kann. Auch in Bezug auf die Variablen Muttersprache und
Leseverhalten aufSerhalb der Schule sind keine Ergebnisse zu berichten, die in
irgendeiner Form von den bisher berichteten abweichen: Alle getrennt voneinan-
der betrachteten Gruppen steigern ihre Lesegeschwindigkeit im Sinne des Salzbur-
ger Lesescreenings nach acht Wochen der Horbuchlektiire um rund zwei Schul-
jahre - zum Teil sogar um drei Schuljahre.

Aus verschiedenen Griinden wurde das mitunter ergebnisanfillige Salzburger
Lesescreening um die Analyse von 64 Vorlese-Aufnahmen ergédnzt, mit denen die
Lesefliissigkeit (nach Holle 2006) von 16 ausgew&hlten Schiilerinnen und Schiilern
erhoben und analysiert wurde, namentlich in den Bereichen der Lesegeschwindig-
keit, der Dekodiergenauigkeit, der lesend verarbeiteten Wortgruppengréfien sowie
der Fihigkeit, unter Verwendung der syntaktischen Konstituentenstruktur eines
Textes diesen wohl betont zu lesen bzw. vorzulesen. Die Daten zeigen, dass sich die
Dekodiergenauigkeit schwach lesender Schiilerinnen und Schiiler in kiirzester Zeit
durch das Lesen mit Horbiichern auf ein stabiles und notwendiges Maf3 >95 %
heben ldsst. Dasselbe gilt fiir die Lesegeschwindigkeit: Im Schnitt betrégt der Zu-
wachs 24,5 Worter in der Minute bei literarischen Texten. (Einzelne Schiilerinnen
und Schiiler verbessern sich gar um mehr als 40 Worter in der Minute.) Der neural-
gische Bereich einer Lesegeschwindigkeit von 150 bis 200 Wortern in der Minute
erscheint somit auch bei schwach und disfluent lesenden Schiilerinnen und Schii-
lern als relativ einfach zu erreichen bzw. zu iiberbriicken. Ferner zeigen die Daten,
dass sich auch die Wortgruppengréfien der lesenden Jugendlichen im Laufe des
Projektes vergrofiert haben. Bei den Sachtexten entspricht die Wortgruppenver-
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groflerung durchschnittlich etwa dem Wert einer halben Niveaustufe nach Pinnell
u.a. (1995), bei den literarischen Texten betrégt sie 0,375 Punkte und macht damit
knapp ein Drittel einer Niveaustufe aus. Und beim sinngebend betonenden Vor-
lesen unter Bertiicksichtigung der Syntax der Geschichte sinkt der Fehleranteil bei
den literarischen Texten im Schnitt von knapp 5,25 Prozent um 2,12 Prozentpunkte
aufrund 3 Prozent, so dass die Schiilerinnen und Schiiler hier auf einen Wert von 97
Prozent syntaktisch korrekter Betonungen beim Lesen kommen.

Wer also seinen Schiilerinnen und Schiilern mediengestiitzt (z. B. mittels Hor-
biichern) vorlesen ldsst und sie dabei dazu anhilt, das Gehorte simultan auch mit-
zulesen, férdert das Lesen aus lesedidaktischer Perspektive und damit Aspekte wie
Lesefliissigkeit, Lesemotivation, Emotionen beim Lesen etc. pp. Wer dariiber hinaus
das genuin literarische Verstehen férdern und/oder literarische Erfahrungen im
Literaturunterricht ermdéglichen moéchte, wird zu anderen Methoden des Vorlesens
greifen.

2. Literarisches Lernen und Verstehen in den Sekundarstufen

Wenn wir uns also der didaktischen Potenziale des Vorlesens zur Férderung des
literarischen Verstehens infolge eines literarischen Lernens gewahr werden wollen,
miissen wir zundchst noch klidren, was hier unter eben diesen beiden Kernbegriffen
des Literaturunterrichts verstanden werden soll. Hierzu bediene ich mich auf der
einen Seite erneut der mittlerweile kanonischen Modellierung Spinners (2006),
deren Aspekte zum grofiten Teil bereits im primarstufenspezifischen Teil des ersten
Beitrags breite Erwidhnung fanden.? Diesen Aspekten werden hier nun empirisch
validierte Teilkompetenzen des literarischen Verstehens anbeigestellt, die im
Rahmen mehrerer LUK-Studien? mithilfe reprisentativer Samples von Neuntkliss-
lerinnen und Neuntklédsslern expliziert wurden.

