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Lautes Lesen - Was ist das und wozu dient es?

Abstract

Der Beitrag beschreibt lautes Lesen als eine soziale Praxis, die nur in ihrem jeweiligen kultu-
rellen Kontext als solche identifizierbar ist. Eine langanhaltende Tradition des Deutschunter-
richts hat versucht, eine Variante einer solchen Praxis, das klanggestaltende Lesen, in der
Schule zu verankern. Stellt man die Veranderungen jugendlicher Lesegewohnheiten unter
dem Einfluss des medialen Wandels in Rechnung, erscheint es kaum sinnvoll, an diese schuli-
sche Praxis lauten Lesens unbesehen ankniipfen zu wollen. In einer begrifflichen Analyse und
unter Bezug auf aktuelle empirische Studien versucht der Beitrag aber zu zeigen, dass blei-
bende didaktischen Potentiale lauten Lesens unterschatzt werden, wenn man sich an der
Vorstellung orientiert, dass lautes Lesen die Reproduktion eines im Text vordefinierten pho-
nologischen Codes darstellt.

Eine Lehrkraft, die eine(n) Schiiler(in) auffordert, einen Abschnitt laut zu lesen, geht davon
aus, dass klar ist, was sie erwartet. Sie diirfte damit in der Regel richtig liegen. Aus dieser im
Alltag gegebenen Eindeutigkeit folgt jedoch nicht, dass begrifflich klar abgegrenzt ist, was
der Ausdruck ,lautes Lesen‘ umfasst und was nicht. In seinem Roman Hiob beschreibt Joseph
Roth, wie Mendel Singer, Lehrer der Schule einer jiudischen Dorfgemeinde im zaristischen
Russland, betet:

Er holte aus dem Koffer sein altes Gebetbuch, heimisch war es in seiner Hand, er schlug mit einem
Griff die Psalmen auf, und sang einen nach dem andern. (Roth 1930/1990, 84)

Mendel scheint der Gedanke, die Psalmen ohne Gebetbuch zu sprechen, fern zu liegen. Aber
man hat nicht den Eindruck, dass er das Buch zwingend braucht. Er kennt sich ja so gut darin
aus, dass er die Psalmen ,mit einem Griff* findet. Zudem erfahrt man schon vorher, dass das
,Memorieren der Bibel“ ein Hauptgegenstand seines Unterrichts sei (ebd., 4). Handelt es sich
um lautes Lesen eines Texts, wenn jemand diesen unter Nutzung einer Vorlage spricht, es
aber (womdoglich auch fiir den Lesenden selbst) kaum bestimmbar ist, an welchen Stellen er
ihn aus dem Kopf und an welchen Stellen er ihn der Vorlage folgend reproduziert? Die zitierte
Stelle wirft noch eine zweite Frage auf: Handelt es sich um lautes Lesen, wenn jemand einen
Text nach einer schriftlichen Vorlage nicht spricht, sondern ,singt? Im gegebenen Fall mag
man wenig Schwierigkeiten damit haben, diese Frage zu bejahen. Wie verhdlt es sich aber,
wenn das Singen dem Text einen eigenen, von dem des Sprechens abweichenden Rhythmus
aufzwingt, wie es beim Singen nach Gesangbuch im sonntédglichen Gottesdienst der Fall ist?
Diese Fragen lassen sich um weitere erganzen. Wie wortlich muss sich ein Rundfunk-
sprecher an den auf seinem Bildschirm erscheinenden Text halten, damit man sagen kann,



