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Zusammenfassung

Erfolgreich Lesende verfiigen tiber die Fertigkeit, Worter akkurat und automatisiert in
angemessener Geschwindigkeit zu dekodieren. Diese Fertigkeiten werden unter dem
Begriff , Lesefluissigkeit“ zusammengefasst. Auch wenn sie notwendig sind, um ein
sicheres Leseverstehen zu entwickeln, so sind sie nicht ausreichend. Trotzdem kon-
zentriert sich die schulische Férderung von Lesefluissigkeit bisher hauptsichlich auf
diese Aspekte. Das Potenzial prosodischer Kompetenzen bleibt dagegen didaktisch un-
genutzt, obwohl sie als Indikator fiir die Entwicklung von Leseverstehen grundsitzlich
bekannt sind und alle Kinder bereits prosodische Fihigkeiten in Rezeption und Pro-
duktion aus der gesprochenen Sprache mitbringen.

Wie die Nutzung prosodischer Fihigkeiten fiir die Entwicklung lesebezogener
Fertigkeiten gelingen konnte, versucht diese Untersuchung zu kliren. Sie evaluiert
dazu eine prosodische Férderung zur Verbesserung des Leseverstehens fiir Jahrgangs-
stufe 6, in der Kinder das Lesen in Sprechgruppen erlernen. Durch die entwickelten
Ubungen konnte das Bilden von Sprechgruppen beim Lautlesen erfolgreich eingeiibt
werden (95%-CI [-15.91, -6.40)), £(12) =-5.12, p<.001, d=-1.42 (korrigiert nach Hed-
ges’=-1.33). Zugleich verbesserte sich das Leseverstehen signifikant (95 %-CI [-4.86,
-1.76]), #(12) =-4.66, p<.001, d=-1.29 (korrigiert nach Hedges’ =-1.21). Jedoch zeigte
eine Mediationsanalyse, dass es nicht die blofle Anzahl der korrekt gebildeten Sprech-
gruppen war, die als prosodische Einflussfaktoren auf das Leseverstehen infrage kom-
men. Moglicherweise steht die durch Pausenbildung verinderte Betonung im Zusam-
menhang mit dem verbesserten Leseverstehen. Bei einer im Nachgang durchgefiihr-
ten Analyse zeigte sich nur in der Interventionsgruppe die Grundfrequenz signifikant
erhoht (Erhéhung (95 %-CI [-29.39, -10.30]), ¢(12) =-4.53, p<.001, d=-1.26 (korrigiert
nach Hedges’ =-1.18). Grundfrequenz und Leseverstehen korrelierten signifikant mit-
einander (p =.021, r=.629). Weitere Forschung sollte deshalb neben Pausen und Beto-
nung weitere prosodische Parameter in den Blick nehmen und ihre Bedeutung fiir das
Leseverstehen ausloten.

Schliisselworter: Lesekompetenz, Leseforderung, Lesefliissigkeit, Prosodie,
Deutschunterricht



12 Abstract

Abstract

Successful readers combine the ability to decode words accurately and automatically at
an appropriate speed. Although these reading fluency skills are necessary to develop
good reading comprehension, they are not yet sufficient. Nevertheless, the promotion
of reading fluency exercises has so far mainly focused on these aspects. The potential of
prosodic skills, on the other hand, remains didactically untapped, although they are
generally known as an indicator for the development of reading comprehension and all
children already do bring prosodic skills to the table in reception and production from
spoken language.

This study provides an example of how prosodic skills could be used to develop
prosodic reading-related skills. It evaluates prosodic promotion through learning to
read in ,speaking groups“ to improve reading comprehension for 6th Grade students.
The exercises successfully practiced the formation of speaking groups when reading
aloud (95%-CI [-15.91, -6.40]), £(12) =-5.12, p<.001, d=-1.42 (corrected according to
Hedges’=-1.33). At the same time, reading comprehension improved significantly
(95 %-C1I [-4.86, -1.76]), £(12) = -4.66, p < .001, d =-1.29 (corrected according to Hedges’ =
-1.21). However, a mediation analysis showed that it was not the mere number of cor-
rectly formed speech groups that could be considered as prosodic influencing factors
for reading comprehension. It is possible that the change in emphasis caused by
pausing is linked to improved reading comprehension. In a subsequent analysis, the
fundamental frequency was only significantly increased in the intervention group (in-
crease (95 %-CI [-29.39, -10.30]), £(12) =-4.53, p <.001, d =-1.26 (corrected according to
Hedges’ =-1.18). Fundamental frequency and reading comprehension correlated sig-
nificantly with each other (p=.021, r=.629). Further research should therefore look at
other prosodic parameters in addition to pauses and intonation and explore their sig-
nificance for reading comprehension.

Keywords: reading fluency, teaching reading, prosody, reading comprehension



1 Einleitung

Lesen ist eine der bedeutsamsten Kulturtechniken des Menschen, durch die Lesefihig-
keit wird in Schriftkulturen tiberhaupt erst echte und chancengleiche Teilhabe an der
Gesellschaft moglich. Sie entscheidet auch iiber den formalen Bildungsabschluss,
denn ,die schwachen Leserinnen und Leser werden fast alle in die Schulform fiir weni-
ger Leistungsfihige tiberwiesen“ (Rosebrock, 2012, S.3). Keinesfalls verfiigen jedoch
alle Kinder mit dem Ende der Grundschulzeit {iber eine ausreichende Lesekompetenz,
um die Sekundarstufe erfolgreich meistern zu kénnen. Rund ein Viertel der Viertkliss-
ler:innen kénnen nicht ausreichend lesen (McElvany et al., 2023); ein Befund, der sich
bis zur neunten Klasse nicht verindert (Lewalter etal., 2023). So kommt es, dass etwa
ein Drittel der Schiiler:innen nicht den Anforderungen des Mittleren Schulabschlus-
ses geniigen (IQB Bildungstrend, 2022; Stanat etal., 2023). Ganz offenbar scheitern
die tiblichen Methoden zur Verbesserung der Lesekompetenz also bei einem erheb-
lichen Teil der Schiiler:innen. Abseits von Erstleselehrgingen konzentrierten diese
sich lange Zeit zumeist prozessfern auf die motivationale Ebene von Lesekompetenz
(Rosebrock & Nix, 2006, S. 97). Moglicherweise entsprechen jedoch weder der Leselehr-
gang selbst noch die anschlieRende Férderung den Bediirfnissen schwach lesender
Schiiler:innen, weil sie zumindest in Teilen auf einen erweiterungsbediirftigen Begriff
von Lesekompetenz aufbauen und deshalb nicht den richtigen Ankniipfungspunkt fiir
eine gezielte Férderung bieten konnten. Denn Lesen ist nicht einfach die Entnahme
von Informationen aus einer Abfolge von Buchstaben. Damit ein Text verstehbar wird,
muss er als sprechbare AuRerung wahrgenommen werden. Das gilt nicht nur fiir das
laute Lesen, auch beim leisen Lesen hort die innere Stimme auf das, was im Leseakt
reartikuliert wird. In diesem Sinne ist inneres Lesen auch Vorlesen und profitiert
ebenso wie das laute Lesen von derselben Ausfithrung und Haltung dazu (Fodor,
2002).

Grundvoraussetzung fiir alles Lesen ist zum einen das miihelose Dekodieren von
Lauten und Wortern und zum anderen das sprechnahe Betonen. Diesem Gedanken
tragen Melanie Kuhn, Timothy Rasinski und Chase Young (2018, S.272) Rechnung,
wenn sie ebendiese zwei Faktoren als konstitutiv fiir die Lesefliissigkeit und ihre Di-
daktik benennen: Automatisierung und Prosodie. Fiir die deutsche Sprache waren
Cornelia Rosebrock, Carola Rieckmann, Daniel Nix und Andreas Gold die ersten, die
an diese Tradition ankniipfend neben Dekodiergenauigkeit (Akkuratheit), Automati-
sierung und Lesegeschwindigkeit die , prosodische Sequenzierung“ als Parameter der
Lesekompetenz anerkannten (Rosebrock et al., 2010, S. 34).

In Bezug auf Lesefliissigkeit und Leseverstehen ist die Prosodie ein empirisch bis-
her unerforschter Bereich (Sappok etal., 2020, S.179-180). Kapitel zwei wirft deshalb
unter der Uberschrift ,,Entwicklung prosodischer Kompetenz*“ einen genaueren Blick
darauf, was Prosodie im Allgemeinen beinhaltet, welche prosodischen Aspekte im Be-



14 Einleitung

sonderen dem Leseverstehen dienlich sind, und schligt eine Neugewichtung der Pro-
sodie fiir die Lesefltissigkeit vor.

Verfahren zur Forderung der Lesefliissigkeit haben nach PISA 2000 an Bedeu-
tung gewonnen, weil sie an basale Schwierigkeiten schwach lesender Kinder ankntip-
fen. Kapitel drei stellt daher zunichst einige Methoden zur Leseférderung vor und be-
schreibt, welchen Effekt sie auf das Leseverstehen haben konnen. Den Abschluss des
Kapitels bildet der Einblick in einige wenige Methoden zur Férderung prosodischer
Kompetenzen. In diese Kategorie fillt schliellich auch die prosodische Leseférderung,
die in dieser Arbeit entwickelt und evaluiert wird. Sie basiert auf der Idee, dass sich
Gelesenes ebenso wie Gesprochenes in semantisch-prosodische Sprechgruppen unter-
gliedern lisst (Drumbl & Zanin, 2018; Glinz, 1997).

Das Konzept der prosodischen Gliederung ist disziplintibergreifend bekannt. Ka-
pitel vier stellt einige linguistische, sprechwissenschaftliche und sprecherzieherische
sowie lesedidaktische Ansitze zur prosodischen Gliederung von Sitzen vor und erldu-
tert den aus lesedidaktischer Perspektive bislang wenig bekannten Begrift der Sprech-
gruppe.

Das Konzept der Sprechgruppe bildet die Grundlage fiir eine konkrete prosodi-
sche Forderung zur Verbesserung des Leseverstehens, deren Entwicklung und Evalua-
tion in Kapitel fiinf dargestellt wird: Im Rahmen einer Interventionsstudie im Fach
Deutsch in Jahrgang sechs wurde das Erlernen der Sprechgruppenbildung durch das
Setzen von Pausen und ihr méglicher Einfluss auf das Leseverstehen iiberpriift. Die
Interventionsgruppe absolvierte dazu fiinf Wochen lang Ubungen zur Gliederung in
Sprechgruppen, wihrend die Kontrollgruppe reguliren Unterricht mit dem eingefiihr-
ten Deutschbuch erhielt. Ob die Schiiler:innen das Bilden von Sprechgruppen zum
Ende der Intervention erfolgreich erlernt hatten, wurde mit einer Leseaufnahme er-
fasst: Vor und nach der Intervention lasen beide Gruppen den Text ,Nordwind und
Sonne“ vor, dabei wurde die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen ermittelt.
Um den Einfluss dieser Sprechgruppenbildung auf das Leseverstehen zu evaluieren,
absolvierten beide Gruppen iiber 15 Wochen eine wochentliche Lernverlaufsdiagnostik
zum Leseverstehen (Levumi) sowie vor und nach der Intervention den ELFE-II-Lese-
verstindnistest.

Unabhingig vom Ergebnis der Untersuchung in Kapitel fiinf sprechen die Er-
kenntnisse aus den vorherigen Kapiteln fiir die Notwendigkeit prosodischer Kompe-
tenzforderung im Leseunterricht. Es ist originidre Aufgabe der Lesedidaktik, hierzu
sowohl theoretische Uberlegungen anzustellen als auch praxistaugliches Unterrichts-
material fiir den Schulgebrauch zu entwickeln. Diese Arbeit bietet Anregungen fiir
diese Aufgaben, indem sie den Forschungsstand erstmals zusammenfiihrt, kritisch re-
flektiert und konkrete prosodische Ubungen fiir den Unterricht vorschligt und evalu-
iert.



2 Entwicklung prosodischer Kompetenz

Zunichst ist zu kliren, welche Teilaspekte der Prosodie in der Leseforschung eine be-
sondere Rolle spielen und welches Verstindnis dieses Begrifts in der vorliegenden Ar-
beit zugrundegelegt wird. Ausgeklammert bleiben dabei Perspektiven, die unter dem
Begriff prosodisches (oder auch phonologisches) ,bootstrapping” (Song, 2020) firmie-
ren, weil sie davon ausgehen, dass prosodische Aspekte nur dem Erwerb von gramma-
tischem Wissen dienen. Dieses Kapitel hingegen untersucht die Bedeutung der Proso-
die fiir das (Lese-)Verstehen.

Wortlich iibersetzt bedeutet Prosodie ,das zum Gesang Hinzukommende’, aus
griech. 6dé (M) ,Gesang, Lied‘ und prés (npdc) ,hinzu‘.! Das Lexikon der Sprachwis-
senschaft benennt mehrere Teilbereiche der Prosodie: Sie umfasse die ,,Gesamtheit
sprachlicher Eigenschaften wie Akzent, Intonation, Quantitit, (Sprech-)Pause. Proso-
die bezieht sich im Allgemeinen auf Einheiten, die grofer sind als ein Phonem. Zur
Prosodie zihlt auch die Untersuchung von Sprechtempo und Sprechrhythmus“ (Buf3-
mann, 2008, S.559).

Aus der Perspektive der Leseforschung vereint die Prosodie die Parameter Phra-
sierung, Intonation und Ausdruck (,expressivity“; Godde et al., 2020). Es herrscht zwar
Einigkeit dariiber, dass diese suprasegmentalen Merkmale iiber den einzelnen Laut
hinausgehen und zur Bedeutung von Auferungen beitragen, die Rolle der Prosodie
insgesamt und vor allem die Bedeutung der einzelnen Merkmale fiir die Entwicklung
von Lesekompetenz ist bisher jedoch nicht hinreichend untersucht worden. Die Lese-
forschung beschreibt, klassifiziert und hierarchisiert diese drei Parameter (Phrasie-
rung, Intonation und Ausdruck) unter verschiedenen Fragestellungen. Sarah Dowho-
wer (1991) beispielsweise bezeichnet Prosodie als ,vernachlissigte Bettgenossin des
Leseverstehens: ,Speaking of prosody: fluency’s unattended bedfellow” (Dowhower,
1991, S.165). Unter Prosodie versteht sie drei (thythmische und tonale) Eigenschaften
von Sprache: die Tonhchenverinderung, die Betonung und die Dehnung. Diese seien
erforderlich, um ausdrucksstark lesen zu kénnen. Melanie Kuhn und Steven Stahl
(2003) erginzen diese Merkmale um die Einteilung in Wortgruppen mit zusammen-
hingender Bedeutung und Bezug zur syntaktischen Struktur des Textes: ,appropria-
tely chunking groups of words into phrases or meaningful units in accordance with the
syntactic structure of the text* (Kuhn & Stahl, 2003, S.5). Diese Arbeit stiitzt sich auf
die von Godde et al. (2020) ermittelten Parameter und nimmt insbesondere den Aspekt
der Phrasierung und Pausensetzung in den Blick.