Die LUK-Studien konnten zeigen, dass das literarische Lesen und Verstehen von
Schiilerinnen und Schiilern von (mindestens) fiinf Teilkompetenzen abhingen, die
zusammengenommen ein Kompetenzstrukturmodell bilden, in dem die einzelnen
Teilkompetenzen interdependent voneinander abhédngen, so dass sich das literari-
sche Verstehen eines Individuums immer weiter konsolidiert, je mehr Teilkompe-
tenzen es sicher und flexibel beherrscht, d. h. zur Anwendung bringen kann.

Die zentralen Befunde von LUK (2009-2016) sind, dass das Lesen und Verstehen
literar-dsthetisch gestalteter Texte eine genuin andere Kompetenz erfordert als das
Lesen von Sachtexten (vgl. hierzu bereits Artelt/Schlagmiiller 2004). Konnte dieser

3 Vgl hierzu meinen primarstufenspezifischen Beitrag in der Printausgabe dieses Heftes. Im vor-
liegenden sekundarstufenspezifischen Teil werden vor allem folgende Aspekte von Bedeutung
sein: Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln (1), sprachliche Gestaltung aufmerksam
wahrnehmen (3), Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen (4) sowie narrative und dra-
maturgische Handlungslogik verstehen (5).

4 Das Akronym LUK steht fiir »Literar-dsthetische Urteilskompetenz«, vgl. zusammenfassend
Frederking 2013 oder Frederking/Briiggemann/Hirsch 2016.
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Befund (z.B. in Frederking 2013) bereits als mehr oder weniger bekannt voraus-
gesetzt werden, differenziert LUK nun aber noch weiter aus, dass Schiilerinnen und
Schiilern (idiolektale) Aufgaben der literardsthetischen Formseite schwerer fallen
als (semantische) Aufgaben der Inhalisseite (ebd.). In diesem Sinne »versteht« eine
Leserin oder ein Leser in einem ausschliefilich semantisch dominierten Rezep-
tionsmodus den literarischen Text lediglich »naiv« und rein auf der Inhaltsebene -
d.h. streng genommen: die oder der Lesende versteht ihn eigentlich nicht. Erst
wenn Mehrdeutigkeiten zum Beispiel durch sprachliche Gestaltungsmittel Verste-
hensprozesse erschweren, setzt ein Nachdenken iiber den Text ein, das dann
zunehmend auch dessen Form einbezieht und somit auch die dsthetische Funktion
solcher Textpassagen inkludiert. In diesem Sinne ldsst sich literarisches Verstehen
also nach »Inhalt« (= Semantik) und »Form« (= Idiolekt) eines literarischen Textes
aufschliisseln und dessen Verstehen zum Beispiel mithilfe spezieller Vorlese-
settings im Deutschunterricht fordern.

Mit den letzten LUK-Auswertungen muss dies nun aber noch um drei weitere
Teilaspekte ergdnzt bzw. differenziert werden. Namentlich handelt es sich hierbei
zusdtzlich um das literarische Fachwissen und um die zu nutzende dsthetische
Aufmerksamkeit von Schiilerinnen und Schiilern sowie um die Féahigkeit, textseitig
intendierte Emotionen zu erkennen (vgl. hierzu ausfiihrlich Frederking/Briigge-
mann/Hirsch 2016): Ersteres bezeichnet die bei Schiilerinnen und Schiilern vor-
handenen bzw. verfiigbaren terminologischen Kenntnisse vornehmlich iiber
idiolektale Besonderheiten eines literarischen Textes (z.B. Anapher, Oxymoron,
neutrales Erzihlverhalten etc.). Asthetische Aufmerksamkeit wird die Fihigkeit ge-
nannt, sprachlich-stilistische Auffilligkeiten in einem literarischen Text zu erken-
nen und ihren Idiolekt auf folgende Weise ausdifferenziert zu betrachten: a) als
Wahrnehmung formaldsthetischer Besonderheiten (disthetische Aufmerksamkeir)
und b) als das Erfassen der dsthetischen Funktion einer formalen Besonderheit
eines Textes. Wer drittens noch textseitig intendierte Emotionen in einem literari-
schen Text erkennen und nutzen kann, verfiigt schlieflich {iber alle von LUK ausge-
wiesenen Teilkompetenzen literar-dsthetischen Verstehens.

Mit Spinner und LUK lésst sich also (theoretisch wie empirisch) gut nachvoll-
ziehen, warum das Verstehen literarischer Texte fiir jugendliche Leserinnen und
Leser eine so hoch komplexe Angelegenheit darstellt, die sich mitunter als so kom-
plex erweist, dass sich nicht wenige von ihnen von schultypischen literarischen
Texten iiberfordert fithlen - vor allem dann, wenn diese fortgeschrittenen Alters
sind und/oder eine ungewdhnliche Lexik gebrauchen und/oder eine untypische
Syntax aufweisen (vgl. etwa Freudenberg 2012 oder Winkler 2013).