dass er die Verkehrsnachrichten nicht nur durchgegeben, sondern vorgelesen hat? Wie lange
darf der zeitliche Abstand zwischen einem Blick auf den Einkaufszettel und der Aussage ,Wir
wollten noch Mehl kaufen“ sein, damit man sagen kann, dass das Wort ,Mehl“ nicht nur mit
Hilfe des Einkaufszettels in Erinnerung gerufen, sondern von ihm laut abgelesen wurde?
Wenn eine Lehrerin auf ein Wort im Heft eines Schiilers zeigt und sagt ,Du hast ,Arzt’ mit
zwei ,t‘ geschrieben. Es hat nur eines“ - hat sie dann das ,t‘ laut gelesen? Kann man nicht nur
Worter, Sdtze und Abschnitte, sondern auch Buchstaben laut lesen? Wenn ja, liest man den
Buchstaben ,t‘ laut, wenn man ihn benennt (,das Te“)? Oder muss man dazu, wie beim lauten
Lesen ansonsten praktiziert, einen Lautwert zum Geschriebenen realisieren (,das [t])? Wie
verhdlt es sich mit der Lautlesbarkeit von Interpunktionszeichen? Ein Komma kann man nicht
,vorlesen‘. Man kann es aber beim lauten Lesen ,l(berlesen‘. Was hat ein(e) Leser(in) getan,
der (die) ein Komma zwar nicht laut gelesen, aber auch nicht lGiberlesen hat?

Der Ausdruck ,einen Text laut lesen® dirfte im alltagssprachlichen Gebrauch meistens
eindeutig auftreten. Daraus folgt jedoch nicht, dass er einen analytischen Nutzen hat, wenn
man ihn in einem theoretischen Zusammenhang verwendet. Wie die angefiihrten Beispiele
nahelegen, liegt das Problem bereits darin, dass schwer abgrenzbar ist, wann Uberhaupt Le-
sen vorliegt und wann nicht. Ein(e) Leser(in) erzeugt sprachliche Einheiten in Abhdngigkeit
von einer schriftlichen Vorlage. Es gibt aber kaum eine verbindlich festlegbare Norm dafiir,
wie vollstandig diese sprachlichen Einheiten durch die Vorlage determiniert sein missen,
damit man von ,Lesen‘ sprechen kann. Es wird sich auch kaum abgrenzen lassen, in welchem
Umfang und in welcher Form alle in der Vorlage enthaltenen graphischen Zeichen in das Le-
sen Eingang finden miissen, damit man sagen kann, dass die Vorlage gelesen wurde.

Man koénnte versuchen, aus dem alltagssprachlichen Ausdruck ,lautes Lesen’ einen the-
orietauglichen Begriff zu machen, indem man ihn durch definitorische Festlegungen an sei-
nen Randern klarer abgrenzt. Damit lieRe sich moglicherweise ein deskriptiv einigermalen
eindeutiger Terminus gewinnen. Es wadre jedoch nicht garantiert, dass dieser Terminus auch
eine in der Realitdt einheitliche Erscheinung beschreibt. Fir die deutschdidaktische Theorie
ist es naherliegend, sich vom Deskriptivismus eines solchen Vorhabens zu I6sen und einem
anderen Ansatz zu folgen. Lautes Lesen ist demnach eine kulturelle Praxis, die in einer Ge-
sellschaft oder einer Institution gelibt wird. Es gibt also nicht das laute Lesen schlechthin,
sondern verschiedene, in sich als solche identifizierbare soziale Praktiken, die man als ,lautes
Lesen‘ bezeichnet. Joseph Roth beschreibt die Lesepraxis seines Protagonisten wie folgt:

Die Kerze flackerte in dem leisen aber eifrigen Wind, den Mendels schaukelnder Oberkorper ent-
fachte. Mit den FlRen schlug er den Takt zu den Versen der Psalmen. (Ebd., 85)