1 Je nach Forschungszweck definiert die Wissenschaft die Prosodie zum Teil ganzheitlich oder auch sehr spezifisch: Wen-
nerstrom bezeichnet sie als ,,Music of Everyday Speech® (Wennerstrom 2011, Titel) und Godde et al. als Gefiihl: ,,a symp-
tom of how we feel about what we say, and how you feel when you say it“ (Godde et al., 2020, S.1) und Paula Schwanen-
flugel et al. mit drei linguistischen Kriterien: ,, (a) perceived changes in pitch (indicated spectrographically as fundamental
frequency or FO; Lieberman, 1996), (b) stress or loudness (indicated spectrographically as signal amplitude), and (c) duration
and pausing (usually measured in milliseconds)“ (Schwanenflugel et al., 2004, S.120).
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2.1 Prosodie in Wahrnehmung und Verstehen —
ein Forschungsiiberblick

Bei dem folgenden Uberblick des Forschungsstands zur prosodischen Wahrnehmung
(Alter von null bis sechs Jahre) und zum prosodischen Verstehen (ab Schuleintritt bis
ca. 19 Jahre)? werden sowohl englischsprachige als auch deutschsprachige und zum
Teil auch niederlindische Untersuchungen herangezogen, weshalb es sich lohnt,
einen Blick auf die prosodischen Unterschiede und Ahnlichkeiten in diesen westger-
manischen Sprachen zu werfen. Ergebnisse einer Untersuchung im Englischen sind
nicht zwingend sprachentibergreifend giiltig, dennoch sind die gewonnenen Befunde
moglicherweise in Teilen relevant und analog tibertragbar. Dabei gilt es, die Eigenhei-
ten der Sprachen im Blick zu haben, um die Studienergebnisse entsprechend auslegen
und einordnen zu kénnen.

Die englische, niederlindische und deutsche Sprache gehoren der westgermani-
schen Sprachenfamilie an und weisen u. a. groe Ahnlichkeiten im Bereich Prosodie
und Intonation auf. In der metrisch orientierten Linguistik herrscht die Auffassung,
die prosodischen Strukturen dieser Sprachen seien akzentzihlend, rhythmisch in
linkskopfige Fuie bzw. Takte gegliedert, heben durch Akzentténe hervor und benut-
zen Grenztone, um Auflerungen in Phrasen zu unterteilen (Grice & Baumann, 2002,
S.1).

Claudia Ménnel und Angela Friederici (2016, S. 30) konstatieren fiir die deutsche
Sprache eine Hierarchie der akustischen Grenzhinweise (,acoustic boundary cues®),
beginnend mit der Pause als stirkstem Signal, folgend die Tonhéhenverinderung
(»pitch changes“) und schlieflich die finale Dehnung (,preboundary lengthening*)
(ankniipfend an Benno Peters, 2005). Diese Akzenthierarchie sei eine Eigenheit der
deutschen Sprache, die im Gegensatz zum Englischen weniger von Tonhshenverinde-
rungen geprigt sei, sondern dhnlich wie das Niederlindische (und Franzésische) auf
Dehnung und Pausen setze.? Allerdings heben Christine Schréder und Barbara Héhle
(2011, S. 95) hervor, dass englische Muttersprachler:innen fiir das Erkennen von Gren-
zen vorrangig die TonhShe und Dehnung nutzen, eine Pause hingegen nicht notwen-
dig sei.* Auch wenn das Englische eine germanische Sprache ist und wie das Deutsche
auf Wortebene einem trochiischen Betonungsmuster folgt, so ist die Tonhthenverin-
derung im Englischen ein wesentlich dominanteres Gestaltungsmittel: ,However, the
range of pitch modulation in German is in general much less than in English“ (Gibbon,
1998, S. 89). Wahrscheinlich hat sie daher im Englischen auch einen gréferen Einfluss

2 Auf die Bedeutung der Prosodie fiir erwachsene Leser:innen wird an dieser Stelle nicht vertieft eingegangen, da der
Schwerpunkt dieser Arbeit auf der Lesekompetenz von Schiiler:innen liegt. Die Forschung dazu ist meist gesprichsanaly-
tischer Natur und betrachtet kommunikative Situationen. Einige wenige Literaturangaben zu erwachsenen Lesenden und
Verstehen finden sich bei Godde et al. (2020).

3 Bei Peters (2005) reagierten die Versuchspersonen tatsichlich am stirksten auf Pausen, am zweitstérksten auf die Verén-
derung der Grundfrequenz (f0) und an dritter Stelle auf die Dehnung, allerdings im experimentellen Szenario: Die Ver-
suchspersonen sollten gehérte Sprache beurteilen. Ob dies auch fiir die natiirliche Sprache im Alltag gelten kann und fO
und die Dehnung im Deutschen grundsatzlich hinter der Pause zuriicktreten, ist bisher ungeklart.

4 Dies hitten sie mit Niederldnder:innen und Schwed:innen gemein.
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auf die prosodische Wahrnehmung und Gestaltung im Vergleich zur deutschen Spra-
che

21.1 Prosodie und Wahrnehmung (0-6 Jahre)

Es sind nicht die ersten Worte, die den Beginn der sprachlichen Entwicklung von Kin-
dern markieren: Bereits vor der Geburt, im dritten und letzten Trimester der Schwan-
gerschaft, konnen Ungeborene prosodische Merkmale der sie umgebenden Sprache
wahrnehmen, z.B. Grundfrequenzverinderungen, Intensitit und Rhythmus. Auch
bestimmte prosodische Informationen (wie Tonhshenverlauf, Sprachrhythmus, Beto-
nung und Sprechpausen) werden schon in den ersten sechs Lebensmonaten differen-
ziert wahrgenommen (Schroder & Hohle, 2011). Diese Fihigkeiten entwickeln sich ste-
tig weiter; Babys im Alter von vier Monaten erhéren mithilfe von Tonhohe, Vokallinge
und Pausen bereits Teilsatzgrenzen. Mit sechs Monaten brauchen sie dazu nur noch
zwei der drei Parameter.® Zunichst nehmen sie Sprache also ganzheitlich wahr, entwi-
ckeln jedoch schnell immer differenziertere Hérweisen. Eine davon zeigt sich in der
Wahrnehmung von Pausen. Kathy Hirsh-Pasek etal. (1987) prisentierten sieben bis
zehn Monate alten, englischsprachigen Babys eine Geschichte in Ammensprache
(»Motherese“), die von ,natiirlichen” Pausen, z. B. am Satzende, und ,willkiirlichen“
Pausen, z. B. mitten in einer Sinneinheit, durchsetzt war. Mithilfe des Headturn Prefe-
rence Paradigmas’ zeigten sie, dass die Babys die natiirlichen Pausen eindeutig bevor-
zugten. Um eine Teilsatzgrenze iiberhaupt zu erkennen, war eine Pause jedoch gar
nicht nétig. Hirsh-Pasek et al. (1987) haben zwei mogliche Erklirungen dafiir. Entwe-
der sei die Pause iiberfliissig oder sie wirke indirekt durch andere Hinweisreize wie die
abfallende Grundfrequenz oder die Lingung der vokalischen Endsilben:3

there are at least two plausible interpretations. One is that infants’ sensitivity to clausal
units is based partially or entirely on cues other than pausing, such as declination in fun-
damental frequency or lengthening of final segments. A second possibility is that the in-
fants respond to the way these other prosodic cues correlate with the pause (Hirsh-Pasek
etal,, 1987, S. 281).

Eindeutiger positionieren sich Caroline Wellmann et al. (2012). In ihrer Untersuchung
konnten deutschsprachige Babys im Alter von acht Monaten dann zwei Satzteile ausei-
nanderhalten®, wenn die dazwischenliegende Grenze (,boundary“) mit drei Hinweis-
reizen'® markiert war. In einem weiteren Experiment reichten dazu die zwei Hinweis-
reize finale Dehnung und Tonh6henverinderung aus, sodass Wellmann etal. (2012)
resiimieren, dass die Pause kein notwendiger Hinweis zum Erkennen von Phrasen-
grenzen und mithin iiberfliissig sei: ,Our results indicate that pause is not a necessary

5 Fureinen Vergleich von englischer und deutscher Prosodie siehe Batliner et al. (20071).

6 Die Tonhohe ist fiir englische Babys obligatorisch, finale Dehnung und Pause hingegen miteinander austauschbar (Seidl
& Cristia, 2008).

7 Headturn Preference Paradigm (HPP): Behaviourale Untersuchungsmethode in der friihkindlichen Forschung, misst die
Zeitspanne, in der ein Kind seinen Kopf einem Reiz zuwendet (Schréder & Héhle, 2011, S. 92).

8 Hier: Grundfrequenzveranderung (,fundamental frequency”) und finale Dehnung (,lengthening of final segments®).

9 Gemessen mit dem Headturn Preference Paradigm (HPP), siehe FuRnote 7.

10 Hier: Pause (,pause”), Tonhdhenverinderung (,,pitch“) und finale Dehnung (,preboundary lengthening*).
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cue for German infants“ (Wellmann et al., 2012, S. 3). Zu abweichenden Ergebnissen
kommen Claudia Minnel und Angela Friederici (2016), die mithilfe eines ERP'' in
Form einer CPS'? zeigen konnten, dass fiir dreijihrige deutschsprachige Babys die
Pause der einflussreichste Hinweis zum Erkennen von sprachlichen Grenzen (,boun-
dary perception®) ist und sogar ganz ohne Tonhohenverinderung auskommt: ,If
Pause is present, pitch can go“ (Minnel & Friederici, 2016, S.1). Ab sechs Jahren erken-
nen Kinder auch ohne Pause eine prosodische Grenze. Zunichst scheint die Pause fiir
jungere Kinder jedoch als starker Grenzmarker zu funktionieren, ihre Bedeutung
zieht im Verlauf des Vorschulalters mit den anderen prosodischen Grenzmarkern
Tonhohenverinderung und finale Dehnung gleich (Ménnel et al., 2013, S. 93).

Je nach Muttersprache unterscheidet sich die prosodische Wahrnehmung von
Babys bereits ab dem vierten Lebensmonat (Schroder & Hohle, 2011). Dabei scheinen
sie die Betonung ihrer Muttersprache grundsitzlich zu bevorzugen: Franzésische Ba-
bys reagierten bereits mit vier Monaten deutlicher auf jambische Betonungen, deut-
sche und englische Babys dagegen zunichst auf trochiische Betonungsmuster (Schré-
der & Hohle, 2011; Jusczyk etal., 1999, fiir die englische Sprache). Dieses Ergebnis
konnten Schroder und Hohle (2011, S.93) so nicht bestitigen. In ihrer Untersuchung
reagierten die deutschen Babys zwar auf die trochdische Betonung, die franzésischen
jedoch nicht genauso spontan auf die jambische Betonung.

Es bleibt nicht bei der bloRen Wahrnehmung: Babys schliefden bereits im Alter
von vier bis sechs Monaten von der Prosodie auf syntaktische Strukturen (Schréder &
Hoéhle, 2011, fiir die deutsche und Nazzi & Nelson, 2000, fiir die englische Sprache).?
Mit Beginn des siebten Lebensmonats segmentieren sie Sprache sogar in lexikalische
Einheiten. David Paige et al. (2017) schreiben dieser Fihigkeit zur Wahrnehmung von
prosodischen Hinweisen (,prosodic markers“) eine klare Bedeutung fiir das spitere
Textlesen zu: ,Before one year of age the child has learned to use prosodic markers to
untangle oral speech; markers that will later be applied to reading a text“ (Paige etal.,
2017, S. 249).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Kinder im ersten Lebenshalbjahr
Sprache offenbar zunichst ganzheitlich wahrnehmen, bevor sie in der Lage sind, ein-
zelne akustische Hinweise zu diskriminieren und zur Segmentierung des Sprachflus-
ses in Sinneinheiten zu nutzen. Die Forschung zeigt eine muttersprachlich und alters-
bedingt differente Hierarchie von prosodischen Grenzmarkern, wobei ihr konkretes
Zusammenspiel und die Auswirkungen auf den (Schrift-)Spracherwerb bisher nicht
eindeutig geklirt sind. Diese Arbeit will zur Erhellung dieser Interdependenzen und
mithin zur Entwicklung passgenauer Leseférderungen beitragen, indem sie die Aus-
wirkungen des prosodischen Lesens in Sprechgruppen auf das Leseverstehen unter-
sucht.

11 Ein Event-Related Brain Potential (ERP) wird mithilfe von Elektroden am Schidel gemessen. Es ist die Reaktion des Ge-
hirns auf einen dufReren (und mithin inneren) Einfluss, der sich in elektrischer Aktivitit niederschligt (weiterfiihrend siehe
Fabiani et al., 2000).

12 Die Closure Positive Shift (CPS) ist ein spezielles ERP, das die Reaktion des Gehirns auf eine prosodische Grenze im Satz
anzeigt (weiterfiihrend Steinhauer et al., 1999).

13 Den Riickschluss auf syntaktische Informationen wie Sitze, Phrasen und Wérter mittels prosodischer Informationen
nennt man ,prosodisches Bootstrapping*.
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2.1.2 Prosodie und (Lese-)Verstehen (5-19 Jahre)

Nachdem die Wahrnehmung prosodischer Merkmale von Kindern im Alter von null
bis sechs Jahren erldutert wurde, fokussiert der folgende Abschnitt die Auswirkung
dieser Fihigkeit auf das Leseverstehen. Im Leseerwerbsprozess ist die Prosodie zwar
einerseits grundlegend, um iiberhaupt lesen zu lernen, gleichzeitig wird sie wihrend
dieses Prozesses unhorbar gemacht, weil das primire Ziel das leise Lesen ist.

21.21 Grundschule (5-9 Jahre, Klasse 1-3)

In einer Studie zeigten Paula Schwanenflugel et al. (2004), dass die Prosodie offenbar
nur einen geringen Beitrag zum Leseverstehen leistet. Dazu liefen sie englischspra-
chige Zweit- und Drittklissler:innen einen Lautlese-Test, den Gray Oral Reading
Test'*, durchfithren und bewerteten dabei Pausenlingen und Grundfrequenzverinde-
rungen.”’ Sie fanden heraus, dass kompetentes prosodisches Lesen kein Resultat, son-
dern Folge von gutem Wortdekodieren (Akkuratheit) und Verstehen ist. Anstatt aber
aus den Ergebnissen ihrer Studie abzuleiten, dass die Prosodie grundsitzlich unwich-
tig sei und der Unterricht daher lediglich das Dekodieren und Automatisieren einzel-
ner Worter trainieren solle, lehnen die Autor:innen dies mit Verweis auf vorangegan-
gene Studien ab; diese hitten eindeutig gezeigt, dass das Uben einzelner Worter eben
nicht zu einem besseren Leseverstindnis fithre. Vielmehr schliefRen sie aus den Ergeb-
nissen, dass Schiiler:innen mit ausgeprigten prosodischen Fihigkeiten bereits gut
automatisierte Dekodierfihigkeiten besitzen (Schwanenflugel etal., 2004, S.132). Eine
Anschlussstudie von Justin Miller und Paula Schwanenflugel (2006) mit Drittkliss-
ler:innen differenzierte noch weiter hinsichtlich der Pausengestaltung: Stark Lesende
legten hier kurze und sinnvolle Pausen im Satz ein, wohingegen schwach Lesende sich
grundsitzlich auf das Komma als Pausenanzeiger verlieflen und insgesamt lingere
Pausen an unpassenden Stellen setzten, die den Sprechfluss sogar stérten. Die
Schlussfolgerung, lange Pausen deuten auf Schwierigkeiten im Leseprozess hin,
scheint daher naheliegend. Nur aufgrund der Linge jedoch darauf zu schlielen, dass
Pausen das Leseverstehen gar nicht verbessern und mithin der Fokus ginzlich auf
Tonhohenverinderungen liegen solle, scheint eine verfrithte Folgerung zu sein. Sie
unterstellt, dass eine Pause immer abhingig von der Dekodierleistung ist, also immer
genau so lang dauert, wie das Entziffern des nichsten Wortes benétigt. Interessant
wire eine genaue Untersuchung der Stellen, an denen stark und schwach Lesende
pausieren und in welcher Beziehung das zu ihrer weiteren prosodischen Kompetenz
steht. Dazu liegen bislang noch keine Studien vor.