Die Griinde hierfiir sind bekannt und vergleichsweise gut erforscht. Viele Schiile-
rinnen und Schiiler verfiigen (selbst noch in den héheren und sogar hohen Jahr-
gangsstufen) weder iiber eine ausreichende Lesefliissigkeit (vgl. Gailberger 2013),
noch iiber eine ausreichende Lesekompetenz (zuletzt PISA 2016), noch iiber eine
ausreichende literar-dsthetische Erfahrung (vgl. Gailberger 2017), die es ihnen er-
moglichen wiirden, literar-dsthetisch auf besondere Weise gestaltete Texte als solche
auch gewinnbringend zu lesen und zu verstehen - geschweige denn: zu geniefien.
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3. Vorlesen in den Klassenstufen 9 bis 12/13

Nicht der, aber ein moglicher Ausweg aus dieser lese- wie literaturdidaktischen
Bredouille konnte nun meines Erachtens in einer noch intensiveren Beschéftigung
mit dem Vorlesen im Deutschunterricht liegen, welches (je nach didaktischem
Arrangement) unterschiedliche Aspekte des literarischen Lernens (Spinner) wie
Verstehens (LUK) unterstiitzt und schliefflich férdert. Auf diese Weise konnen voka-
lisierte und prosodisch intonierte Gerdusche, Kldnge, Stimmen und Stimmungen,
Dialekte und soziale Interaktionen, phonetische Laute und auf onomatopoetische
Weise gestaltete Reime, Atmosphidren oder Emotionen, ja selbst Farben, Geriiche
und Geschmadcker in literarischen Texten
die Bilderimagination, die bewusste Wahrnehmung der sprachlichen Gestaltung,
die Ubernahme von Perspektiven, die Wahrnehmung der Handlungslogik oder
das Verstehen von Symbolen (nach Spinner 2006) sowie
die semantische wie idiolektale literarische Verstehenskompetenz, die dstheti-
sche Aufmerksamkeit und das Erkennen textseitig intendierter Emotionen (nach
Frederking u. a. in LUK 2009 bis 2016)
an den Stellen und bei den Literaturen fordern, bei denen die literar-dsthetische
Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler nicht (oder noch nicht) ausreicht.
Im Folgenden soll nun mithilfe literarischer Beispiele ausgefiihrt werden, wie ein
literar-dsthetisch gekonntes Vorlesen das literarische Lernen und Verstehen im
Deutschunterricht férdern kann.

3.1 Epische Texte vorlesen

Mehr noch als epische Texte werden lyrische und dramatische Texte im Deutsch-
unterricht vorgelesen. Dieses Vorgehen ist naheliegend und durch zahlreiche Ver-
offentlichungen bekannt. Es soll hier daher und aus Platzgriinden lediglich durch
ausgewdhlte Literaturangaben Erwdhnung finden.

Werden lyrische Texte vorgelesen, geht es beispielsweise um das Nachspiiren von
literar-dsthetisch erzeugten Atmosphdren (vgl. etwa Spinner 2011 zu Goethes Ein
Gleiches), um die Verdeutlichung von idiolektalen Eigenheiten in Lautgedichten
beispielsweise der konkreten Poesie, die nur klanglich realisiert - also laut bzw. vor-
gelesen - auf den semantischen Inhalt und somit auf ihre »Botschaft« verweisen
konnen (vgl. etwa Gailberger 2017 zu Jandls schtzngrmm), oder um die Darstellung
von Ironie, Hohn und Spott, wie wir es etwa in Heinrich Heines wundervoller Anti-
semitismussatire Donna Clara vorfinden (vgl. hierzu etwa Fingerhut 1995).