Der zum Sprechgesang rhythmisch wippende Oberkdrper ldasst uns als westliche Beobachter
eine soziale Praxis des lauten Lesens wiedererkennen, die nicht unsere ist, die wir aber, zu-
mindest grob, identifizieren kdnnen. Unsere Erfahrung ermdoglicht es uns, Praktiken des lau-
ten Lesens in unserer eigenen Kultur mit einem hoheren Grad der Differenzierung zu unter-
scheiden. Nachrichtensprecher folgen (jedenfalls in konservativen Sendern) einer hochsprach-
lichen Artikulation, markieren Vorlesefehler durch ,Ich korrigiere” und entschuldigen sich fur
Rauspern. In einem akademischen Umfeld kann man seine Zugehorigkeit zur Gruppe kenn-
zeichnen, indem man das Vorlesen von Zitaten mit ,Zitat ... Zitatende“ einrahmt. Die nach
§ 243 Strafprozessordnung obligatorische Verlesung der Anklageschrift durch eine(n) Vertre-
ter(in) der Staatsanwaltschaft ist Gegenstand sozialer Normierung, wie ein Beschluss des
Bundesgerichtshofs vom 12.01.2011 zeigt, nach dem der Text nicht zwingend mit allen darin
enthaltenen Einzelheiten vorgelesen werden muss.' In den aufgefiihrten Fillen gibt die kultu-
relle Praxis einer Gruppe der (dem) Einzelnen sowohl einschrankende Normen wie Spielrdume
er6ffnende Handlungsmaoglichkeiten vor, und der Bezug darauf ermoglicht es ihr (ihm), lautes
Lesen zu realisieren.

In einer langanhaltenden Tradition hat man versucht, eine institutionsspezifische kultu-
relle Praxis lauten Lesens auch in der Schule zu verankern. Diese Tradition, die sich ihrerseits
auf Deklamationsiibungen im rhetorischen Unterricht der Lateinschulen des Barock zuriick-

1 GSSt 1/10; hier wiedergegeben nach https://www.haufe.de/recht/kanzleimanagement/endloses-verlesen-detailfreudiger-
anklageschrift-laut-bgh-entbeh_222_79602.html.
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flihren lassen dirfte, findet sich in ausgebildeter Form in Diesterwegs (1839 [erstmals 1830])
Versuch, die ,niedere Leselehre‘ an Volksschulen (also den Erstunterricht im Lesen) um eine
,hohere Leselehre’ fiir fortgeschrittene Klassenstufen zu ergdnzen. Leseunterricht dient nach
Diesterweg primar dem ,logischen‘ Lesen, das heiRt dem Leseverstehen. Er fordert jedoch,
das ,logische‘ Lesen um ein ,euphonisches‘ Lesen zu ergdnzen; ein Lesen, das er als ,Kunst*
beschreibt (1899, 2 f.). Im 20. Jahrhundert hat Essen (1962 [erstmals 1955]) lautes Lesen als
Bestandteil einer Einlibung in bewusste ,Ausdrucksgestaltung® verstanden; ein Lesen, in dem
,Bewegung, Klang und Bedeutung die Einheit der Vergegenwartigung bilden“ (ebd., 235).
Noch vor vierzig Jahren fihrte Ritz-Frohlich (1978) in einer Auflistung der Aufgabenbereiche
des weiterfiihrenden Leseunterrichts neben der ,Lesefertigkeit” (Lesefliissigkeit), der ,Inhalts-
erfassung“ (Leseverstehen) und der ,Steigerung des Leseinteresses“ (Lesemotivation) mit
einiger Selbstverstandlichkeit die ,Sensibilisierung der Klanggestaltung“ als weiteren Bereich
auf (ebd., 12).

Es mag dahingestellt bleiben, in welchem Umfang es in dieser Tradition gelungen ist,
lautes Lesen wirklich als eine von den am Unterricht Beteiligten geteilte Kultur zu verankern
statt eine auf Trivialisierungen (,schones Lesen“) und Dogmatisierungen (,Ein im Unterricht
behandeltes Gedicht muss vorgelesen werden®) gegriindete Unkultur daraus werden zu las-
sen. Sollte Letzteres der Fall sein, so mag die Unkultur heute in dem entgegengesetzten
Trend bestehen, Gedichte im Unterricht gar nicht mehr laut zu lesen. Unstrittig dirfte trotz-
dem sein, dass es wenig aussichtsreich ware, die Tradition des klanggestaltenden Lesens
heute unbesehen fortschreiben zu wollen. Dagegen gibt es mindestens zwei Argumente, von
denen eines gut und ein anderes weniger gut ist.