In einer anderen Studie zeigten Miller und Schwanenflugel (2008), dass Kinder
der ersten bis dritten Klasse im Alter von sechs bis acht Jahren zunichst iiber gute
Fahigkeiten im Bereich Akkuratheit (exaktes Dekodieren von Buchstaben und Wor-
tern) und (schnelle und miihelose) Automatisierung auf Wort- und Textebene verfii-

14 GORT 3: Gray Oral Reading Tests (Wiederholt & Bryant, 1992).

15 Sie unterschieden zwischen satziibergreifender Pausenlidnge (,intersentential pause length®) und ihrer Varianz (,inter-
sentential pause length variances"), satzinternen Pausenlingenmittel (,intrasentential pause length means*“), verglichen
die Passung der kindlichen Grundfrequenzverinderungen mit der erwachsenen (,,child-adult FO sentence profile match*)
und betrachteten schlieRlich die Verinderung der Grundfrequenz am Satzende (,,sentencefinal declination of FO*).
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gen miissen, bevor sie schliellich prosodisch lesen.'® Sie konnten auflerdem zeigen,
dass die Prosodie, entgegen der fritheren Studie von 2004, sehr wohl einen Einfluss auf
das Leseverstehen hat, da sie den Lesenden syntaktisches und semantisches Feedback
gibt."” Dies gelte jedoch nur fiir die Tonhghenverinderung, nicht fiir die Pause. Wo-
moglich ist diese Schlussfolgerung nicht sprachiibergreifend anwendbar, denn das
Englische ist zwar eine germanische Sprache und folgt wie das Deutsche einem tro-
chiischen Wortbetonungsmuster, jedoch ist die Tonhohenverdnderung im Englischen
ein wesentlich dominanteres Gestaltungsmittel: ,However, the range of pitch modula-
tion in German is in general much less than in English (Gibbon, 1998, S.89). Es ist
anzunehmen, dass sie daher im Englischen auch einen grofleren Einfluss auf die pro-
sodische Wahrnehmung und Gestaltung im Vergleich zur deutschen Sprache hat.
Eine Untersuchung von Elizabeth Johnson und Amanda Seidl (2008) belegt, dass der
Pause in der niederlindischen Sprache, die mit dem Deutschen enger verwandt ist,
eine grofle Bedeutung fiir das Hoérverstehen sowohl im Kindes- als auch im Erwachse-
nenalter zukommt.

David Paige et al. (2017) untersuchten die Akkuratheit, Automatisierung, Prosodie
und das Verstehen der Leseleistung von englischsprachigen Erst-, Zweit- und Dritt-
klissler:innen. Sie konnten zeigen, dass die Automatisierung (,reading pace“ — Lesege-
schwindigkeit) nicht entscheidend ist fiir ein gutes Leseverstindnis. Vielmehr unter-
stiitzt die Dekodierleistung (,decoding proficiency als Teil der Akkuratheit) ein proso-
disches Lesen, welches wiederum das Leseverstehen begiinstigt. Paige etal. (2017)
weisen der Prosodie grundsitzlich eine vermittelnde Rolle zwischen Automatisierung
und Verstehensleistung zu. Die Studie stellt zwar die Bedeutung der Prosodie fiir Lese-
verstehensprozesse heraus, leistet aber keine Untersuchung der Wechselwirkung zwi-
schen Prosodie, Akkuratheit und Automatisierung. Insgesamt bleibt unklar, wie das
prosodische Lesen genau auf das Leseverstehen wirkt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in Klasse eins und zwei das Lesever-
stehen offenbar von Akkuratheit (Dekodierfihigkeit) und Automatisierung (Geschwin-
digkeit) profitiert. Mit zunehmender Sicherheit in diesen beiden Bereichen ldsst sich
ab Klasse drei ein groferer Einfluss der Prosodie auf das Leseverstehen feststellen, be-
sonders die Tonhohe und die Pause betreffend (Godde et al., 2020). Unklar bleibt, wel-
chen Einfluss prosodische Fihigkeiten und Fertigkeiten aus dem miuindlichen Sprach-
erwerb nehmen, da die ublichen Leselehrginge die Fertigkeiten Akkuratheit und
Automatisierung in den ersten beiden Schuljahren eben auch besonders férdern. Of-
fen bleibt auch der Einfluss der Muttersprache, da fiir diese Altersklasse bisher keine
Untersuchungen fiir die deutsche Sprache vorliegen. Paige et al. (2017) bezeichnen den
Einfluss der Prosodie auf das Leseverstehen jedoch als so grof3, dass sie Bestandteil
effektiver Lese(-Verstindnis-)Ubungen in der Schriftspracherwerbsphase der ersten
Schuljahre sein sollte.

16 Diese Deutung der Untersuchungsergebnisse entspricht der ,Lexical Quality Hypothesis“ (Perfetti, 1985), die besagt,
dass bei entsprechender Automatisierung der Dekodierfahigkeiten kognitive Ressourcen fiir andere Tétigkeiten frei wer-
den, z. B. fiir das prosodische Lesen.

17 Wie dieses Feedback genau aussehen kénnte, beschreiben Miller und Schwanenflugel (2008) nicht.
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2.1.2.2 Grundschule zu Sekundarstufe | (9-13 Jahre, Klasse 4-7)

Christopher Sappok, Marcus Linnemann und Sabine Stephany untersuchen 2020 in
einer Lingsschnittstudie die Lesefliissigkeit von deutschsprachigen Schiiler:innen der
dritten bis siebten Klasse. Die Lesefliissigkeit teilten sie zum einen in die Anzahl kor-
rekt gelesener Worter (Akkuratheit) und zum anderen in die Anzahl korrekt gelesener
Worter pro Minute sowie die Gesamtdauer (Automatisierung'®). Daneben zihlten sie
die Prosodie zur Lesefliissigkeit dazu und beschrieben ihre Entwicklung tiber vier
Schuljahre anhand der Lesefliissigkeitsskala der NAEP'?, der analytischen Betrachtung
einzelner (Lupen-)Stellen und exemplarischen Erwerbsbiografien. Ihre Studie umfasst
960 Audioaufnahmen von Schiiler:innen der dritten bis siebten Klasse, wobei einmal
pro Jahr Prima- und Secunda-Vista-Aufnahmen von wiederkehrenden und neuen Tex-
ten?’ im Umfang von ca. 15 Minuten gemacht wurden. Sappok et al. (2020) begleiten in
ihrer Studie Leselernverliufe iiber die Grundschule hinaus und beschreiben anhand
von exemplarischen Lernbiografien die Quintessenz ihrer Ergebnisse: Die schwachen
Leseleistungen machen das untere Viertel (1) aus, etwa die Hilfte aller Kinder zeigen
Leistungen im Mittelfeld (2) und weitere 25 % entfallen auf starke Leistungen (3). Die
Automatisierungsleistung nimmt tiber die betrachteten vier Jahre in allen drei Grup-
pen zu, wenn auch in unterschiedlichem Mafe. Das schwache Viertel (1) zeigt einen
schwicheren Anstieg in dieser Kategorie als Gruppe 2 und 3; die Unterschiede werden
also grofler, je ilter die Schiiler:innen werden. Das gilt zumindest fiir den Vergleich
zwischen der schwachen (1) und der starken (3) Gruppe, die Leistungen des Mittelfelds
(2) konnen im Verlauf der Grundschulzeit zur starken Gruppe (3) aufschliefRen. Auch
das prosodische Lesen nimmt im Verlauf zu, es steigt jedoch insgesamt schwicher
und weniger geradlinig als die Automatisierung und das Textverstehen.?! Dass Textver-
stehen und Leseprosodie unterschiedlich stark ansteigen, werten Sappok et al. (2020)
als Entkopplung voneinander und erkliren dies mit dem verschobenen Schwerpunkt
des Lesenlernens: Er lige ab Klasse vier nun nicht mehr auf dem Lesenlernen selbst,
die Texte wiirden anspruchsvoller und binden mehr Ressourcen, was moglicherweise
zulasten der Prosodie ginge, auflerdem wiirden Strategie- und Vorwissen wichtiger.

18 Sappok et al. iibernehmen hier die im Englischen tiblichen Begrifflichkeiten ,,accuracy und , automaticity“ und tiberset-
zen erstere mit der bisher ungebrauchlichen Wortschépfung ,, Akkuratheit* (Sappok et al., 2020, S.176). Fiir diesen Aus-
druck spricht seine unmittelbare Verstindlichkeit, gegen ihn der hslzerne Klang des Ubersetzten, zumal im Deutschen
bereits ein bildungssprachliches, allerdings nicht weniger hélzernes Wort fiir das Gemeinte existiert, die , Akkuratesse*.
Der Begriff (Dekodier-) Genauigkeit (Rosebrock et al., 2010, S. 34) ist ebenfalls passend und klingt weniger holzern. Auch
den Begriff ,automaticity iibersetzen Sappok et al. filschlicherweise mit ,,Automatisierung* (Sappok et al., 2020, S.176),
obwohl es korrekt tibersetzt , Automatizitat” heiRen misste. , Automatisierung® (im Englischen dann ,automation®) ist
ein Terminus aus der Industrie und Fertigung, wobei der Bedeutungsunterschied zur ,Automatizitit* méglicherweise
arbitrér ist und sich lediglich historisch erkldren lieRe: Der Begriff ,, Automatisierung® war schon belegt, als die Schriftspra-
cherwerbsforschung einen Begriff fiir das schnelle und miihelose Lesen suchte. Sappok et al. (2020) folgen damit inhalt-
lich Rosebrock und Nix (2006), die in ihrem Uberblick iiber die englische ,fluency“-Forschung auch schon die ,,automati-
city“ mit ,,Automatisierung* tibersetzen. Den Begriff , accuracy“ belassen Rosebrock und Nix (2006) in diesem Aufsatz
jedoch englischsprachig; die Einfiihrung der terminologischen Ubersetzung mit , Akkuratheit" geht also wohl auf Sappok
etal. (2020) zuriick. Im Folgenden werden die Begrifflichkeiten , Akkuratheit* und ,, Automatisierung“ iibernommen, um
die terminologische Kohirenz fiir zukiinftige Forschung zu gewihrleisten (Scherf & Carl, 2022, S.18). In manchen Fillen
sprechen Autor:innen von der , Dekodiergenauigkeit* (z. B. Rosebrock et al., 2010, S. 34) und meinen damit die Akkurat-
heit, weshalb dies in Klammern ergénzt wird.

19 NAEP = National Assessment of Educational Progress, https://nces.ed.gov/nationsreportcard/reading/scale.aspx (abge-
rufen am 16.01.2021, deutsche Ubersetzung bei Rosebrock et al., 2021, S. 86).

20 Textsorten: Fabel, Lexikoneintrag, Gedicht, Zeitungsartikel, Kurzgeschichte, Erstlesegeschichte.

21 Das Textverstehen steigt insbesondere zwischen Klasse vier und sechs deutlich an.
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Obwohl die prosodische Entwicklung in Klasse sieben keineswegs abgeschlossen sei,
kame prosodische Leseférderung daher nicht grundsitzlich fiir alle infrage, sondern
solle sich auf Schiiler:innen konzentrieren, die davon gemifl der Studie stark profi-
tieren konnten: das schwichste Viertel.?2 Neben der Automatisierung bezeichnen
Sappok etal. (2020) die Akkuratheit als weitere Dimension der Lesefliissigkeit. Diese
beiden Dimensionen seien Voraussetzung fur das Verstehen: akkurates und automati-
siertes Lesen schone das Arbeitsgedichtnis?® und schaffe Ressourcen fiir die dritte Di-
mension, das prosodische Lesen, welches dann wiederum zum Leseverstehen fiihre.
Diese von Sappok etal. (2020) beschriebene Reihenfolge der Lesefertigkeiten sugge-
riert, dass das Lesenlernen ein Trainieren von Teilfertigkeiten ist, das sich getrennt von
und nacheinander abarbeiten liefle. Eine solche Beschreibung verkennt die Komplexi-
tit dieses Vorgangs, die gerade im gleichzeitigen Zusammenwirken der beschriebe-
nen Fertigkeiten liegt und die daher auch nur gemeinsam entwickelt werden kénnen.
Die Studie steht dazu nicht im Widerspruch: Sie zeigt auf, dass phasenweise verschie-
dene Teilfertigkeiten dominieren. Daraus jedoch eine (chronologische) Hierarchie ab-
zuleiten, wie Sappok etal. (2020) es tun, verliert das Lesenlernen als ganzheitlichen
Prozess aus dem Blick. Sie messen insbesondere der Automatisierung eine vorgela-
gerte und grofere Bedeutung im Leseerwerbsprozess bei, wenn sie schreiben: ,Je
unfliissiger Schiiler und Schiilerinnen lesen, desto schlechter verstehen sie Texte*
(Sappok et al. 2020, S. 204). Diese Formulierung legt nahe, dass die Automatisierungs-
leistung nicht nur notwendige, sondern hinreichende Voraussetzung fiir das Lesever-
stehen sei. Sappok etal. (2020) verstirken diesen Eindruck, wenn sie schreiben, dass
Prosodie keinen nachhaltigen Nutzen fiir das Lesen habe: ,Die in der frithen Kindheit
im mindlichen Sprachgebrauch erworbenen prosodischen Fertigkeiten sind zwar
eine Grundlage fiir das Lesen, beim Lesenlernen kénnen Kinder aber nicht mehr auf
prosodische Hinweise zuriickgreifen, die im miindlichen Sprachgebrauch vorliegen*
(Sappok et al., 2020, S. 180). Geht man wie Sappok et al. von einer Hierarchisierung der
Teilfertigkeiten des Leseprozesses aus mit der Prosodie als oberste Stufe, dann scheint
diese Schlussfolgerung zunichst folgerichtig zu sein. Eine echte Begriindung, warum
Kinder prosodische Hinweise aus dem Spracherwerb nicht fir den Schriftsprach-
erwerb nutzen konnen, bleiben Sappok et al. (2020) jedoch schuldig. Sie zitieren dazu
lediglich Peter Schreiber (1991), der annimmt, ,dass Kinder, bevor sie lernen, diese
Hinweise zu nutzen, langsam, unbetont und eher Wort-fiir-Wort lesen“ (Sappok et al.,
2020, S.180). Sie greifen jedoch nicht dessen Erginzung auf, dass dieses Unvermégen
im Ausdruck keineswegs auf ein grundsitzliches Unwissen von Satzstrukturen schlie-
Ren lasse. Im englischen Original heif3t es bei Schreiber:

It is important to emphasize here that this failure or inability does not mean that word
callers lack tacit knowledge of syntax (sentence structure); it means that they have not

22 Die Studie beschreibt nicht, wie diese Ubungen zum prosodischen Lesen aussehen kénnten.

23 Diese Annahme basiert auf der Verbal Efficiency Theory (Perfetti, 1985; wird auch von der Simple View of Reading vertreten
(Gough & Tunmer, 1986; Marx & Jungmann, 2000). Sappok et al. (2020) konstatieren jedoch selbst, ,dass die Sichtweise
des Simple View of Reading méglicherweise nicht ausreicht, [dies] zeigen u.a. Studien, die die dritte Dimension der
Lesefliissigkeit, die Prosodie, zur Aufklarung des Textverstehens einbeziehen.“ (Sappok et al., 2020, S.182)
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mastered strategies or organizing written text into the kind of syntactic structures the chil-
dren must understand if we are to explain how it is possible for them to produce and
understand speech. (Schreiber, 1991, S.163)

Schreiber zeigt, dass die syntaktischen Fihigkeiten der Kinder in dieser Phase des Le-
senlernens nur nicht genutzt werden kénnen. Beide, sowohl Schreiber (1991) als auch
Sappok etal. (2020), beziehen sich in ihrer Argumentation auf die syntaktischen und
nicht auf die prosodischen Fihigkeiten und differenzieren diese nicht deutlich genug
voneinander. Sie nehmen vielmehr an, Kinder segmentierten Sitze mithilfe syntakti-
scher Strukturen, die sie zuvor explizit erwerben miissten: ,Sie miissen lernen, Sitze
in angemessene Phrasen zu segmentieren, indem sie die syntaktische Struktur von
geschriebenen Sitzen erkennen und dafir andere Hinweise nutzen, wie z. B. graphi-
sche Signale (Interpunktion), silbische Strukturen oder morphologische Marker“ (Sap-
pok etal., 2020, S.180). Sie verkennen dabei, dass syntaktische und prosodische Gren-
zen nicht immer zusammentfallen (Schréder & Hohle, 2011; Korth, 2018, S. 8). Baut ein
Leselehrgang jedoch auf dieser Annahme auf?, lisst er die bereits vorhandenen proso-
dischen Fahigkeiten von Erstlesenden aus dem Miindlichen ungenutzt fiir den Schrift-
spracherwerb.