Werden dramatische Texte vorgelesen, dann zumeist mit verteilten Rollen und
unvorbereitet. Dieses Vorgehen wird schon lange kritisch gesehen und muss aus
lese- wie literaturdidaktischer Perspektive wohldosiert bzw. gut begriindet sein
(vgl. Gailberger 2017). Vorbereitet oder mithilfe digitaler Medien (siehe oben) ist
allerdings gegen ein gemeinsames lautes Lesen dramatischer Texte (z. B. zur Her-
stellung literarischer Geselligkeit und zu Zwecken der Kompetenzausbildung)
nichts einzuwenden - ganz im Gegenteil: Ersteres zeigt beispielsweise Négel (2013)
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in Bezug auf besseres Verstehens durch geiibtes szenisches Lesen von Schillers
Kabale und Liebe, Letzteres verdeutlicht Gailberger (2017) in Bezug auf eine unge-
kiirzte Horspielfassung des Kleist'schen Lustspiels Der zerbrochne Krug. Hier hilft
der digitale Tontrdger den mitlesenden Schiilerinnen und Schiilern iiber den Um-
weg des auditiven Systems, den von Kleist gewdhlten, aber zum Beispiel iiber
Elisionen gebrochenen, zum Teil gewaltsam erzwungenen Blankvers, das Fluchen
der Figuren, die durch Missverstdndnisse, Liigen oder Vertuschungen geprégte so-
wie gebrochene und/oder unvollstindige Syntax dort verbal-auditiv zu verstehen,
wo ihre Lesekompetenz bzw. literar-dsthetische Leseerfahrung nicht ausreichen.

Dass lyrische und dramatische Texte fiir das Ohr (bzw. fiir Auge und Ohr) ge-
schrieben werden und daher auch im Deutschunterricht laut, szenisch oder eben
vorgelesen werden sollten, ist also ein bekannter Allgemeinplatz. Aus lese- wie lite-
raturdidaktischen Griinden kann dieser Allgemeinplatz aber auch fiir epische Texte
gelten - fiir Kurzgeschichten ebenso wie fiir Novellen oder Romane. Anders als bei
lyrischen oder auch dramatischen Texten geht es mir dabei allerdings weniger dar-
um, dass im Unterricht die ganze Erzdhlung vorgelesen werden soll (obwohl Bei-
spiele wie Biichners Lenz oder Poes Die Maske des roten Todes hier gerne Ausnah-
men der Regel darstellen diirfen). Wichtiger erscheint mir auch hier der Blick auf
die Konsolidierung literarischer Kompetenzen, die sich im oben beschriebenen
Sinne mit ausgewdhlten Textstellen fordern lassen, auf dass diese den Schiilerinnen
und Schiilern schliefilich (im Sinne tibertragbarer Fihigkeiten) zu einem spéteren
Zeitpunkt, vornehmlich in eigenen literarischen Leseprozessen zur Verfiigung ste-
hen kénnen.

Hierbei differenzieren wir zwischen einer besonderen Betonung von narrativen
Textstellen im dramatischen Modus, also mit einem hohen Anteil direkter Rede der
literarischen Figuren, bei dem der Erzdhler zuriicktritt und scheinbar fiir den Leser
»unsichtbar« wird, sowie von Textstellen im narrativen Modus, das heif$t von Text-
stellen mit einem quantitativ wie qualitativ dominanten Erzéhler, der dabei stark in
den Vordergrund riickt (vgl. hierzu Martinez/Scheffel 2016, vor allem Kapitel 2).