Das weniger gute Argument ist, dass Leseunterricht heute kompetenzorientiert sein
miisse, das heiRt der Ausbildung von instrumentell einsetzbarem Konnen diene, nicht der
Etablierung einer kulturellen Praxis in einer Gruppe. Dieses Argument ist weniger gut, da
nicht absehbar ist, wieso beides einander ausschlieRen muss. Lesen als gekonnte Informati-
onsverarbeitung und Lesen als kulturelle Praxis als in Konkurrenz stehend zu betrachten,
mag ein Problem sein, das in den Képfen von Lehrkrdften und Didaktikern aufkommen kann,
da Menschen, wenn sie komplexe Aufgaben (wie Unterrichten) bewdltigen miissen, dazu nei-
gen, sich eher an profilierten Entweder-Oder-Schemata zu orientieren als an differenzierten
Sowohl-Als-Auch-Schemata. Der Sache nach diirfte es aber nicht nur berfliissig sein, sondern
sogar ein gravierendes Missverstiandnis von menschlichem Lernen offenbaren, wenn man von
einer solchen Konkurrenz ausgeht.

Das bessere Argument ist, dass die kulturelle Praxis des Lesens in der Gegenwart einem
Wandel unterliegt, im Zuge dessen das laute Lesen einen Funktions- und Bedeutungsverlust
erfahrt. Dieses Argument bezieht sich auf die Lesepraxis in hypertextuellen und multimedia-
len Umgebungen. Solche Umgebungen schlieRen Texte und andere schriftliche Elemente ein,
aber diese miissen nicht in dem Sinne vorlesbar sein, dass sie in eine fest vorgegebene Ab-
folge von lautsprachlichen AuRerungen iibersetzbar sind. Neben ihnen stehen Elemente wie
Icons, die fiir die Bedeutungskonstitution zentral sind, aber allenfalls benannt oder beschrie-
ben, nicht aber verlautlicht werden kdnnen. Es scheint denkbar, dass sich durch das stete
Eingetauchtsein in solche Umgebungen die kulturelle Praxis des Lesens generell verandert,
auch im Umgang mit nichtmedialen Texten, zumindest aber die Erwartungen an diese kultu-
relle Praxis. Neuere gedruckt vorliegende Lehrbiicher fur Studierende etwa sind am Rand
Ubersat mit Icons, die an Hyperlinks erinnern, auch wenn sie gar nicht als solche fungieren
kénnen. In schriftsprachlichen Texten tauchen Formen auf wie ,#Offizier* (Werbeplakat der
Bundeswehr) oder ,ProSiebenMAXX"“ (Name eines Fernsehsenders), fiir welche das deutsche
Schriftsystem keine klare Moéglichkeit des lauten Lesens anbietet. Betrachtet man das seit
Jahrzehnten unermidlich anhaltende Experimentieren mit Formen wie ,Schiiler(innen)”, ,Schi-
lerlnnen®, ,Schiler_innen®, ,Schiiler*innen” - Formen, die eindeutig fiir das stille Dekodieren,
aber nicht eindeutig fiir das laute Lesen sind - so bekommt man den Eindruck, dass die Mog-
lichkeit einer Lesepraxis, die verstehendes Lesen von lautem Lesen dissoziiert, Menschen
heute in anhaltender Weise beschiftigt.
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Ein Theoretiker des ,medialen‘ Lesens ist Kress (2003). Nach einer von ihm geprdgten
Formel befindet sich Lesen derzeit im Ubergang von einer Praxis des ,tell the world“ zu einer
Praxis des ,show the world® (ebd., 140). Das zeigt sich daran, dass Texte auftreten, fiir die
gilt, dass sie ,cannot be read aloud“ (ebd., 156). Es zeigt sich nach Kress aber auch in der
alltaglichen Lesepraxis von Jugendlichen. In der eindriicklichen Beschreibung einer zufilligen
Beobachtung illustriert er, wie Jugendliche auf geschriebene Texte, die auf einem Spielbild-
schirm auftauchten, nur deshalb mit der erforderlichen Geschwindigkeit zu reagieren ver-
mochten, weil sie die Texte nicht lasen, sondern auf bestimmte Merkmale hin absuchten
(ebd., 163, 174). Kress ist der Auffassung, dass eine Generation mit einem solchen Erfah-
rungshintergrund nichts damit anfangen kénne, wenn man von ihr erwartet ,to read in the
old manner” (ebd., 162).