Margriet Groen et al. (2019) verweisen in den einleitenden Worten ihrer Untersu-
chung auf entsprechende Studien, die insgesamt ein uneinheitliches Bild davon zeich-
nen, wie Sprechprosodie und Leseverstehen zusammenhingen. In ihrer Studie unter-
suchten sie diesen Zusammenhang, indem sie Dekodierleistung und Prosodie in
Bezug auf das Leseverstehen getrennt voneinander betrachteten. Sie nehmen an, die
Dekodierleistung sei notwendig, aber nicht hinreichend fiir das Leseverstehen; es gibt
also Kinder, die scheinbar gut und fehlerfrei lesen kénnen, aber dennoch nicht aufneh-
men und verstehen, was sie lesen.?> Daraus erwichst ihre Untersuchungsfrage, ob die
Prosodie nur ein Nebeneffekt von effizientem Dekodieren ist oder ob sie einen eige-
nen, unabhingigen Status besitzt. Groen etal. (2019) filtern aus 63 niederlindischen
Funftklissler:innen zunichst diejenigen mit einer guten und schlechten Leseverste-
hensleistung heraus.?® Diese Gruppen werden anschlieRend hinsichtlich ihrer Deko-
dierleistung untersucht?, sodass nun die Verstehensleistung in Zusammenhang mit
der Dekodierleistung betrachtet werden kann. Die Daten zeigen zum einen, dass eine
gute, altersangemessene Dekodierleistung nicht automatisch mit guten prosodischen
Lesefertigkeiten einhergeht.?® Folglich ist die Dekodierleistung zwar notwendig, um

24 ,Reading Instruction has traditionally focused on teaching children decoding skills (or, in the ‘whole world’ method,
on teaching sight recognition of complete lexical items). Chunking skills, on the other hand, have rarely if ever been
taught.“ (Schreiber, 1991, S.162)

25 Ein Phanomen, das Sappok et al. (2020) nicht erwidhnen.

26 Mithilfe des ,,annual national assessment on word recognition and reading comprehension® (word recognition: Krom
etal., 2010; reading comprehension: Staphorsius & Krom, 2011, zitiert nach Groen et al., 2019), einem Pseudoworttest
(van den Bos et al., 1994, zitiert nach Groen et al., 2019) und einer kritischen Begutachtung einzelner Stellen durch die
Autor:innen selbst (Groen et al., 2019, S.7).

27 Miteinem standardisierten Test von Brus und Voeten (1973), zitiert nach Groen et al. (2019, S. 6).

28 Die prosodischen Fertigkeiten der ,,poor comprehenders* der fiinften Klasse entsprechen denen der Kontrollgruppe aus
der 3. Klasse. Das gilt fiir die Textleseprosodie (,text reading prosody“) und grundsitzlich auch die Sprechprosodie
(,speech prosody*), nicht jedoch fiir die erzahlende Prosodie (,story telling prosody“) — hier zeigten auch die schlecht
Verstehenden altersangemessene Fertigkeiten.
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prosodisch lesen zu kénnen, aber nicht hinreichend fiir eine Entwicklung prosodi-
scher Fertigkeiten. Durch blofRes ,Worter lesen’ lernt man nicht automatisch prosodi-
sches Lesen. Zum anderen ziehen Groen etal. (2019) aus den Daten Schliisse zum
Leseverstehen: Grundsitzlich sei dies ein Konstrukt aus Geschwindigkeit, Akkuratheit
und Prosodie. Die vorliegende Studie zeige jedoch, dass die Prosodie eine bedeuten-
dere Rolle spielt: , The construction of meaning seems more closely tied to text reading
prosody than to decoding efficiency, at least, when children have mastered automaticity
in reading” (Groen etal., 2019, S.16). Moglicherweise erleichtere die Prosodie Vereini-
gungsprozesse (,unification processes“) des Lesens auf phonologischer, syntaktischer
und semantischer Ebene. Die Autor:innen konstatieren, dass schwach Verstehende
insgesamt eine verzogerte prosodische Entwicklung nehmen?®, und vermuten, man
kénne umgekehrt sogar von schlechten prosodischen Fertigkeiten auf ein schwach
ausgeprigtes Leseverstehen schlieRen.?? Die schwachen Leistungen der schlecht Ver-
stehenden bei der rezeptiven und produktiven Sprechprosodie seien auflerdem ein
Hinweis darauf, dass sie keine innere Vorstellung davon hitten, wie ein gesprochener
Text klingen kénnte oder sollte.3’ Welche Aspekte der Prosodie es genau sind, die
schwach Verstehenden nicht zur Verfiigung stehen, kann auch diese Studie nicht kli-
ren, wobei diese Gruppe besonders schlecht abschnitt, wenn sie Wortgrenzen erken-
nen sollte.3? Groen etal. (2019) resiimieren, dass schwach Verstehende neben gram-
matischen, syntaktischen und semantischen Fihigkeiten auch schlechte prosodische
Kompetenzen aufweisen; dieses Defizit konne die gesamte Entwicklung des Lesevers-
tehens nachhaltig negativ beeintrichtigen. Auch Paige etal. (2017) weisen der Fihig-
keit zur Wahrnehmung und Nutzung von prosodischen Hinweisen (,prosodic mar-
kers“) eine wichtige Bedeutung fiir das spitere Textlesen zu: ,Before one year of age
the child has learned to use prosodic markers to untangle oral speech; markers that will
later be applied to reading a text“ (Paige et al., 2017, S. 249).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die groRe Mehrheit der hier
vorgestellten Studienergebnisse die Bedeutung der in der deutschen Leseforschung
und Didaktik bisher vernachlissigten (sprech- und lese-)prosodischen Kompetenzen
untermauert. Die Prosodie nimmt eine parititische Bedeutung gegentiber Akkuratheit
und Automatisierung fiir den Leselernprozess und das Leseverstehen ein.

21.2.3 Mittel- und Oberstufe (14-19 Jahre, Klasse 8-13)

David Paige et al. (2014) untersuchten in einer Studie mit 108 Schiiler:innen des neun-
ten Jahrgangs im Alter von 14 bis 18 Jahren die Beziehung zwischen Akkuratheit, Auto-
matisierung, Prosodie und Vokabular hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir das Leseverste-
hen beim leisen Lesen. Die grundsitzliche Relevanz der Prosodie fiir lautes und leises

29 Diese zeigten sich auch in der Rezeption und Produktion von Sprechprosodie: , This suggests that poor comprehenders
have a delay in prosodic development, with an additional indication of a deficiency in perception and production of speech
prosody. (Groen et al., 2019, S.1)

30 Sie schitzen diese Erkenntnis als diagnostisch wertvoll ein, um Probleme beim Leseverstehen friih zu erkennen und
entsprechend entgegenzuwirken.

31 Diese Annahme basiert auf der Implicit Prosody Hypothesis (Fodor, 2002).

32 Als Beispiel wird der Unterschied angefiihrt zwischen ,Schokoladenkuchen und Marmelade* (Chocolate-cake and jam)
versus ,Schokolade, Kuchen und Marmelade“ (Chocolate, cake and jam).
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Leseverstehen ist laut Paige etal. (2014) zumindest fiir die Grundschule gut belegt.
Thre Studie zeigte nun erstmals fiir die weiterfithrende Schule auf, welche Rolle genau
der Prosodie zukommt: nimlich die einer Vermittlerin zwischen Automatisierung
und Verstehen: ,prosody was found to act as a partial mediator between automaticity
and comprehension“ (Paige etal., 2014, S.123). Eine Einschrinkung der Studie, die
nicht unbedingt ein Nachteil sein muss, ist die Auswahl der Teilnehmenden: Es han-
delt sich um Kinder aus bildungsfernen Haushalten, die nah an der Armutsgrenze
leben und eine eher geringe Lesekompetenz aufweisen, mit denen Paige etal. (2014)
Tests zum Leiseleseverstehen, zur Sprechfliissigkeit, zur altersangemessenen Lese-
flisssigkeit, zur Prosodie und zum Vokabular innerhalb zweier 20-25-miniitiger Ein-
zelsitzungen durchfiihrten.?* Dabei zeigten die Schiiler:innen mit einer besseren Au-
tomatisierungsleistung auch ein besseres Verstehen, mediiert durch die Prosodie. Es
lieR} sich anhand der prosodischen Leistung sogar vorhersagen, welche Neuntkliss-
ler:innen ein gutes Leiseleseverstehen aufwiesen. Ableiten lief3 sich diese Vorhersage
nicht allein aus der Automatisierungsleistung. Ebenso waren Wortschatz und Akkurat-
heit in dieser Studie keine verlisslichen Pridiktoren fiir ein gutes Leseverstehen. Um
den Wirkungszusammenhang der drei Komponenten Automatisierung, Akkuratheit
und Prosodie in Bezug auf das Leseverstehen zu erforschen, entwickelten Paige et al.
(2014) die Tandem-Hypothese; diese nimmt an, dass die Teilfertigkeiten nicht immer
denselben Beitrag zum Leseverstehen leisten. Akkuratheit und Prosodie arbeiten
meist an ihrer Auslastungsgrenze, sind also stindig am Limit, wohingegen die Auto-
matisierung sich variabel dazuschaltet, abhingig von der Komplexitit des Textes. Han-
delt es sich um einen anspruchsvollen Inhalt, wird die Automatisierungsleistung he-
runtergefahren, verstehen Lesende den Text hingegen gut und leicht, arbeitet auch die
Automatisierungsleistung maximal mit. Paige et al. (2014) bezeichnen dies als Strate-
gie: ,slower automaticity may be invoked as a strategy by the reader to improve compre-
hension“ (Paige etal., 2014, S.145). Die Automatisierungsleistung als variable Gréfe
im Verstehensprozess bezeichnen Paige etal. als bidirektional, wohingegen Akkurat-
heit und Prosodie monodirektional verliefen, weil sie grundsitzlich immer gefordert
seien und mit hoher Auslastung arbeiteten (Tandem-Theorie). Folglich fiihre eine er-
hohte Automatisierungsleistung allein auch nicht automatisch zu einem besseren Ver-
stehen: ,increasing automaticity did not further the goal of increased comprehension
(Paige etal., 2014, S.146). Gerade bei schwach Lesenden der weiterfithrenden Schule
sei die Automatisierungsleistung deshalb jedoch nicht unwichtig — im Tandem mit
Akkuratheit und Prosodie fithre sie zu einem besseren Leseverstehen. Ein isoliertes
Uben empfehlen Paige et al. (2014) aufgrund der Schlussfolgerungen aus ihren Unter-
suchungsergebnissen jedoch nicht: ,From an instructional perspective, attempting to
improve automaticity as an isolated component of reading does not appear in our re-
sults, to aid in the growth and development of a larger system where comprehension is

33 Leiseleseverstehen: Test of Reading Comprehension (TORC-4: Brown et al., 2009), Sprechfliissigkeit: Gray Oral Reading
Test, Form A (GORT-4: Wiederholt & Bryant, 2001), altersangemessene Lesefliissigkeit (Sachtexte und literarische Texte):
die Anzahl der korrekt gelesenen Wérter pro Minute, Prosodie: Multi-Dimensional Fluency Scale (MDFS: Zutell & Rasinski,
1991), Vokabular: Peabody Picture Vocabulary Test — Fourth Edition (PPVT: L. M. Dunn & Dunn, 2006), zitiert nach Paige
etal. (2014, S.131-134).
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the goal“ (Paige etal., 2014, S.147). In Bezug auf prosodische Fertigkeiten restimieren
Paige et al. (2014), diese wiirden nicht ,magically emerge in readers” (Paige et al., 2014,
S.147), sie miissten vielmehr durch explizite Unterweisung gelehrt werden.

Mara Breen et al. (2016) verglichen die prosodischen Fihigkeiten von Kindern mit
gutem und schlechtem Leseverstehen miteinander. Die insgesamt 32 Jugendlichen
wiesen mit einer Ausnahme eine mindestens durchschnittliche Intelligenz auf und
zeichneten sich alle durch gute Re- und Dekodierfihigkeiten aus. Sie unterschieden
sich lediglich in ihrem Leseverstehen.3* In der Studie sprachen die Jugendlichen je-
weils 258 gehérte Sitze verschiedener Satzarten nach3?, die hinsichtlich Tonhshe und
Dauer analysiert wurden. Die Auswertung ergab, dass schlechte Verstehensleistungen
durchweg von kiirzeren Pausen als gute Verstehensleistungen gekennzeichnet waren.
Letztere wiesen auflerdem grofere Tonhshenverinderungen auf. Die Autorinnen ver-
muten, dass die Unterschiede in der TonhShenverinderung moglicherweise durch die
Aufgabenstellung des Imitierens hervorgerufen worden sein kénnten, welche eben
keine eigenstindige Leistung abrufe, sondern reine Nachahmung erfordere. Insgesamt
konnte die Studie trotz der Ahnlichkeit zu der von Justin Miller und Paula Schwanen-
flugel (2006) deren Ergebnisse nicht reproduzieren. Breen etal. (2016) machen daftr
das unterschiedliche Alter (bei Miller und Schwanenflugel 2006 sind die Proband:in-
nen acht bis zehn Jahre alt) und die Unterscheidung in gut und schlecht Verstehende
verantwortlich. Wahrend Miller und Schwanenflugel (2006) bei gut Lesenden kiirzere
Pausen innerhalb und zwischen den Sitzen finden, zeigt die Untersuchung von Breen
etal. (2016) lingere Pausen bei der Kontrollgruppe der gut Verstehenden. Eine Erkli-
rung dafiir konnte sein, dass die Auswahl der Proband:innen (gut Verstehende statt
gut Lesende) den Zusammenhang zwischen Verstehen und Prosodie differenzierter
aufzeigen kann, als es die Interpretation der Ergebnisse von Miller und Schwanenflu-
gel (2006) zuldsst. Daraus ergibt sich die Frage, ob es die gute prosodische Leistung ist,
die zu einem guten Leseverstehen fiithrt oder ob gutes Leseverstehen Voraussetzung
fiir prosodisches Lesen ist. Breen et al. (2016) vermuten, dass es das prosodische Lesen
ist, das zu guten Verstehensleistungen fiihrt, da Kinder zu Beginn des Schriftsprach-
erwerbs bereits tiber eine Sprechprosodie auf Erwachsenenniveau verfiigen. Geméf
Janet Fodors Implicit Prosody Theory (2002) {ibertragen Lesende dabei die (zur Syntax
passenden) prosodischen Hinweise (,prosodic cues“) vom Lautlesen auf das Leise-
lesen: ,That is, readers who produce fluent explicit prosody also produce fluent implicit
prosody“ (Breen et al., 2016, S. 14).