3.2 Epische Texte im dramatischen Modus vorlesen

Fiir das Vorlesen epischer Textstellen im dramatischen Modus zur schiilerseitigen
Forderung ihrer literar-dsthetischen Erfahrung bieten sich Textstellen des poe-
tischen Realismus beispielsweise von Theodor Fontane an. Schauen wir hier ge-
nauer nach, zum Beispiel in Irrungen, Wirrungen, kénnen wir uns die Form-Inhalts-
Korrelationen seiner Poetik (im Sinne LUKs) und seiner Gesellschaftskritik vor
allem dort besonders gut »vor Augen fiihren, verdeutlichen und imaginieren (im
Sinne Spinners), wo er Adel und Militdr (was bei Fontane fast immer dasselbe be-
deutet) »zu Worte« kommen l&sst. Die sich dabei zeigende (inhaltliche) Oberfldch-
lichkeit, (gesellschaftliche) Erstarrung und auch (wirtschaftliche) Uberfliissigkeit
vornehmlich des im wahrsten Sinne des Wortes »arbeitslosen« bzw. »arbeits-
miiden« Stadteadels (die nach 1918 schliefilich zu dessen sozialem wie wirtschaft-
lichem Bedeutungsverlust fithrten), nimmt Fontane quasi bereits vorweg, wenn wir
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uns anschauen, woriiber sich der Adel unterhilt und wie er dies tut. Hierzu kénnen
verschiedene Textstellen angefiihrt werden, die diesen Umstand poetologisch ver-
deutlichen und mithilfe einer gekonnten Betonung beim Vorlesen den Schiilerin-
nen und Schiilern nahebringen. Zum einen sei hier auf Kapitel 8 und die darin be-
schriebene Konversation »Im Klub« verwiesen. Dabei interessiert uns weniger die
gewichtige (implizite) Vorausdeutung des Erzdhlers auf den Fort- und Ausgang der
Erzdhlung, indem er Pitt den beriihmten Satz sagen ldsst, Rienédcker »hat 9000 jdhr-
lich und gibt 12000 aus« (Fontane 2017, S. 49) (womit dieser ausspricht, was sowie-
so schon alle wissen: dass Botho so gut wie pleite ist und seine reiche Cousine Kithe
von Sellenthin wird heiraten miissen). Fiir unsere Belange ist die gesamte, diese
Pitt’sche Feststellung quasi einrahmende Konversation der hier versammelten ade-
ligen Offiziere von Interesse, unterhalten sie sich doch von Beginn des Kapitels an
ausschliefSlich {iber belanglose Klatsch- und Tratsch-Geschichten, {iber Nichtigkei-
ten aus ihrer »Sphiérex, die sie selber zwar beildufig interessieren (z.B. Beférderun-
gen, Verlobungen etc. pp.), aber ebenso auch schrecklich langweilen (!) und nerven
(1), so sehr, dass sie kaum wissen, wie sie ihre Zeit im Klub und unter ihresgleichen
»totschlagen« sollen: Sie kennen einfach keine Alternative, oder was noch schlim-
mer ist, sie haben keine Alternative. Sie sind festgelegt auf ihren Stand und das, was
sie konnen und gelernt haben: »Ich kann ein Pferd stallmeistern, einen Kapaun
tranchieren und ein Jeu machen. Das ist alles [...]« (ebd. S. 91), so Bothos resignie-
rende Selbstreflexion in Kapitel 14, die die Lage des Adels in einem Satz zusammen-
fasst. Erst das Escheinen des Leutnants von Wedell im Klub, der zuvor einem Streit-
gesprach zwischen Botho und dessen erzkonservativem Onkel von Osten iiber die
finanziellen Verhéltnisse seiner Familie und seine eheliche Zukunft eben mit seiner
Cousine Kéthe beiwohnte, ldsst die allgemeine Hoffnung auf eine kurzweilige Ab-
wechslung unter den Versammelten schlagartig wieder aufflammen.

Die dieser Szenerie vorgelagerte phatische Kommunikation der Langeweile (!)
und Apathie (!) kann hier aus Platzgriinden nicht wiedergegeben werden (auch
wenn sie sich ganz hervorragend fiir eine diesbeziigliche Vorlesesituation durch die
Lehrkraft anbietet). Wir steigen direkt mit Wedells Ankunft ein, die von allen (allen
voran von Serge) mit groler Vorfreude auf »Neuigkeiten« und Hoffnung auf
Abwechslung »von nichts« begleitet wird:

»Aber Wedell, wenn Sie nicht eine Welt von Neuigkeiten mitbringen, so belegen wir Sie mit dem
grofien Bann.« [...]

»Drei Uhr fiinfzehn. Also Kaffee. Irgendein Philosoph, und es muf3 einer der grofiten gewesen sein, hat
einmal gesagt, das sei das Beste am Kaffee, daf$ er in jede Situation und Tagesstunde hineinpasse.
Wabhrhaftig. Wort eines Weisen. Aber wo nehmen wir ihn? Ich denke, wir setzen uns draufien auf die
Terrasse, mitten in die Sonne. Je mehr man das Wetter briiskiert, desto besser fahrt man. Also, Pehlecke,
drei Tassen. Ich kann das Umfallen der Boulekegel nicht mehr mit anhoren, es macht mich nervos;
drauflen haben wir freilich auch Larm, aber doch anders, und héren statt des spitzen Klappertons das
Poltern und Donnern unserer unterirdischen Kegelbahn, wobei wir uns einbilden kénnen, am Vesuv
oder Atna zu sitzen. Und warum auch nicht? Alle Gendisse sind schlief}lich Einbildung, und wer die
beste Phantasie hat, hat den grofiten Genufl. Nur das Unwirkliche macht den Wert und ist eigentlich
das einzig Reale.«
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»Sergec, sagte der andere, der beim Piquetspielen als Pitt angeredet worden war, »wenn du mit deinen
beriihmten grofien Sétzen so fortfahrst, so bestrafst du Wedell hérter, als er verdient. AufSerdem hast du
Riicksicht auf mich zu nehmen, weil ich verloren habe. So, hier wollen wir bleiben, den lawn im
Riicken, diesen Efeu neben uns und eine kahle Wand en vue. Himmlischer Aufenthalt fiir Seiner
Majestédt Garde! Was wohl der alte Fiirst Piickler zu diesem Klubgarten gesagt haben wiirde?
Pehlecke... so, hier den Tisch her, jetzt geht's. Und zum Schluf eine Kuba von Ihrem gelagertsten Lager.
Und nun, Wedell, wenn Ihnen verziehen werden soll, schiitteln Sie Ihr Gewand, bis ein neuer Krieg
herausfillt oder irgendeine andere grofie Nachricht.« [...] (Fontane 2017, S. 48)