Die Argumente von Kress kann man kaum einfach beiseiteschieben. Was man allerdings
als fragwirdig bezeichnen kann, ist sein theoretisches Verstandnis von lautem Lesen - oder,
allgemeiner, von ,Verlautlichung beim Lesen® (sei es beim lauten oder beim leisen Lesen).
Kress nimmt, psycholinguistischen Arbeiten folgend, beim Lesen im geldaufigen Sinne einen
Prozess an, in dem - sei es horbar, sei es nach auRen hin unhorbar - geschriebenen Zeichen
lautliche Realisierungen zugeordnet werden. Er beschreibt ihn als einen Vorgang ,which
moves writing back from its visual/grafic form into a spoken form, from letters to sounds”
(ebd., 151). Folgt man dieser Vorstellung, ist Lesen die Umkehrung von Schreiben. Die laut-
sprachliche Realisierung des Texts, die es entstehen ldsst, wird als eine betrachtet, welche
denselben phonetischen Code repliziert, der bereits beim Schreiben zugrunde lag. Das ist der
kritische Punkt, an dem die Argumentation von Kress eine Liicke aufweist. Anhand des fol-
genden Textauszugs, der den Anfang der Erzdhlung ,Der Zyklon“ (1913) von Hermann Hesse
wiedergibt, lasst sich exemplifizieren, worin sie besteht.

Es war in der Mitte der neunziger Jahre, und ich tat damals Volontdrdienst in einer kleinen Fabrik
meiner Vaterstadt, die ich noch im selben Jahr fiir immer verlieR. Ich war etwa achtzehn Jahre alt
und wusste nichts davon, wie schén meine Jugend sei, obwohl ich sie taglich genoss und um mich
her fuhlte wie der Vogel die Luft. Altere Leute, die sich der Jahrgdange im Einzelnen nimmer besin-
nen mdgen, brauchte ich nur daran zu erinnern, dass in dem Jahre, von dem ich erzdhle, unsere

Gegend von einem Zyklon oder Wettersturm heimgesucht wurde, dessengleichen in unserm Lande
weder vorher noch spater gesehen worden ist. In jenem Jahre ist es gewesen. (Hesse 1973, 128)