Elizabeth Meisinger et al. (2009) bezeichnen Lesende mit guter Dekodierleistung
bei gleichzeitig schlechter Verstehensleistung als ,,Wort-Nenner“ (,word caller”). In
der Grundschule noch unentdeckt, wiesen gemif ihrer Untersuchung rund zehn Pro-
zent der Funftklissler:innen diese Diskrepanz zwischen guten Dekodierleistungen

34 1Q-Test; Weschler Abbreviated Scale of Intelligence I, WASI; Psychological Corporation (1999), Dekodierfihigkeit: Word
Attack subtest (WA) of the Woodcock Johnson I11], Woodcock et al. (2001), Leseverstehen: Kaufman Test of Educational
Achievement: KTEA; Kaufman & Kaufman (2004), zitiert nach Breen et al. (2016, S. 5).

35 Stellungnahmen, Ja/Nein-Fragen, Zitate, ein- und mehrdeutige Satzverbindungen (,ambiguous coordinate“) und Relativ-
sdtze.
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und schlechtem Leseverstehen auf.3® Die Ergebnisse offenbaren, dass sich im Laufe
der Schulzeit eine Asymmetrie zwischen basalen Lesefihigkeiten (Akkuratheit und
Automatisierung) und dem Verstehen entwickeln kann (Meisinger et al., 2009).

21.3 Fazit

ODb nun eine Dominanz eines bestimmten prosodischen Mittels in einer Sprache vor-
liegt oder nicht; die internationale und teilweise auch die deutsche Forschung stellt
mittlerweile die Prosodie als wesentlichen Einflussfaktor auf Lesefliissigkeit und Lese-
verstehen klar heraus. Einer Metastudie von Alissa Wolters et al. (2022) zufolge ist die
Leseprosodie ein multidimensionales Konstrukt, das je nach betrachtetem Aspekt Ein-
fluss auf das Leseverstehen hat:

Taken together, these results indicate that reading prosody is a multi-dimensional con-
struct and that various measures of reading prosody tap into different aspects or dimen-
sions of reading prosody (Kim et al., 2020), and, therefore, their relations to reading com-
prehension differ depending on the aspects. (Wolters et al., 2022, S.13)

Die genaue Wechselwirkung von Prosodie und Leseverstehen konnte also trotz vielfil-
tiger Forschungsarbeit bisher noch nicht genau geklirt werden. Zwar wird von einer
Korrelation zwischen Prosodie und Leseverstehen ausgegangen, aber es bleibt die
Frage nach der Kausalitit: Verstehen Kinder Texte besser dank der Prosodie oder ist es
das Textverstindnis, das zu einem prosodischen Lesen fithrt? (Godde etal., 2020,
S.10).%” Sarah Dowhowers Feststellung, obwohl iiber 30 Jahre alt, ist also immer noch
aktuell: ,while reading comprehension and prosody are closely linked, the relationship
ist not clear” (Dowhower, 1991, S.170). Der konkrete Zusammenhang von Prosodie und
Leseverstehen bedarf der genaueren wissenschaftlichen Betrachtung, damit er fiir den
Unterricht nutzbare Férderungen hervorbringen kann. Entscheidende Gelingensvo-
raussetzung ist dabei, die Bedeutung der verschiedenen Teilprozesse des Lesenlernens
und ihre wechselseitige Wirkung aufeinander in den Blick zu nehmen, statt eine hie-
rarchisierende Vorstellung des Leselernprozesses anzunehmen, die das Lesenlernen
auf einen stufig angeordneten Erwerb bestimmter Fertigkeiten reduziert.

Diese Arbeit strebt einen Beitrag zur Klirung der Rolle der Prosodie beim Lese-
verstehen an, indem sie die Erlernbarkeit und die Wirkung des prosodischen Lesens
untersucht. Sie moéchte dariiber hinaus Anregungen fiir die schulische Praxis geben,
indem sie prosodische Ubungen fiir den Unterricht entwickelt und evaluiert.

36 Moglicherweise entsteht diese Diskrepanz zwischen Grundschule und weiterfiihrender Schule von immerhin 10 % auf-
grund unterschiedlicher Anforderungen an das Lesen: In der Grundschule wird Lesen noch geiibt, in der weiterfiihrenden
Schule wird es vorwiegend als Mittel zum Zweck benutzt, um Inhalte und Wissen zu vermitteln, weshalb die Texte ab
Klasse fiinf deutlich anspruchsvoller als zuvor sind, siehe dazu auch Sappok et al. (2020).

37 Frageim Original bei Godde et al.: ,, Does prosody enable children to understand the text? Or does the text comprehension
enable them to adopt the good prosody while reading aloud?*“ Godde et al. (2020, S.10).



28 Entwicklung prosodischer Kompetenz

2.2 Prosodie und Lesefliissigkeit

Das vorherige Kapitel hat den Einfluss der Prosodie auf das Leseverstehen beleuchtet.
In der deutschsprachigen Leseforschung geht die Prosodie (seit Rosebrock & Nix,
2007/2017) in dem Begriff Lesefliissigkeit auf, zusammen mit Geschwindigkeit, Akku-
ratheit und Automatisierung. Gegenstand des folgenden Kapitels ist deshalb zunichst
die Klarung der vier Parameter fiir das Leseverstehen. Der Diskussion ihres Einflusses
folgt schliellich der Versuch einer Schirfung des Begrifts der Lesefliissigkeit selbst.

2.2.1 Bedeutung der Lesefliissigkeit fiir das Leseverstehen
Eine gute Lesefliissigkeit kann beim Wechsel zur weiterfithrenden Schule nicht
grundsitzlich vorausgesetzt werden: ,Dass die Kinder bei Eintritt in eine weiterfiih-
rende Schule fliissig lesen konnen, sollte jedoch nicht stillschweigend vorausgesetzt,
sondern iiberprift werden“ (Schneider etal., 2016, S.11). Aktuelle Untersuchungen
(z.B. IGLU und PISA) zeigen, dass diese Fertigkeit bei vielen Kindern nach der Grund-
schulzeit eben noch nicht ausreichend ausgebildet ist. Zwar konstatiert die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) in den Richtlinien fiir das Fach Deutsch zum Erreichen des
ersten Schulabschlusses: ,Der Leseerwerb ist mit der Grundschulzeit nicht abgeschlos-
sen“ (KMK, 2022, S.28) und listet Teilaspekte der Lesefluissigkeit auf: , Die Schiilerin-
nen und Schiiler lesen leise und laut, automatisiert, genau, sinngestaltend und ziigig*
(KMK, 2022, S.8). Der Kernlehrplan (KLP) NRW, der sich eigentlich nach den Richt-
linien der KMK richtet (KLP, 2022, S.13), fiihrt fiir die weiterfithrende Schule aller-
dings nur Kompetenzen auf, die die Lesefluissigkeit voraussetzen. Er geht also faktisch
davon aus, dass der Erwerb der Lesekompetenz in der Grundschule abgeschlossen ist
und Uberlisst damit auch den Ausgleich von etwaigen Defiziten ausschliellich den
Grundschulen. Méglicherweise liegt das an der Erwartungshaltung, die der voran-
gehende Kernlehrplan fiir die Primarstufe NRW selbst weckt, wenn er formuliert, Kin-
der am Ende der Klassenstufe vier ,lesen auch komplexere Texte fliissig” (KLP, 2021,
S.24) und ,entwickeln ein Gesamtverstindnis des Textes (globale Kohirenz)“ (KLP,
2021, S.23), ohne eventuell abweichende Kompetenzentwicklung zu thematisieren.
Der Erstlesegang konzentriert sich tiblicherweise zunichst auf die korrekte Wort-
Buchstaben-Zuordnung, um dann Geschwindigkeit und Automatisierung einzutiben.
Dabei fithrt ein einseitiger Fokus auf Akkuratheit und Automatisierung zu einer
hohen Lesegeschwindigkeit, aber nicht zwangsliufig zu einem ausreichend entwickel-
ten Leseverstehen: , The result of such a focus is faster reading with little improvement
on comprehension, which is the ultimate goal of reading and reading instruction“ (Ra-
sinski, 2006, S.705). Schnelles Lesen korreliert also nicht automatisch mit besserem
Leseverstehen. Méglicherweise liegt das daran, dass zu schnelles Lesen hinderlich fiir
eine gute Betonung sein kann: ,,Children will not be able to read both very quickly and
with proper prosody, so directing them to read passages quickly and accurately will
have the perverse effect of having them read less expressively“ (Kuhn etal., 2010,
S.236). Diese Einschrinkung gilt ebenso fiir das akkurate Lesen: ,Fluency depends
upon well developed word recognition skills, but such skills do not inevitably lead to
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fluency“ (National Institute of Child Health and Human Development, 2000, 3-1). Tat-
sdchlich warnen Meisinger et al. (2009) sogar vor einem zu intensiven Training basaler
Lesefertigkeiten wie der Lautlehre (,phonics“) und der Lesefliissigkeit insgesamt, das
moglicherweise zur Entwicklung sogenannter ,word caller” fithre, die zwar fliissig
lesen, das Gelesene aber nicht verstehen. In der Studie von Meisinger et al. (2009) wie-
sen immerhin 10 % der Funftklissler:innen gute Dekodierfihigkeiten bei schlechter
Leseverstehensfihigkeit auf, wobei sich diese Asymmetrie meist erst nach der Grund-
schule entwickle und im Laufe der Schulzeit weiter verstirke.

Ein von Bettina Miiller etal. (2017) entwickeltes Training in Form von silben-
basierter Leseférderung fiir schwach lesende Viertklissler:innen fithrte zu einem
schnelleren Erkennen einzelner Worter und so zu einer héheren Lesefliissigkeit. Die
Autor:innen vermuteten, dass die gesteigerte Reaktionszeit und Akkuratheit zu einer
kognitiven Entlastung fithre, die wiederum ein besseres Leseverstehen ermogliche,
ganz im Sinne der , Lexical Quality Hypothesis (Perfetti, 1985; Perfetti & Hart, 2002).
Allerdings hatte dieses Silben-Training keinen signifikanten Einfluss auf das Lesever-
stehen von Texten. Die Autor:innen schreiben dies der fehlenden Prizision ihrer
Messmethode zu, die geringe und mittlere Effekte nicht abbilden kénne (Miiller et al.,
2017, S.7). Eine Folgestudie von Bettina Miiller, Tobias Richter und Panagiotis Karage-
orgos (2020) nimmt deshalb die schwachen Leseleistungen von Zweitkldssler:innen in
den Blick und stellt diesmal einen signifikanten Effekt auf das Leseverstehen fest. Die-
ser verliert sich allerdings in der Follow-up-Testung wieder: ,,On average, children in
the wait-list group reached the same level of reading comprehension than children in
the treatment condition after both had received the intervention“ (Miiller etal., 2020,
S.7). Dass schwach Lesende der zweiten Schulstufe von einer Forderung der Akkurat-
heit profitieren konnen, reiht sich in die Erkenntnis von David Paige et al. (2017) ein.
Hier ist die (Worterkennungs-)Akkuratheit in Verbindung mit prosodischen Aspekten
ein signifikanter Pridiktor fiir das Leseverstehen von Erst-, Zweit- und Drittkliss-
ler:innen. Die Lesegeschwindigkeit hingegen wirkt sich bei Paige et al. (2017) nicht auf
das Leseverstehen aus. Auch die Studie von Zuowei Wang et al. (2019) mit iiber 10.000
Teilnehmenden bestitigt einen Einfluss der Dekodierleistung auf das Leseverstehen in
den Klassenstufen 5-10, solange diese allerdings einen Schwellenwert von 2353 iiber-
schreitet, also ein gewisses Mindestmafl betrigt: ,improvements in comprehension
may not be immediately evident until the threshold is crossed“ (Wang etal., 2019,
S.396). Unterhalb des Schwellenwertes stagnierte das Leseverstehen.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass das akkurate Dekodieren nur als eine Min-
destanforderung fiir das Textverstehen gelten kann, die jedoch nicht zwangsliufig Le-
severstehen hervorbringt. Sappok etal. (2020) bestitigen diese Einschitzung fiir die
deutsche Sprache: ,eine nur akkurate Dekodierleistung reicht nicht aus: Die Zusam-
menhinge mit dem Textverstehen fallen allesamt gering aus“ (Sappok etal., 2020,
S.197). Auch Breen etal. (2016) konnten zeigen, dass trotz guter Dekodierfihigkeiten

38 Gemessen mithilfe des SARA-Tests (Sabatini et al., 2013), hier der Subtest eins: Worterkennung und -dekodierung (word
recognition and decoding, WRD). Die Schiiler:innen beantworten zu einem Wort, ob es erstens ein echtes Wort ist, zwei-
tens ein unechtes Wort ist oder drittens wie ein echtes Wort klingt. Prasentiert werden 50 Worter in sechs Minuten. Wang
et al. (2019) benutzten eine Testvariante mit einem Mittelwert von 250 (Wang et al., 2019, S. 392).
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die Leseverstehensleistung niederlindischer Kinder unzureichend blieb. Ihre Studie
geht noch einen Schritt weiter als die von Meisinger etal. (2009), indem sie eine mog-
liche Erklirung fiir dieses Phinomen ausmachen: Wer fliissig liest und schlecht ver-
steht, der besitzt nur mangelhafte prosodische Fihigkeiten. Kuhn und Stahl (2003)
nehmen ebenfalls an, dass es eine weitere Dimension der Lesefliissigkeit geben muss,
die gleichwertig neben der Automatisierung steht und erklirt, warum die blofle Wort-
erkennung allein das Leseverstehen nicht verbessern kann. Vermutlich ist diese Di-
mension die Prosodie (so auch Dowhower, 1991).

2.2.2 Lesefliissigkeit als Produkt aus Automatisierung und Prosodie

Das Missverstindnis, Lesefliissigkeit sei im Grunde nur eine hohe Lesegeschwindig-
keit bei gleichzeitig korrekter Aussprache, liegt wohl im Wort selbst begriindet: Ebenso
wie das englische Wort ,fluency” stammt auch das deutsche , Fliissigkeit“ von , Fluf3
bzw. ,flieRen“ und bedeutet 1. zweiter Aggregatzustand zwischen fest und gasformig
und 2. ohne Stockung, kontinuierlich, flieRend (DWDS). Auch das amerikanische Na-
tional Institute of Child Health and Human Development ist sich der Missverstind-
lichkeit des Wortes bewusst, wenn es schreibt: ,In other words, automaticity and
fluency are often used synonymously“ (National Reading Panel, 2000, S. 3-7). Lesefliis-
sigkeit ist jedoch mehr als automatisiertes oder fliissiges Lesen.

In der amerikanischen wie in der deutschen Forschung wird Lesefliissigkeit heute
zumeist als Konglomerat aus den Parametern Akkuratheit (,accuracy*), Geschwindig-
keit (,rate“ oder ,speed“), Automatisierung (,automaticity“) und Prosodie (,prosody*)
beschrieben (Rosebrock & Nix, 2006, S.94-97). Uneinig sind die Definitionen darin,
welche und wie viele dieser Parameter die Lesefliissigkeit beinhaltet.