Diese Form quasi inhaltsloser (oder genauer: bedeutungsloser) Konversation des
preuflischen Adels im ausgehenden 19. Jahrhundert wird sogar von Riendcker
selbst persifliert, wenn er in Kapitel 4 im Kreise der um Lene und ihre Stiefmutter
erweiterten Familie der Dorrs (und angeheitert durch eine zuvor eingenommene
Maibowle) zur grofiten Verwunderung Lenes adelige Gesprache nachahmt (und
damit nolens volens karikiert). Diese sind, so scheint es Lene zu Recht, vollkommen
inhaltsleer; sie handeln von allem und von nichts und folgen daher eben als phati-
sche Kommunikationen einzig dem Ziel, in und durch Kommunikation soziale Ge-
meinschaft zu stiften bzw. zu erhalten. So fragt Lene gédnzlich erstaunt und unglau-
big, ja fassungslos (was es intonatorisch hervorzuheben gilt, ebenso wie die sorglo-
se, weil selbstverstidndliche Entgegnung Bothos):

»Und so sprecht ihr?«

»Ganz so, mein Schatz. Und wenn ich mit meiner Nachbarin zur Linken, also mit Komtesse Lene, fer-
tig bin, so wend'’ ich mich zu meiner Nachbarin zur Rechten, also zu Frau Baronin Dorr...«

Die Dorr schlug vor Entziicken mit der Hand aufs Knie, daf3 es einen lauten Puff gab...

»Zu Frau Baronin Ddrr also. Und spreche nun woriiber? Nun, sagen wir {iber Morcheln.«

»Aber mein Gott, Morcheln. Uber Morcheln, Herr Baron, das geht doch nicht.«

»Oh, warum nicht, warum soll es nicht gehen, liebe Frau Dorr? Das ist ein sehr ernstes und lehrreiches
Gespréch und hat fiir manche mehr Bedeutung, als Sie glauben. [...]

»Ist es moglich?« wiederholte die Dorr und setzte hinzu: »Morcheln. Aber man kann doch nichtimmer
von Morcheln sprechen.«

»Nein, nichtimmer. Aber oft oder wenigstens manchmal, und eigentlich ist es ganz gleich, wovon man
spricht. Wenn es nicht Morcheln sind, sind es Champignons, und wenn es nicht das rote polnische
Schlof$ ist, dann ist es Schlof3chen Tegel oder Saatwinkel, oder Valentinswerder. Oder Italien oder
Paris, oder die Stadtbahn, oder ob die Panke zugeschiittet werden soll. Es ist alles ganz gleich. Uber
jedes kann man ja was sagen, und ob‘s einem gefallt oder nicht. Und »ja< ist geradeso viel wie >nein«.«
(Fontane 2017, S.26)

Textstellen wie diese durch Vorlesesituationen auf entsprechende Weise zum Klin-
gen zu bringen, oder mehr noch: durch ihre bewusste Wahrnehmung und Beto-
nung auch alle anderen Stellen im dramatischen Modus wahrzunehmen, vorzule-
sen und schlief8lich vorlesen zu lassen, um dabei an verbal-auditives Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler (wie intonierte Ironie, Monotonie, Langeweile, Erstau-
nen, Wut oder Zorn) anzudocken, kann die historische Distanz zwischen dem litera-
rischen Text und seinen jugendlichen Leserinnen und Lesern iiberwinden helfen,
die (wie Freudenberg 2012 und Winkler 2013 zeigen) das Lesen und Verstehen lite-
rarischer Texte im Deutschunterricht so sehr erschweren.



10 | ide4-2017 Lernen und Lehren im Deutschunterricht | Online

3.3 Epische Texte im narrativen Modus vorlesen

Um nun noch das Vorlesen im narrativen Modus zur Férderung der literar-dstheti-
schen Erfahrung/Aufmerksamkeit und des literarischen Verstehens im Deutsch-
unterricht zu verdeutlichen, nutze ich eine Passage aus Peter Hartlings Schubert-
Roman von 1995.