Der Textabschnitt wird gerahmt (und somit als Einheit ausgewiesen) durch die Korrespon-
denz von ,Es war in der Mitte der neunziger Jahre” und ,In jenem Jahre ist es gewesen®. Die in
den Rahmenelementen enthaltenen Wendungen ,Es war...“ und ,.... ist es gewesen” sind struk-
turell gleich, es gibt aber nur ein Wort, das in beiden vorkommt, namlich das Pronomen ,es".
Ist dieses Wort bei beiden Vorkommen das gleiche? Die Antwort hdangt davon ab, ob man das
,es referentiell interpretiert oder nicht. Ein referentielles ,es” steht fiir eine Entitat; es ist
betonbar und durch eine ausgebaute Nominalgruppe ersetzbar (vgl. etwa Gallmann 2016,
834-836). Im Fall von ,In jenem Jahr ist es gewesen“ ist eine referentielle Interpretation die
plausibelste. Ein Grund dafiir ist, dass die Positionierung von ,es“ nach dem finiten Verb, also
in der Kommentar- statt in der Topikkomponente des Satzes, sie nahelegt. Hinzu kommt,
dass der vorausgehende Kontext es ermdglicht, einen Referenten zu erschlieRen, namlich
,ldas] von dem ich erzahle“. Beides, Mittelfeldplatzierung wie Kontext, fehlt beim ersten ,es".
Eine Option (die die zundchst naheliegendste ist) besteht darin, ,Es war in der Mitte der
neunziger Jahre” in etwa zu lesen im Sinne von ,Gerade war die Mitte der neunziger Jahre®.
Man setzt damit eine Lesart an, in der das ,es“ nicht referentiell ist. Sie ist allerdings nicht
zwingend. Insbesondere kann man, wenn man nach dem Lesen des zweiten Vorkommens von
,es” (also von ,In jenem Jahre ist es gewesen”) zum ersten zuriickgeht (also zu ,Es war in der
Mitte der neunziger Jahre®), geneigt sein, auch das erste Vorkommen nachtrdaglich uminter-
pretieren zu einem referentiellen ,es“. Das fiihrt zu einer Leseerfahrung, in der das referenti-
elle ,es“ im Text in dhnlicher Weise aufzieht wie der Zyklon in der Stadt. Die beiden maogli-
chen Lesarten des ersten ,es“ missen sich lautlich nicht zwingend unterscheiden, aber sie
sind geeignet, im Lesenden unterschiedliche lautliche Realisierungspotentiale oder -
dispositionen zu aktivieren, da ,es“ in der referentiellen Version betonbar ist, in der nicht-
referentiellen Version nicht.
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Im Kontrast zu der von Kress artikulierten Sichtweise liegt hier ein Fall vor, in dem ein-
und dieselbe Einheit in einem Text zwei Mal gelesen wird (oder - bei zuriickgreifendem Lesen
- sogar mehrmals), ohne dass jeweils die identische Verlautlichung auftreten muss. Selbst
dann, wenn man die Interpretation fiir beide Vorkommen festhilt, also unverdndert lasst,
wird nicht einfach eine vorgegebene Lesart wiederholt. Es entsteht ja ein neues Vorkommen
der Lesart, das aus rein begrifflichen Griinden nicht mit dem ersten Vorkommen gleichge-
setzt werden kann. Dieses Vorkommen kann Eigenschaften haben, welche das erste Vor-
kommen nicht hatte (insbesondere die, zur referentiellen Lesart abgegrenzt zu sein). Die
Licke in der Kress’schen Argumentation liegt darin, dass er die ,Verlautlichungen’, die beim
Lesen auftreten, mit phonologischen Reprasentationen gleichsetzt, die sprachlichen Einheiten
selbst in regelhafter Weise zugeordnet sind. Das erorterte Textbeispiel legt dagegen eine
Sichtweise nahe, nach der ,Verlautlichungen’ nicht sprachlichen Einheiten (types), sondern
Vorkommen solcher Einheiten (tokens) zugeordnet werden.? Im Sinne dieser Sichtweise kénn-
te man sagen, dass das ,Verlautlichen’ eines Texts beim Lesen diesen jedes Mal neu erzeugt
und damit auch immer wieder neue Leseerfahrungen entstehen lassen kann. Darin liegt ein
didaktisches Potential. Die Schlussfolgerung ist, dass Kress’ Beschreibung medialen Lesens
geeignet ist, mit dem lauten Lesen verbundene Probleme aufzuzeigen, aber kaum geeignet,
auch die damit verbundenen Potentiale sichtbar zu machen. Eine fir die Gegenwart taugliche
Didaktik des lauten Lesens sollte beide Aspekte beriicksichtigen.

Diese Uberlegung geht davon aus, dass es Sinn macht, von einem ,Verlautlichen® beim
Lesen zu sprechen, unabhangig davon, ob die (der) Lesende tatsachlich horbare Laute produ-
ziert oder ob diese Laute allenfalls ihr (ihm) selbst zuganglich sind. Sie stutzt sich auf die
begriffliche Analyse einer individuellen, aber dennoch zwischen Menschen teilbaren Leseer-
fahrung. Gibt es neben einem auf individuelle Erfahrung und ihre begriffliche Analyse ge-
stlitzten Zugang zu dem angenommenen Prozess des ,Verlautlichens‘ beim Lesen auch einen
Zugang, der auf kontrolliert erhobenen empirischer Daten beruht?