Kuhn und Stahl (2003) arbeiten zunichst drei Komponenten heraus: Akkuratheit,
Automatisierung und Prosodie: , There seems to be a consensus regarding the primary
components of fluency: (a) accuracy in decoding, (b) automaticity in word recognition,
and (c) the appropriate use of prosodic features such as stress, pitch, and appropriate
text phrasing” (Kuhn & Stahl, 2003, S. 5). Roxanne Hudson, Holly Lane und Paige Pul-
len (2005) hingegen benennen die drei Parameter Akkuratheit, Geschwindigkeit und
Prosodie: ,Fluent reading comprises three key elements: accurate reading of connected
text at a conversational rate with appropriate prosody or expression“ (Hudson etal.,
2005, S.702). David Paige etal. (2014) benennen zwar ebenfalls drei Komponenten,
tauschen allerdings die Geschwindigkeit durch Automatisierung aus: ,word recogni-
tion accuracy, automaticity, and prosody“ (Paige et al., 2014, S. 124).

Fiir den deutschen Sprachraum benennen Rosebrock et al. sogar vier Komponen-
ten der Lesefliissigkeit: Dekodiergenauigkeit (Akkuratheit), Automatisierung, Lesege-
schwindigkeit und prosodische Sequenzierung (Rosebrock et al., 2010, S. 34). Sappok
etal. gehen (nach Kuhn & Stahl, 2003; Kuhn et al., 2010) hingegen von drei Parametern
aus: , Lesefliissigkeit lisst sich demzufolge als dreidimensionales Konstrukt verstehen,
das Akkuratheit, Automatisierung und Prosodie umfasst“ (Sappok et al., 2020, S.176).
Jurgen Walter definiert ebenfalls drei Parameter: ,Als Indikatoren fiir Lesefliissigkeit
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sind drei Komponenten involviert: Das korrekte Dekodieren, das automatisierte Wort-
erkennen sowie das rhythmisch-betonte Lesen (Prosodie)“ (Walter, 2018, S. 249).

Die von Melanie Kuhn et al. (2010) aufgestellte Definition von Lesefliissigkeit um-
fasst scheinbar nur Akkuratheit, Automatisierung und Prosodie: , Fluency combines
accuracy, automaticity, and oral reading prosody, which, taken together, facilitate the
reader’s construction of meaning* (Kuhn et al., 2010, S. 242). Diese Definition der Lese-
fliissigkeit bedarfjedoch der genaueren Betrachtung, denn sie gibt Anlass zu der miss-
verstindlichen Interpretation, eine kompetente Lesefliissigkeit zeige sich auch in den
drei Bereichen Akkuratheit, Automatisierung und Geschwindigkeit. Stattdessen
schreiben Kuhn et al. schon 2010, dass diese drei Komponenten sich beim Sprechen in
der Automatisierung der Worterkennung sowie in passender Segmentierung und In-
tonation verwirklichten: ,It is demonstrated during oral reading through ease of word
recognition, appropriate pacing, phrasing, and intonation“ (Kuhn et al., 2010, S.242).

Es ist schlief3lich Melanie Kuhn, die zusammen mit Timothy Rasinski und Chase
Young (2018) die urspriinglichen drei Parameter der Lesefluissigkeit auf zwei verdich-
tet, nimlich Automatisierung und Prosodie: ,two components of fluent reading are
integral to literacy development: automaticity (LaBerge & Samuels, 1974) and prosody
(Benjamin & Schwanenflugel, 2010). This understanding recognizes that fluency is not
only characterized by both elements, but that they both make distinct contributions to
comprehension“ (Kuhn etal., 2018, S.272). Kuhn et al. (2018) beziehen sich dabei auf
das Modell zur Verarbeitung von Information von David LaBerge und S. Jay Samuels
(1974). Dort sind zwei Kriterien des Lernprozesses beschrieben, die auf jeder Prozess-
stufe relevant sind und sich durch das Mafd an Aufmerksambkeit unterscheiden, das sie
jeweils beanspruchen, nimlich erstens die Akkuratheit (,accuracy“) und zweitens die
Automatisierung (,automaticity“): , At the accuracy level of performance, attention is
assumed to be necessary for processing; at the automatic level it is not“ (LaBerge &
Samuels, 1974, S.293). Erst wenn die Akkuratheit gemeistert wurde und deswegen we-
niger Aufmerksamkeit benétigt, konne die Automatisierung einsetzen: ,Our criterion
for deciding when a skill or subskill is automatic is that it can complete its processing
while attention is directed elsewhere” (LaBerge & Samuels, 1974, S.295). Akkuratheit
sei ein Meilenstein auf dem wellenférmig verlaufenden Weg zur Lesekompetenz und
konne sich beim Erlernen einer neuen Leseteilfertigkeit sogar kurzzeitig wieder ver-
schlechtern: ,Whenever he attempts to reorganize word codes into larger units, he may
temporarily slow down and perhaps make more errors. Therefore, to encourage chun-
king, we may have to relax the demand for accuracy“ (LaBerge & Samuels, 1974, S. 316).
Die Akkuratheit solle deshalb nicht iiberbetont werden, sonst stehe sie dem nichsten
Entwicklungsschritt im Wege: ,In short, accuracy is not a sufficient criterion for readi-
ness to advance to skills which build on the subskills at hand“ (LaBerge & Samuels,
1974, S.319). Das gelte auch fiir den Leseprozess. Erst die automatisierte Erfassung
von Wortern erlaube einen Fokus auf die semantische Ebene, also das Erfassen der Be-
deutung, insbesondere von mehreren Wortern im Verbund. Neben den ,echten word-
callern®, die diese Ebene der Automatisierung noch nicht erreicht haben, beschreiben
LaBerge und Samuels (1974) auch das Phianomen, etwas fliissig zu lesen und den In-
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halt dabei nicht zu erfassen. Der automatisierte Charakter des Lesens erlaubt der Auf-
merksamkeit offenbar nicht nur, sich auf eine Bedeutung des Gelesenen zu konzen-
trieren, sondern auch, frei herumzuwandern und sich in Gedanken zu verlieren:

leaving attention free to wander to other matters, perhaps to recent personal episodes. If
the reader gives little attention to organizing meanings into new codes for storage, it is
not surprising that he later finds he cannot recall what he has been reading. (LaBerge &
1974, S.320)

LaBerge und Samuels nehmen an, dass Akkuratheit zusammen mit der Geschwindig-
keit in der Automatisierung aufgehen. Automatisierung ist damit die erste Dimension
der Lesefliissigkeit. Die zweite gleichwertige Dimension ist die Prosodie (Abb. 1).

Leseflussigkeit

/\

Automatisierung ~ Prosodie
(Gelaufigkeit)

/\

Akkuratheit Geschwindigkeit
(Genauigkeit)

Abbildung 1: Hierarchisierung der Teildimensionen der Leseflissigkeit (eigene Modellierung nach Kuhn
etal., 2018)

Fur diese Zweiteilung spricht auch die Testlogik bisheriger Untersuchungen: Rose-
brock etal. (2010) lesen die Automatisierungsleistung beispielsweise anhand der
Werte zur Lesegenauigkeit (Wort- und Satzverstindnis des ELFE-1-6) und Lesege-
schwindigkeit (richtige Sitze pro Minute mit dem SLS 5-8) ab, also Akkuratheit auf
Zeit. Es iiberrascht daher nicht, dass alle drei Variablen hochkorreliert sind (Rosebrock
etal., 2010, S. 39).

Auch Walter (2018) versteht unter Automatisierung die Anzahl der richtig gelese-
nen Wérter pro Minute (SLS 14 und Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL) nach Wal-
ter 2010), also Akkuratheit auf Zeit. Und auch Sappok et al. (2020) messen die Automa-
tisierungsleistung durch die Anzahl der insgesamt korrekt gelesenen Worter, der
korrekt gelesenen Worter pro Minute (WCPM) und zusitzlich die Gesamtlesedauer;
also Akkuratheit und Geschwindigkeit. Diese Beispiele verwenden allesamt die Para-
meter Akkuratheit und Geschwindigkeit, um daraus eine Automatisierungsleistung
abzulesen, ganz im Sinne von LaBerge & Samuels (1974) und Kuhn et al. (2018). Daher
verwundert es nicht, dass Korrelationen zwischen Automatisierung und Akkuratheit
und Geschwindigkeit zu finden sind, denn die Automatisierungsleistung ist schlicht
das Produkt aus Akkuratheit und Geschwindigkeit. Problematisch daran ist die kon-
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zeptuelle Dopplung von Akkuratheit und Geschwindigkeit, einmal als eigenstindige
Dimensionen und einmal als Bestandteile der Automatisierung. Das fiithrt zu einer
konzeptuellen Schieflage: Wihrend zwei Komponenten durch ihre Dopplung domi-
nieren (Akkuratheit und Geschwindigkeit), wird die Prosodie unwillkiirlich marginali-
siert. Dies diirfte sich auch in der empirischen Messung von Lesefliissigkeit nieder-
schlagen.

Dabei konnte der didaktische Diskurs von einer konzeptuellen Neuausrichtung
profitieren: Zum einen kénnen Akkuratheit und Geschwindigkeit kiinftig zusammen
statt isoliert voneinander gefordert werden, und zum anderen wiirde die Prosodie eine
deutliche Aufwertung erfahren. Sie wire dann nicht linger ein nachrangiger Faktor
unter mehreren, sondern konnte parititisch neben der Automatisierung eine zentrale
Rolle bei der Ausbildung von Lesefliissigkeit spielen.

Zwar benennen seit Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (2007/2017) einige
deutschsprachige Forschungsbeitrige die Prosodie als parititische Dimension der Le-
sefliissigkeit, eine genaue Begriindung und Beschreibung oder Untersuchung der
Wirkweise bleiben jedoch bisher alle schuldig (z. B. Reiss etal., 2019; Sappok & Fay,
2018). Wobei einige in diesem Zusammenhang die prosodische Kompetenz auf ihren
syntaktischen Nutzen reduzieren (Sappok et al., 2020).3° Bereits jetzt ist klar, dass die
Prosodie jedoch keineswegs eine rein additive Fertigkeit ist, die erst nach erfolgreicher
Dekodierung umgesetzt wird und ausschliefllich der Analyse syntaktischer Strukturen
dient. Sie ist schon vor dem Erwerb lesespezifischer Techniken vorhanden, so wie der
Wortschatz dem Dekodieren von Wortern vorausgeht. Kinder verfiigen schon zu Be-
ginn des Schriftspracherwerbs tiber prosodische Fihigkeiten aus dem miindlichen
Sprachgebrauch. Wieso sollten sie diese nicht fiir das Lesen nutzbar machen kénnen?
Die bereits fiir den gesamten Spracherwerb vorhandenen prosodischen Wahrneh-
mungsfihigkeiten (Schréder & Hoéhle, 2011) kénnen im Zuge des Schriftsprach-
erwerbs zu prosodischen Lesefertigkeiten ausgebaut werden. Laut Rosebrock etal.
(2010) ist eine unzureichende Lesekompetenz genau an so einer fehlenden prosodi-
schen Segmentierung erkennbar:

Wahrnehmbar wird das Phinomen mangelhafter basaler Lesefertigkeiten auch, wenn
beim Vorlesen syntaktische und semantisch zusammengehérige Satzteile nicht oder nur
unpassend zusammengruppiert werden, eine adiquate (prosodische) Segmentierung also
nicht vollzogen wird. (Rosebrock et al., 2010, S. 33)

Christopher Sappok und Carl-Ludwig Naumann (2016) vertreten dagegen die Auffas-
sung, prosodisches Wissen sei unniitz, wenn man erst einmal die syntaktische Analyse
beherrsche und kénne danach einfach wieder abgebaut werden: ,Die Ubereinstim-
mung von prosodisch-phonetisch motivierter und syntaktisch-semantisch motivierter
Gliederung stellt die Weichen fiir die bewusste Wahrnehmung von syntaktischer Seg-

39 Das magdaran liegen, dass bisher keine Skala zur prosodischen Kompetenz existiert, die das Lesen in Sprechgruppen von
variabler Gréfee misst und diese Variabilitat aufRerdem als kompetentes Lesen erachtet. Die bisherigen Skalen (siehe
Kapitel 2.2.4) bezeichnen ausschlieRlich gréRere Wortgruppen als fliissiges Lesen.
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mentierung nach dem Bootstrapping-Prinzip, das heif3t es besteht vorerst ein prosodi-
sches Hilfsgeriist, das abgebaut werden kann“ (Sappok & Naumann, 2016, S. 121).

Die Definition von Lesefliissigkeit als Produkt aus Automatisierung und Prosodie
bezieht sich damit auf aktuelle Forschung, die zeigt, dass die isolierte Férderung von
Akkuratheit und Geschwindigkeit nur begrenzten Einfluss auf die Lesefliissigkeit und
nahezu keinen Einfluss auf das Leseverstehen haben. Melanie Kuhn und Katherine
Stahl bezeichnen die zwei Aspekte Automatisierung und Prosodie als essenziell fiir die
Forderung von Leseflussigkeit:

[T]wo essential aspects of fluency should be part of the instructional focus: First, students’
word recognition needs to become automatic, and second, they need to learn how to apply
prosodic elements (such as stress, pitch, and appropriate phrasing) while reading. (Kuhn
& Stahl, 2022, S. 28)

Dies stimmt mit der von Kuhn etal. (2010) formulierten Definition iiberein, bedarf
aber der Erliuterung, dass die Akkuratheit nicht neben Prosodie und Automatisierung
steht, sondern unter letzterer subsumiert wird.

Wenn kiinftige Forschung also die Funktion der Lesefliissigkeit als Briicke zwi-
schen Dekodieren und Verstehen*’ untersucht, erfordert das die Kldrung der Bezie-
hung zwischen den Aspekten Automatisierung und Prosodie. Fiir die Prosodie miissen
dabei sowohl schulisch geeignete Messinstrumente als auch eine prosodisch infor-
mierte Didaktik des Vorlesens (z. B. Littwin, 2018) und weitere evidenzbasierte prosodi-
sche Forderinstrumente entwickelt werden, deren Erforschung bisher eher vernachlis-
sigt wurde (Sappok et al., 2020, S. 179-180).

2.2.3 Das Koordinatenkreuz der Lesefliissigkeit

Das vorherige Kapitel hat den Begriff der Lesefliissigkeit auf die beiden Parameter Au-
tomatisierung und Prosodie verdichtet. Aus dem Zusammenspiel dieser beiden Para-
meter lisst sich eine Modellierung ableiten, die fiir eine erste, vorliufige Beschreibung
des prosodischen Forderbedarfs herangezogen werden kann (Abb. 2).

40 ,Fluency: Bridge between decoding and reading comprehension® ist der Titel eines Aufsatzes von Pikulski und Chard
(2005).
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Abbildung 2: Zusammenspiel der Parameter Automatisierung und Prosodie im Koordinatenkreuz der Lese-

flussigkeit (eigene Modellierung)

Jedem der Quadranten lassen sich bestimmte Symptome zuordnen, die es erlauben,

Typen von Lesenden zu beschreiben (Abb. 3).
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Abbildung 3: Koordinatenkreuz der Lesefliissigkeit aus Automatisierung und Prosodie: Beobachtbare Symp-

tome (eigene Modellierung)

Sind beide Parameter voll entwickelt, dann liest ein Kind fliissig, ausdrucksstark und
sinnerfassend (erster Quadrant). Sind die Parameter Automatisierung und Prosodie
dagegen nur gering ausgeprigt, so liest es stockend, monoton und mit mangelhaftem
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Leseverstehen (dritter Quadrant). Ein eingeschrinktes Leseverstehen kann auf zwei
Ursachen hindeuten: Entweder liest das Kind mit angemessener Betonung, aber sto-
ckend (schlecht automatisiert; zweiter Quadrant) oder es liest fliissig, aber gleichzeitig
monoton (vierter Quadrant).