Peter Hartlings Erzdhlung ist an der Schnittstelle von Roman und Biographie an-
gesiedelt. Wir richten unsere Aufmerksambkeit aber nicht auf die Gattungsver-
schrankung, sondern auf die spannende Frage, welche poetologischen Mittel er
verwendet, die vorgelesen dazu genutzt werden kénnen, die literar-dsthetische Er-
fahrung der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Zu diesem Ziele wéhlen wir
einen frithen Textausschnitt des Romans, der die Lesenden in das Milieu und Leben
der jungen Familie von Franz Theodor und Elisabeth Schubert einfiihrt. Das Ziel
des Erzihlers ist es dabei vor allem, die Situation der Mutter so eindrucksvoll wie
mdoglich zu schildern, und dies tut er sowohl auf semantische wie auf idiolektale
Weise. Die Aufgabe der Rezipienten ist es also, dies literar-dsthetisch aufmerksam
und auf der Suche nach Emotionssignalen empathisch nachzuvollziehen, um den
Text verstehen, aber ebenso auch literar-dsthetisch geniefSen zu konnen.

Man wird Elisabeth Schubert sicherlich nicht unrecht tun, wenn man konsta-
tiert, dass ihre Lebensjahre zwischen 1784 und 1801 (also von 18 bis 45) mehr oder
weniger dem Austragen und Gebéren der Kinder ihres Mannes - Franz Schuberts
Vater - gewidmet waren, was umso tragischer vor dem Hintergrund der Tatsache
ist, dass elf ihrer 14 ausgetragenen Sohne und Tochter friih verstarben und das Kin-
desalter nicht erreicht oder iiberstanden haben. Dieses 14-fache (!) Kontinuum an
wiederholender Routine aus Schwangerschaft, Geburt, Schmerz, Angst und Verlust
dieser Frau wird nun iiber die Atmosphére im Lehrer-Hause Schubert am Himmel-
pfortgrund (gepaart mit den angespannten Emotionen der Ehefrau und Mutter) auf
semantische wie idiolektale Weise verdeutlicht. Dies wird im ersten Textausschnitt
iiber die {iberbordende Satzldnge erreicht, genauer: iiber die ausgiebige Verwen-
dung von Kommas, und zwar auch an den Stellen, an denen der Autor durchaus
hétte Punkte setzen bzw. kurze Hauptsitze bilden konnen. Idiolektal soll hierbei die
Gestaltung der Syntax (auf der Formebene) das semantische, tagtagliche, ja jahr-
jahrliche Kontinuum des eindimensionalen Lebens der Mutter an der Seite ihres
Ehemannes (auf der Inhaltsebene) literar-dsthetisch widerspiegeln. Und noch ein
zweites wird hierbei deutlich gemacht: Nur kurz zuvor vermerkt der Erzdhler, dass
es Elisabeths steter Wunsch und Ziel war, es ihrem Mann, wo sie nur kann, recht
und schoén zu machen.

Die folgende Syntax spiegelt also idiolektal ebenso ihre stete Aufmerksamkeit
wider, mit der sie téglich in die Gerduschkulisse am Himmelpfortgrund hinein-
lauscht, immer auf der Suche nach akustischen Hinweisen zum Beispiel aus dem
ebenerdigen Unterrichtssaal ihres Mannes, die ihr verraten kénnten, in welcher
Verfassung sich Franz Theodor heute befindet, wenn er irgendwann die Treppe
nach oben in die Wohnstube stapfen wird.
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[Im Unterricht; S. G.] Beim Schubert wird mehr gesungen, als bei seinem Vorgénger. Schon dadurch
dndert sich das Tagesgerdusch. Dieses Gerdusch, in das alles eingewoben ist, was die Banalitit des
Menschentags ausmacht: Tiiren schlagen, Herr Pospischil, der Nachtwéchter, kommt pfeifend heim,
die Kinder driicken sich kreischend ins Zimmer, ein Sdugling weint, steckt einen zweiten, einen dritten
an, ein Hund bellt, im Hof schreit der Schmidtgruber, der Hauswirt, seinen Lehrling an, und rechts
nebenan entschlief3t sich Wandel, der Nichtsnutz, es am hellichten Nachmittag mit seinem Weib zu
treiben, sie horen ihn dchzen und ihr Gest6hn, da schldgt schon wieder eines der Kinder unten die Tiir
zu, daf$ die Wande wackeln, und auf dem Umgang kreischt ein altes Weib, wenn ihr nicht bald stad
seid, kreischt sie, mindestens zum zehnten Mal, und es ist ihrem Gezeter anzumerken, wie gut es ihr
tut, und manchmal laufen Ausrufer vorm Haus vorbei, und auf der Gasse wird disputiert und gestritten
oder einfach nur getratscht, denen fallt nichts besseres ein, als dem Herrgott die Zeit zu stehlen, dem
Teufel ein Ohr abzuschwatzen. (Hartling 1995, S.181.)