Die psycholinguistische Forschung stellt kaum in Frage, dass es ein ,Verlautlichen® auch
beim leisen Lesen gibt. Viele der daflir angefiihrten empirischen Belege lassen sich mit Be-
obachtungen in Zusammenhang bringen, die man bereits in der alltaglichen Erfahrung ma-
chen kann. Wir kénnen beispielsweise in einem Text, den wir leise lesen, Reime erkennen,
auch wenn diese graphemisch nicht sichtbar gemacht werden (so den folgenden denkwirdi-
gen Zeilen aus einem Song der High Life Music Group von 1982: ,Ich fahr mit der Lambret-
ta/hinaus zu meinem Vetter®).> Wenn man Schiilerinnen und Schiilern zwei homophone, aber
nicht bedeutungsgleiche Formen vorlegt und sie bittet zu erkldaren, worin ihr Unterschied
liegt, antworten sie nicht selten: ,Das hort sich anders an® (Funke 2005). Sie sprechen also
von ,horen‘, obwohl sie gar nichts gehort haben, da ihnen nur schriftliche Vorgaben vorlie-
gen. Beobachtungen solcher Art sind in kontrollierten empirischen Studien, die beispielsweise
Effekte von phonologischem Priming oder phonologischer Interferenz systematisch untersu-
chen, wiederholt substanziiert worden (vgl. Rayner et al. 2012, Pollatsek 2015). In der Litera-
tur diskutierte offene Fragen sind aber (a) was ,Verlautlichen‘ beim leisen Lesen genau heift,
und (b) ob es eine Bedingung oder eher eine Begleiterscheinung verstehenden Lesens ist. Im
Blick auf den ersten Punkt (Frage a) unterscheiden Rayner et al. (2012) zwischen ,Subvokali-
sation‘ und ,phonologischer Reprasentation‘. Das bedeutet, dass ,Verlautlichen beim leisen
Lesen‘ einerseits heiRen kann, dass die Artikulationsorgane tatsiachlich, wenn auch nur im
Ansatz und ohne Gerdusche hervorzubringen, aktiv werden (Subvokalisieren). Andererseits
kann es heiRen, dass eine Art von innerer Lautvorstellung aufgerufen wird, die phonologische
Einheiten mental darstellt, aber abstrakt ist und deshalb, wenn man so will, nicht weniger
,stumm® bleibt als eine visuelle Vorstellung (phonologische Reprasentation). Subvokalisieren

2 Diese Formulierung schlieft eine etwas andere Verwendung des ,token‘-Begriffs ein als sie sich bei Peirce (1906) und
Reichenbach (1947) findet. Im Sinne von Peirce und Reichenbach wiirde man sagen, dass die zitierte Hesse-Passage zwei
Vorkommen (tokens) der Einheit (type) ,es“ enthdlt. Im hier gegebenen Sprachgebrauch wird jeder Fall, in dem eine
Einheit (type) im Leseprozess auftritt, als Vorkommen dieser Einheit bezeichnet. Wenn ein(e) Leser(in) die Einheit ,es" in
der zitierten Passage also drei Mal liest und interpretiert, liegen drei Vorkommen vor. Das Vorkommen einer Einheit im
Sinne dieses Sprachgebrauchs ist ein singuldres, raumzeitlich lokalisiertes Ereignis.

3 vgl. http://high-life-music-group.de/.

4 Als Oberbegriff fir beides verwenden Rayner et al. den Terminus ,inner speech®.
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scheint beim leisen Lesen ziemlich regelmdRig vorzukommen, was aber nicht impliziert, dass
leises Lesen ohne Subvokalisieren unmdéglich ist. Die Ansetzung abstrakter phonologischer
Reprdsentationen vermag eine Reihe empirischer Befunde zu erklaren, es ist aber im Grunde
unklar, was man sich unter solchen Reprdsentationen vorzustellen hat. Zum zweiten Punkt
(Frage b) gibt es eine ausgedehnte empirische Forschung, die sich mit der Rolle des ,Verlaut-
lichens® fur das Erkennen von Wortern beim leisen Lesen befasst (vgl. Van Orden/Kloos
2005). Unterschieden wird zwischen prdlexikalischem Rekodieren (die Aktivierung eines pho-
nologischen Codes findet vor dem Worterkennen statt und ist eine Bedingung fiir es) und
postlexikalischem Rekodieren (die Aktivierung eines phonologischen Kodes findet nach dem
Worterkennen statt und ist somit dessen Begleiterscheinung). Die empirischen Befunde zu
diesem Punkt sind nicht eindeutig. Das kann aber, wie Van Orden/Kloos deutlich machen,
daran liegen, dass die Frage von einer falschen Voraussetzung ausgeht, namlich davon, dass
die Prozesse beim Worterkennen distinkt sind und sich in einer Reihenfolge anordnen lassen
miissen. Eine weiterfiihrende, aber derzeit noch spekulative Uberlegung zur Rolle des ,Ver-
lautlichens‘ beim Worterkennen besteht darin, dass Lesende bereits vor dem Fixieren eines
Wortes ein wortprosodisches Muster fiir dessen Silbifizierung bereitstellen, indem sie sich auf
parafoveal wahrgenommene Information stitzen (Ashby 2016). Dass von den Lesenden
selbst bereitgestellte prosodische Muster auch fir Satzverstehen eine Rolle spielen, ist eine
Annahme, welche in der ,implicit prosody hypothesis‘ (Fodor 2002, vgl. Fodor 1998) zum
Ausdruck kommt. Diese Annahme wird in Anspruch genommen, um zu erkldren, warum es
Lesenden je nach Konstruktionstyp leichter oder schwerer fallen kann, lokale Ambiguitidten
beim Lesen aufzulésen (vgl. auch Bader 1996).