Jeder Quadrant weist ein spezifisches Profil hinsichtlich des Grades der Automati-
sierung und der prosodischen Kompetenz auf. Entsprechend erlaubt eine Diagnostik
dieser beiden Parameter eine Zuordnung zu einem der vier Quadranten. Liest ein
Kind beispielsweise unter 100 Worter pro Minute, so ist die Geschwindigkeit im Rah-
men der Automatisierungsleistung noch nicht ausreichend gut ausgeprigt (Rose-
brock, 2021, S.10). Das entspricht Quadrant zwei oder drei. Mithilfe einer Vorleseprobe
beurteilt die Lehrperson nun, ob zum einen die Automatisierung ausreichend ausge-
bildet ist und zum anderen, wie ausgeprigt die prosodische Kompetenz ist, also wie
sprechnah das Kind vorliest. Entweder ist bereits eine hohe prosodische Kompetenz
vorhanden (Quadrant zwei) oder hier besteht noch Entwicklungspotenzial (Quadrant
drei). Beispielsweise lesen Kinder mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung oft weder auto-
matisiert noch sprechnah vor (Alves etal., 2015, S.46) und entsprechen somit dem
Quadranten drei. Eine weitere mogliche Konstellation ist eine gut ausgeprigte Auto-
matisierung bei gleichzeitig monotoner Leseweise, wie es fiir Kinder im Autismus-
Spektrum typisch sein kann (DePriest et al., 2017). Es handelt sich im vierten Quadran-
ten hiufig um Kinder, die duferst schnell lesen kénnen und einen Text in kiirzester
Zeit quer- und mehrfach lesen oder aber Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache spre-
chen. Thre Leseweise weist eine unzureichende Betonung auf, was sich zunichst nicht
unbedingt negativ auf ihr Leseverstehen auswirken muss. Mit steigender Komplexitit
und Linge der Texte kann diese Leseweise jedoch Nachteile mit sich bringen:

[M]eanings of familiar words and word groups may be activated automatically, leaving
attention free to wander to other matters, perhaps to recent personal episodes. If the
reader gives little attention to organizing meanings into new codes for storage, it is not
surprising that he later finds he cannot recall what he has been reading. (LaBerge & Sa-
muels, 1974, S. 320)

Ein weiterer Fall aus Quadrant vier sind die sogenannten ,word-caller”, die zwar gut
vorlesen, aber nichts verstehen. Dieses Phinomen betrifft immerhin 10 % der Fiinft-
klissler:innen (Meisinger et al., 2009). Aus der Zuordnung zu einem Quadranten erge-
ben sich verschiedene Férdermoglichkeiten (Abb. 4).
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Abbildung 4: Koordinatenkreuz der Lesefliissigkeit: Férdermdglichkeiten (eigene Modellierung)

Diese Modellierungen basieren auf den bisher referierten Forschungsergebnissen und
dienen dazu, eine erste Orientierung fiir moégliche Leseférdermafnahmen zu gewin-
nen. Weitere empirische Untersuchungen werden zeigen miissen, inwiefern die Fel-
der auszudifferenzieren sind.

2.2.4 Exkurs: Skalen zur Messung von Prosodie

Andreas Gold (2009) konnte in einer Studie nachweisen, dass sich der prosodische
Ausdruck schwach lesender Hauptschiiler:innen durch Lautlese-Tandems signifikant
verbessert (siehe auch Rosebrock etal., 2010). Die Prosodie des lauten Lesens erfasste
er iiber die , Oral Reading Fluency Scale“ von Gay Pinnell et al. (1995, S. 15), entwickelt
fuir die grofle amerikanische Bildungsstudie National Assessment of Educational Pro-
gress (NAEP; Abb. 5).
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NAEP’s Integrated Reading Performance Record
Oral Reading Fluency Scale

Level 4 — Reads primarily in larger, meaningful phrase groups. Although some regressions, repetitions,
and deviations from text may be present, these do not appear to detract from the overall
structure of the story. Preservation of the author's syntax is consistent. Some or most of the
story is read with expressive interpretation.

Level 3 — Reads primarily in three- or four-word phrase groups. Some smaller groupings may be
present. However, the majority of phrasing seems appropriate and preserves the syntax of
the author. Little or no expressive interpretation is present.

Level 2 — Reads primarily in two-word phrases with some three- or four-word groupings. Some word-
by-word reading may be present. Word groupings may seem awkward and unrelated to larger
context of sentence or passage.

Level 1 — Reads primarily word-by-word. Occasional two-word or three-word phrases may occur —
but these are infrequent and/or they do not preserve meaningful syntax.

Abbildung 5: NAEP Oral Reading Fluency Scale 2002 (Pinnell et al., 1995)

Die NAEP-Skala stuft das Lesen in 1- und 2-Wort-Sitzen als unfliissig ein, wohingegen
das Lesen in 3—4-Wort-Sitzen oder noch grofReren Gruppen als fliissiges Lesen gilt.
Diese Einteilung widerspricht jedoch dem situativ, individuell und textabhingig un-
gleichmifligen Sprechrhythmus von Sprache. Die NAEP-Skala bewertet viele Pausen
als unfliissig und wenige Pausen als fliissig. Sie eignet sich deshalb nicht zur Beurtei-
lung der hier vertretenen Auffassung (siehe Kapitel 4), dass das Bilden von Sprech-
gruppen in Anlehnung an den Sprechrhythmus erfolgt und die Textgestaltung deshalb
sehr variabel ist. Eine sinnvolle Sprechgruppe kann umstandslos aus nur einem einzi-
gen Wort bestehen. Sie kann sich abwechseln mit Sprechgruppen aus mehreren Wor-
tern und orientiert sich am Sprechfluss der inneren Stimme, die dem Rhythmus der
Textgliederung folgt. Einen prosodisch angemessenen Leseausdruck im Sinne einer
sinnvollen Sprechgruppenbildung kann die Skala nach Pinnell etal. (1995) deshalb
nicht feststellen. Rosebrock et al. (2010) schrinken fiir ihre eigene Untersuchung eben-
falls ein, dass die ,richtige Prosodie“ mithilfe der Pinnellschen Skala nicht absolut
erfasst, sondern nur ,gleichsinnig” (Rosebrock et al., 2010, S. 37, FuRnote 1) im Zusam-
menspiel mit den anderen Testergebnissen interpretiert werden konne. Die Stich-
probe von zwolf Kindern aus der gesamten Kohorte sei daher nur die Basis fiir eine
weitere Beobachtung und Entwicklung diagnostischer Instrumente.

Kuhn etal. (2010) bezeichnen die NAEP-Skala als verbreitet, allerdings lege die
Multidimensional Fluency Scale (MDFS, Zutell & Rasinski, 1991) einen im Vergleich
grofleren Fokus auf die prosodischen Ausdrucksmerkmale gesprochener Sprache

(Abb. 6).
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Abbildung 6: Multidimensional Fluency Scale (Zutell & Rasinski, 1991)

Auch wenn das zutrifft, bleibt die MDFS ungenau: Level eins entspricht dem Wort-fiir-
Wort-Lesen, Level zwei weist abgehaktes Lesen in 2-3-Wort-Gruppen auf, Level drei
und vier legen sich dann nicht mehr auf eine Wortanzahl fest, sondern fordern eine
grundsitzlich gute Phrasierung, die allerdings in (Teil-)Sitzen erfolgen sollte. Auch
hier wird also die Variabilitit der Phrasierung nicht als kompetent eingestuft.

Was fiir die NAEP-Skala von 2002 (Pinnell et al., 1995) gilt, lasst sich auch auf die
Skala von 2018 anwenden: Der NAEP definiert in seiner Untersuchung aus dem Jahr
2018 Lesefliissigkeit in Verbindung mit der Dimension Prosodie und bezieht sich da-
bei explizit auf Forschungsergebnisse von Kuhn etal. (2010) und Paula Schwanenflu-
gel und Rebekah Benjamin (2017; Abb.7).
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Figure 2. NAEP Oral Reading Fluency passage reading expression rubric: 2018

Score |Level Description
0 Insufficient © Insufficient sample for rating (fewer than 12 words read aloud correctly).
Sample
1 Word by o Less than % of the words read aloud with appropriate expression.
Word o Reading focuses on individual words (not phrases, sentences, or the passage).
© Reading is all or mostly monotone.
2 Local o More than ¥% and less than ¥ of the words read aloud with appropriate
Grouping expression.
© Reading focuses on local word groups (with little to no focus on phrases,
sentences, or the passage).
o Reading may be mostly arrhythmic or monotone.
3 Phrase & © More than % of the words read aloud with appropriate expression.
Clause o Reading expresses the structure or meaning of words, phrases, clauses, and a
few sentences (with little or no focus on the passage).
o Intonation may sometimes reinforce rhythmic grouping, or reading may be
monotone.
4 Sentence  © More than % of the words read aloud with appropriate expression.
Prosody © Reading correctly expresses text and sentence structure and meaning (which
may include non-local text connections).
2 Reading can be occasionally inconsistent, but not monotone.
o Reading rate is at least 55 words per minute (at least 80 text-words-read to
merit this level or above).
5 Passage o Passage read as if for a listener—of the passage portion read aloud, all or
Expression  hearlyall (at least 90 percent) is read with appropriate expression. The
reading consistently expresses the structure and meaning of sentences,
paragraphs, and the passage as a whole (which may include non-local text
connections).
o Reading may include a few word stumbles or misreading, but it is expressive
throughout.
© Reading rate is at least 80 words per minute (at least 120 text-words-read to
merit this level).
8 Silent © Recording has audio signal, but no near-field speech from the student.
Reader o Audible background sounds, breathing, or microphone touching may suggest
the reader did not speak throughout the recording period.
9 Ano maly o Not0, 1,2, 3, 4, 5, or 8. Not a silent reader, nor any near-field reading aloud.

o

Possibly with off-task or irrelevant speech, evidence of confusion, or
anything else unexpected, including electronic crackle or dead flat-line
signal.

NOTE: Passage reading expression ratings of & and 9 were treated as missing as these students’ expression level could not be
determined because of the quality/content of the audio file.

SOURCE: U.S, Department of Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Statistics, National Assessment
of Educational Progress (NAEP) 2018 Oral Reading Fluency study.

Abbildung 7: NAEP Skala (2018)
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Diese Skala beriicksichtigt die prosodische Variabilitit in ihrer Beschreibung weitaus
stirker, benennt jedoch die Kompetenzstufen nach der Phrasierungsleistung und of-
fenbart damit, dass auch hier nur das Lesen in groferen Gruppen als Ausdruck von
prosodischer Kompetenz gewertet wird: 1. Word by Word, 2. Local Grouping, 3. Phrase
and Clause, 4. Sentence Prosody, 5. Passage Expression. Auch die neuere Version der
NAEP-Skala ist daher zur Erfassung einer prosodischen Gestaltung durch variable
Sprechgruppen nicht geeignet.

Eine weitere Skala zur Bewertung prosodischen Ausdrucks entwickelten Rebekah
Benjamin et al. (2013; Abb. 8).

Study 2 Final Draft of Comprehensive Oral Reading
Fluency Scale

This scale is designed to measure oral reading fluency by focusing on two dimensions of fluency: automaticity (rate
and accuracy measured by words correct per minute) and prosody. Prosody, sometimes deseribed as the music of
language, has been divided into two components: intonation and pausing. Infonation is defined as the rise and fall
of pitch when speaking, usually used to convey meaning and importance. Pausing can be defined as a complete
absence of vocalizing as well as breaks in text from repetitions, hesitations, and prearticulations.

Grade 3: Spring

Automaticity
jcircle rating) Expression (circle ratings)
Intanation Pausing
Rating WCPM rating Appropriate intonation rating  Matural pausing
] 137+ 4 « Makes noticeable pitch variations 4 + Pauses may be used to convey
throughout to communicate meaning meaning.
« Makss appropriate and consistent end- » Between-sentence pauses are short
1 of-sentence pitch changes but natwral.
1 » One or two exceptions may exist. » Unexpected pauies occur lesa than
| once por sentencc on average,
I8 107 136 3 = Varies pitch appropriately and makes k] « My have brief unexpected pauses
l appropriate end-ol-sentence plich ance or twice per sentence, bul pauses
changes most of the time seem o be used mainty to distinguish
+ Some flatness may exist, but phrases and sentences
1 intonation effectively communicates = Longer pauses are rare and oaly
'] meaning overall. mamentarily interrupt the flow of the
taxt,
4 T8-108 2 » Intonation is frequently flat or 2 + Frequent pausing within sentences
H does not match the puncluation or » May alzo have some lengthy pausing
meaning/phrasing of Uhe lext. between wentences
I| = Shows appropriate pitch variation on a « May pause ofton between phrases or
few sentences but #5 flat or unnatural thirce- of four-word groupings
on many others
| « Overall impression is that intanation
does not effectively communicate
| meaning.
! 2 <78 1 = Reads with flat or other unnatural 1 « Reading is broken and effortful with
intonation throughout numerous pauses throughout.
! = Does not mark sentence boundaries + Reads primarily in groups of one or two
1 with distinct pitch changes, except word$ without pausing
L oecasionally

Rating

; Total expression (add appropriate intonation + natural pausing ratings)
!

| Comprehensive oral reading fluency score (add automaticity WCPM « total expression ratings)

Abbildung 8: Comprehensive Oral Fluency Scale (CORF) nach Benjamin et al. (2013)
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Die ,,Comprehensive Oral Fluency Scale“ (CORF) basiert auf der Vorstellung von Lese-
fliissigkeit als Konstrukt aus Automatisierung (Geschwindigkeit und Akkuratheit) und
prosodischem Ausdruck. Sie berticksichtigt als erste auch spektrografische Ausschlige
prosodischen Lesens, indem sie Variationen der Intonation kategorisiert und damit
bewertbar macht. Sie analysiert zwar keine akustischen Variablen wie Betonungsmus-
ter, dafiir aber die prosodischen Effekte der Betonung, nidmlich Tonhohenverlauf,
Dauer und Intensitit. Ein kompetent Lesender zeigt dabei eine variable und passende
Intonation, die Pausen sind kurz und fiigen sich organisch in den Satz ein und das
Ende eines Satzes ist intonatorisch markiert (Level vier). Ein noch nicht kompetent
Lesender (Level eins) setzt viele und unpassende Pausen, sodass 1-2-Wortgruppen ent-
stehen, liest mit monotoner oder unpassender Intonation und variiert diese nicht zum
Ende des Satzes hin. Die Skala wurde anhand von Audioaufnahmen von Zweit- und
Drittlissler:innen erstellt und validiert, die in dieser Zeit iiblicherweise enorme Ent-
wicklungen der Lesefliissigkeit erleben. Das gilt analog fiir die Textauswahl, die eben
diesen Klassenstufen entspricht. Es bleibt daher offen, ob sie auch fur héhere Klassen-
stufen und komplexere Texte gelten kann. Jedenfalls erfassen die beschriebenen Kate-
gorien das Bilden von Sprechgruppen, so wird zum Beispiel die konstante Nutzung
kleiner Wortgruppen auf Level eins verortet. Umgekehrt wird die variable Nutzung
hier gerade nicht als Kennzeichen hoher prosodischer Lesefertigkeiten gewertet. Ins-
gesamt ist diese Skala davon geprigt, dass Pausen nur an bestimmten Stellen wie
Kommata oder Satzendzeichen erfolgen sollten. Sie folgen damit der syntaktischen
und nicht der prosodischen Struktur des Satzes, die sich jedoch durchaus unterschei-
den kénnen (Schréder & Hohle, 2011, S. 94; Korth, 2018, S. 8).