Diese idiolektale Gestaltung der Semantik kann nun den Schiilerinnen und Schii-
lern durch ein passendes (d.h. quasi pausenloses, atemloses, nicht zur Ruhe kom-
mendes) Vorlesen der Lehrkraft (als lebendes Kontinuum der Elisabeth Schubert)
verdeutlicht werden, um damit ihre literar-dsthetische Aufmerksamkeit zum Auf-
finden solcher Form-Inhalts-Beziehungen in literarischen Texten zu férdern.

Daran schlieflen wir handlungsorientiert an. Die Schiilerinnen und Schiiler sol-
len nun im weiteren Fortgang des Romans eben diese von Hartling komponierte
Form-Inhalts-Korrelation selber nachvollziehen (und damit ihre literar-dsthetische
Aufmerksamkeit nun aktiv schulen), indem sie die folgenden 78 Zeilen auf den Sei-
ten 19 bis 21 des Romans selber laut und literar-dsthetisch bewusst rezitieren. Diese
Zeilen (die hier aus Platzgriinden nicht wiedergegeben werden kénnen) haben
allein ein Thema, ndmlich die 14 Schwangerschaften, Geburten und 11-fachen
Tode, die Franz Schuberts Mutter zwischen 1784 und 1801 zu ertragen und auch zu
betrauern hatte. Auch dieser (berichtend erzihlte) Textausschnitt lebt von dersel-
ben Erzihlstrategie, die soeben bereits (vorlesend) verdeutlicht wurde. Hier aber
reicht die langgezogene Syntax (= das Kontinuum des Leidens der Elisabeth Schu-
bert) sogar von Zeile 14 bis 62 des ausgewdhlten Abschnittes und wird dadurch
noch verschirfend unterstiitzt, indem die (kérperlichen wie seelischen) Schmer-
zen der Mutter durch ein optisch und graphisch eingeriicktes, beinahe schon lako-
nisches, durch seine 6-fache Wiederholung aber ebenso bedeutungsleeres »schrei
nur, Weib, schrei« begleitet werden, das, als urspriingliches Zitat des Ehemanns zur
Geburt des ersten Sohnes Ignaz 1784 eingefiihrt, schliefllich vom Erzidhler {iber-
nommen wird und das doch alles andere als trostet. Vielmehr verdeutlicht es, wie
schwer das Martyrium dieser Frau zu verkraften war.

Es empfiehlt sich, sich bei Google Books iiber die Suchbegriffe »Hértling,
Schubert, schrei Weib« selbst einen schnellen Eindruck von dieser Textpassage
bzw. der darin verwendeten Syntax zu verschaffen, um nachzuvollziehen, wie gut
sich dieser Roman eignet, um das Vorlesen selbst zum Gegenstand des Literatur-
unterrichts in hoheren Jahrgangsstufen zu machen und dabei noch die literari-
schen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Dasselbe gilt natiir-
lich auch fiir andere Beispiele wie Ein ganzes Leben von Robert Seethaler (2014), fiir
Teile aus Der goldene Handschuh von Heinz Strunk (2016) oder fiir Klassiker wie
beispielsweise Leutnant Gustl von Arthur Schnitzler (2013), auf die hier aus Platz-
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griinden aber nicht weiter eingegangen werden kann.
4. Fazit

Im vorliegenden Text wurde nachvollzogen, dass dem Vorlesen bzw. lauten Lesen
auch im Deutschunterricht der Sekundarstufen I und II eine gewisse, partiell sogar
tragende Rolle zugewiesen werden sollte. Dabei wurde zwischen einer lesedidakti-
schen Perspektive (fiir schwach lesende Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangs-
stufen 5 bis 9 zum Zwecke der Leseforderung) einerseits, und einer literaturdidakti-
schen Perspektive (vornehmlich fiir Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen
9 bis 12/13) auf der anderen Seite unterschieden, die die Forderung literarischer
Kompetenzen und literar-dsthetischer Erfahrungen betont. Hierzu wurde argu-
mentiert, dass man sich dabei nicht auf lyrische und dramatische Texte zu be-
schrianken braucht, sondern dass sich diesbeziiglich auch vorgelesene Textstellen
aus Erzdhlungen unterschiedlicher Subgattungen im narrativen wie dramatischen
Modus eigenen, um das literarische Lernen (sensu Spinner) und Verstehen (sensu
LUK) von Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Das literarische Lesen in den Se-
kundarstufen 1 und 2 sollte also nicht allein ein stilles und/oder leises Lesen, son-
dern ebenso auch ein lautes, sprich: ein gekonntes und getiibtes Vorlesen sein - zum
Vorteile aller.
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