Die oben nach Ubersichtsreferaten besprochenen Studien sind in der Regel experimen-
teller Art und beziehen sich auf erwachsene Probanden. Unter didaktischer Perspektive sind
zusatzlich Studien von Interesse, die die Rolle des ,Verlautlichens‘ beim Lesen unter differen-
tieller Perspektive oder unter einem Entwicklungsgesichtspunkt betrachten. In auf observati-
onale Daten gestiitzten Forschungsvorhaben haben Schwanenflugel (vgl. Schwanenflu-
gel/Knapp 2016) und Rasinski (vgl. Rasinski et al. 2011) Hinweise darauf gefunden, dass
prosodische Fahigkeiten Pradiktoren fiir die Entwicklung von Leseflissigkeit sind. lhre Bedeu-
tung als Pradiktor fiir Leseverstehen scheint weniger eindeutig zu sein (etwa Fernandes et al.
2018, Groon et al. 2019, Veenendaal et al. 2014). Es diirfte angebracht sein, mit Umsicht
vorzugehen, wenn man didaktische Konsequenzen aus diesen Ergebnissen ziehen will. So
kann man lautes Vorlesen nicht unbesehen als den Zugang der Wahl betrachten, wenn man
die Lesefahigkeit von Schiilerinnen und Schiiler Gberprifen mochte, jedenfalls soweit der
Schwerpunkt auf der Uberpriifung von Leseverstehen liegen soll. Ebenfalls Vorsicht ange-
bracht ist gegeniiber dem Vorhaben, durch Ubungen zum prosodisch angemessenen lauten
Lesen unmittelbar Leseverstehen fordern zu wollen. Effekte solcher Ubungen auf Leseverste-
hen sind denkbar, aber sie konnten eher indirekt sein, also etwa durch Effekte auf Leseflls-
sigkeit vermittelt, als direkt. Prosodisches Vorlesen kann im Unterricht allerdings ein Mittel
zum Interpretieren von Texten sein. Interpretieren ist nicht dasselbe wie Verstehen, sondern
es setzt Verstehen voraus und dient dazu, es kommunikativ zu entfalten.® In dieser Funktion
stellt es aber eine in sich bedeutsame Zieldimension fuir den Deutschunterricht dar, namlich
eine kulturelle Praxis, die ihre Relevanz nicht davon borgen muss, dass sie Leseverstehen
fordert.

Im Fazit diirfte es sich lohnen, den didaktischen Potentialen lauten Lesens im Deutsch-
unterricht weiter nachzugehen. Anldsse und Arbeitsformen daflir miissen ohne Zweifel den
veranderten Praktiken des Lesens im Alltag entsprechen. Die Erfahrungen, die es vermittelt,
bleiben jedoch einzigartig und durch andere nicht ersetzbar.

5 Zum Interpretationsbegriff vgl. auch Heringer 2001 und Fix 2008.
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