Die hier vorgestellten Skalen zur Erfassung prosodischer Vorleseleistungen sind
nicht geeignet, um das Bilden von Sprechgruppen als kompetentes Lesen zu erfassen,
denn sie alle beurteilen das Lesen in grofRen Gruppen mit wenig Pausen als kompe-
tent. Grundsitzlich scheinen schwach Lesende zwar mehr Pausen als kompetent
Lesende zu machen, eine kompetente Leseleistung zeichnet sich umgekehrt jedoch
nicht durch méglichst wenig Pausen aus, sondern durch eine variable Pausengestal-
tung. Hierfiir existiert bisher kein Messinstrument. Daher wird in dieser Arbeit im
empirischen Teil (Kapitel 5) mit Rohwerten gearbeitet, also die blofle Anzahl von
Sprechgruppen vor und nach Intervention miteinander verglichen, sodass zumindest
eine potenzielle Zu- oder Abnahme von Sprechgruppen erfasst werden kann. Die in
dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse und Anregungen kénnten als Grundlage fiir
die Entwicklung einer passenden Skala zur Erfassung von Sprechgruppen und variab-
ler Pausengestaltung dienen.



3 Verfahren zur Forderung der Lesefliissigkeit

Leseférderung an deutschen Schulen konzentrierte sich bis mindestens zur ersten
PISA-Studie im Jahr 2000 hiufig aufleseanimierende Mafinahmen und kniipfte damit
nicht an die tatsdchlichen Probleme schwach lesender Kinder an. Denn Leseanimation
setzt auf der Subjektebene an: Sie fordert die Motivation und sucht das Selbstbild zum
guten Leser und zur guten Leserin zu beeinflussen. Wenngleich das ein hehres Ziel
ist, das indirekt auch auf die Lesemotivation und dadurch auf die Lesekompetenz wir-
ken kann, so 16sen die Methoden der Leseanimation keine basalen Leseprobleme (Ro-
sebrock, 2012, S.7). Diese finden sich nach dem Mehrebenenmodell des Lesens von
Rosebrock und Nix (2007/2017) auf der ersten Ebene, der Prozessebene, und sie betref-
fen die Lesefliissigkeit. Diese setzt sich, wie in Kapitel 2.2.2 erliutert wurde, aus der
Automatisierungs- und der prosodischen Leseleistung zusammen (Kuhn & Stahl,
2022, S.28). Die automatisierte Seite des Lesens driickt sich in schneller, korrekter und
miitheloser Worterkennung aus. Allerdings fiihrt ein isoliertes Training von Dekodier-
fertigkeiten nicht zum sinnerfassenden Lesen (Kuhn & Stahl, 2022, S. 28). Dafiir muss
die zweite Komponente der Lesefliissigkeit hinzukommen, die Prosodie. Um erfolg-
reich sinnerfassend zu lesen, muss neben dem korrekten, schnellen und miihelosen
Dekodieren auch mit gutem Ausdruck und Betonung artikuliert werden. Wihrend fiir
die technische Seite der Lesefliissigkeit bereits einige Untersuchungen vorliegen und
daraus erfolgreiche Verfahren zur Férderung entwickelt wurden, gibt es fiir die Ent-
wicklung prosodischer Kompetenz bisher kaum gezielte Ubungsformate, zumindest
keine, die explizit das Ziel des Leseverstehens anstreben. Die Entwicklung der Lese-
kompetenz geschieht in Schritten, die zwar chronologisch durchlaufen werden, aber
dabei Einfluss aufeinander ausiiben. Die Lesefliissigkeit entwickelt sich nach Rose-
brock und Nix (2007/2017) zunichst auf der Prozessebene und beinhaltet Wort- und
Satzidentifikation, lokale und globale Kohirenz, das Erkennen von Superstrukturen
und die Identifikation von Satzstrategien. Eher technisch geprigte Ubungen, wie z. B.
das Silbentraining (Miiller etal., 2017 und 2020), unterstiitzen demnach Wortidentifi-
kation. Zur Herstellung lokaler Kohirenz gelten Lautleseverfahren als sinnvoll, die
globale Kohirenz dagegen wird bisher hauptsichlich durch Lesestrategien gef6rdert
(Rosebrock & Nix, 2007/2017, S.73). Die in der vorliegenden Arbeit untersuchte Forde-
rung des Leseverstehens durch das Bilden von Sprechgruppen (Kapitel 5) kann als
Lautleseverfahren charakterisiert werden, das den Ubergang von lokaler zu globaler
Kohirenz gestaltet und so moglicherweise einen Bindebogen zwischen den beiden Ko-
hirenzebenen bilden kann, der es Kindern erméglicht, von der hierarchieniedrigen
auf die hierarchiehohe Ebene zu wechseln.

Dieses Kapitel stellt zunichst einige Methoden zur Férderung vor, analysiert ihren
Ankniipfungspunkt im Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix, 2007/2017)
und stellt dar, welchen Effekt sie auf das Leseverstehen haben konnen. AnschlieRend
werden einige der wenigen vorhandenen Férderkonzepte zur prosodischen Kompe-
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tenz vorgestellt. In diese Kategorie fillt schlieflich auch die prosodische Lesefrde-
rung, die im Rahmen dieser Arbeit entwickelt und evaluiert wird.

3.1 Vielleseverfahren

Vielleseverfahren kntipfen im didaktischen Mehrebenenmodell des Lesens nach Rose-
brock und Nix (2007/2017) an die Subjektebene an, wirken also auf Wissen, Beteili-
gung, Motivation, Reflexion und das Selbstkonzept als (Nicht-)Leser:in (Rosebrock &
Nix, 2007/2017, 59-60). Sie sind daher geeignet fiir Kinder, die sich das Lesen bisher
nicht zur Gewohnheit gemacht haben, Lesen als anstrengend empfinden und deren
Elternhaus dieser Einstellung qua Vorbild nicht entgegenwirkt. Vielleseverfahren wer-
den zumeist in der Unterrichtszeit, allein und leise durchgefiihrt. Empirisch sind diese
Verfahren deshalb schwer zu validieren, allerdings gibt es Hinweise auf eine Korrela-
tion zwischen Viellesen und Lesekompetenz (Rosebrock & Nix, 2007/2017, S. 63). Of-
fenbar sind sie dann effektiv, wenn die Kinder die Texte selbst auswihlen diirfen und
bei der Reflexion begleitet werden (Philipp, 2014, S.128).

Auf die Lesefliissigkeit wirkt Viellesen nur indirekt, da es keine speziellen Techni-
ken auf der Prozessebene trainiert, wie das z. B. Lautleseverfahren tun. Deshalb ist die-
ses Verfahren im Mehrebenenmodell konsequenterweise auch auf der Subjektebene
und nicht auf der Prozessebene angesiedelt (Rosebrock & Nix, 2007/2017, S.15). Es bie-
tet keine schnelle Hilfe bei akuten Leseproblemen, sondern fordert eher eine lese-
freundliche Haltung im Sinne einer Erziehung zum Lesen als Kulturtechnik. Die prak-
tische Umsetzung des Verfahrens orientiert sich an dem Grundgedanken: , Lesen lernt
man durch Lesen“ (Rosebrock & Nix, 2007/2017, S.61). Beispiele dafiir sind die Lese-
olympiade (Bamberger, 2000), Still-Lesezeiten, das Kilometer-Lesen und der Lese-Reise-
Pass. Rosebrock etal. fithrten 2010 eine Studie im deutschsprachigen Raum durch,
um den Effekt von Still-Lesezeiten und Lautlese-Tandems auf Lesefliissigkeit und
Leseverstehen zu tiberpriifen. Insgesamt 527 Schiiler:innen aus 31 Hauptschulklassen
des sechsten Jahrgangs nahmen teil. Es handelte sich um Kinder mit Migrationsge-
schichte aus bildungsfernen Haushalten*, die sich trotz kognitiv durchschnittlicher
Werte als eher leseschwacher Gesamtjahrgang prisentierten. Wihrend eines Schul-
halbjahres absolvierten 230 Kinder dreimal pro Woche jeweils 20-miniitige stille Lese-
zeiten, 152 Kinder lasen in Lautlese-Tandems und 145 Schiiler:innen bildeten die
Kontrollgruppe. In den stillen Lesezeiten lasen die Kinder aus Buicherkisten mit erzih-
lender Kinderliteratur von Erstlesetexten bis hin zu altersgemifier Literatur. Die Moti-
vation in der stillen Lesezeit sollte durch einen Wettbewerb hochgehalten werden, die
Tandems absolvierten dazu monatliche Lesegeschwindigkeitsmessungen. Hinsicht-
lich der Lesefliissigkeit und des Textverstindnisses zeigten die Ergebnisse der Studie
eine signifikante Verbesserung der Lautlese-Tandems im Vergleich zu den stillen Le-
sezeiten und der Kontrollgruppe, eine Follow-up-Messung am Ende des Schuljahres

41 63 % sprechen zu Hause ausschlieflich oder zusitzlich eine andere Sprache, 49 % der Eltern sind ohne Beschiftigung
oder ungelernte Beschiftigung, 53 % machten keine Angabe zum beruflichen Status.



Lautleseverfahren 45

bestitigte diese Ergebnisse (Rosebrock et al., 2010, S. 45-46). Zwar zeigt die Studie kei-
nen signifikanten Effekt des stillen Lesens (als eine Variante des Vielleseverfahrens)
auf Lesefliissigkeit und Textverstehen, jedoch betonen Rosebrock et al. (2010), dass stil-
les Lesen dennoch der ganzheitlichere Ansatz und voraussetzungsvoller in Bezug auf
die Selbstorganisation sei als das laute Lesen. Viellesen solle deshalb einen festen Platz
im Leselernprozess haben: ,Denn die Fihigkeit zum eigenstindigen Lesen ist und
bleibt eine fundamentale Aufgabe des muttersprachlichen Unterrichts“ (Rosebrock
etal., 2010, S. 54).42

3.2 Lautleseverfahren

Bei Lautleseverfahren werden begleitet oder unbegleitet (,(un)assisted reading) Texte
wiederholt (,repeated reading“) oder neu (,wide reading”) gelesen. Sie férdern die Le-
sefliissigkeit durch direkte Ubung von hierarchieniedrigen Leseleistungen (Rosebrock
& Nix, 2007/2017, S. 33), z. B. der Worterkennung. Dariiber hinaus zielen Lautlesever-
fahren nicht nur ab auf das ,automatisierte Dekodieren, sondern die Funktionalisie-
rung eines automatisierten Dekodierens fiir das Textverstindnis“ (Holle, 2006, S.108).
Auch indirekte Aspekte wie die Lesemotivation werden geschult (Rosebrock & Nix,
2007/2017, S.33). Sie sind daher geeignet fiir Kinder, die nach dem Erstleselehrgang
noch unfliissig lesen, denn dieser technische Riickstand ist ohne spezielle Férderung
nicht mehr aufzuholen (Klicpera et al., 1993). Lautleseverfahren werden zumeist in der
Unterrichtszeit, mindestens teilweise laut und im Tandem durchgefiihrt. Das in der
Praxis lange etablierte ,Reihum-Lesen* im Klassenverband zeigt dagegen keinerlei Ef-
fekt auf die Lesekompetenz, wahrscheinlich wirkt der dadurch entstehende soziale
Druck des offentlichen Vorlesens sich sogar gegenteilig aus (Ash & Kuhn, 2006).
»Reihum-Lesen“ gilt deshalb nicht als zeitgemifes und wirkungsvolles Lautleseverfah-
ren.

Empirisch ist fiir Lautleseverfahren gut belegt, dass sie das Textverstehen wirk-
sam verbessern und verschiedene Studien haben evidenzbasierte Forderkonzepte eva-
luiert, die die vier Teilaspekte der Lesefliissigkeit nach Rosebrock und Nix (2007/2017)
wirksam aufgreifen: Akkuratheit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und Proso-
die. Beispiele fiir solche Férderungen sind: das wiederholte Lautlesen (beginnend mit
S. Jay Samuels, 1979), z. B. in den Probephasen fiir das Lesetheater, das begleitete oder
auch chorische Lautlesen, z.B. im Lese-Tandem, das Mitleseverfahren, z.B. beim
Hoérbuchhéren. Kuhn und Stahls (2003) Metastudie bestitigt die Wirkung dieser For-
derungen: In 71 Studien zu den Bereichen: 1. begleitetes Lesen (,assisted reading®),
2. wiederholtes Lesen (,repeated reading”) oder 3. individuelle Férderung der Lesefliis-
sigkeit (,classroom intervention®), 4. Segmentierung von Text (,segmented text“) und
5. schnelle Worterkennung (,speeded isolated word recognition®) zeigte sich, dass das

42 In ihrer Studie verglichen Caroline Villiger et al. (2010) das stille Lesen mit dem Training von Lesestrategien mit dem
Ergebnis, dass insbesondere das stille Lesen groRe Auswirkungen auf die Lesemotivation hat, allerdings keinen Effekt auf
das Leseverstehen zeigt.
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unbegleitete und wiederholte Lesen, wie es oft im Schulalltag vorkommt, tatsdchlich
die Akkuratheit beeinflusst und bei steigendem Lesepensum Effekte auf die Lesefliis-
sigkeit hat (Kuhn & Stahl, 2003, S.13). Fir den ersten Bereich ,begleitetes Lesen®
(»assisted-reading strategies“ oder ,choral reading” — die Schiiler:innen lesen hier
gleichzeitig und mit einer recht hohen Geschwindigkeit) zeigten 15 Studien (davon sie-
ben mit und acht ohne Kontrollgruppe) einen Effekt auf die Lesefliissigkeit und die
Leseverstehensleistung schwach Lesender. Ob dies auch fiir Lesende gilt, die bereits
fliissig lesen konnen, ist nicht ersichtlich. Das Lesen wihrend des Hoérens (,Reading-
while-listening*) als Variante des begleiteten Lesens zeigt in zwei Studien Einfluss auf
die Worterkennung, die Lesefliissigkeit und das Leseverstehen schwach lesender und
lernbehinderter Kinder. Insgesamt ist die Relektiire (,rereading”) effektiv — ob das je-
doch an den spezifischen Methoden oder dem automatisch einhergehenden Viellesen
liegt, bleibt unklar. Die 15 Studien zum zweiten Bereich, ,wiederholtes Lesen*, zeigen
unterschiedliche Befunde zum Einfluss auf die Lesefliissigkeit und das Leseverstehen:
Sechs Studien wiesen einen signifikanten Einfluss nach, acht gar keinen und in einer
Studie galt dieser Einfluss nur fiir gleiche oder dhnliche Texte, die Transferleistung auf
Fremdtexte konnte nicht erbracht werden. Insgesamt nimmt das wiederholte Lesen
laut der Metastudie von Kuhn und Stahl (2003) keine einflussreiche Rolle in der Lese-
férderung ein, zumindest in der Kategorie unbegleitetes Lesen.

In der bereits zitierten Studie von Rosebrock etal. (2010) zum Effekt von Still-
Lesezeiten und Lautlese-Tandems auf Lesefliissigkeit und Leseverstehen zeigte die
Gruppe der Lautlese-Kinder ein signifikant schlechteres Selbstbild von sich als Lesende
und eine geringere Motivation als die anderen Gruppen. Welches Kind welcher Test-
gruppe zugeordnet war, lag in der Verantwortung der Lehrperson. Méglicherweise
schien einigen Lehrpersonen das Lautlese-Tandem als eng angeleitetes Verfahren
besonders geeignet fiir Kinder mit geringem Lese-Selbstwertgefiihl*3. Die Lautlese-
Tandems erhielten Texte von mittlerem Grundschulniveau bis hin zu altersgemiflen
Texten, darunter auch Sachtexte, diese waren im Flattersatz gesetzt. Fraglich bleibt, ob
diese typografische Vorstrukturierung das Ergebnis beeinflusst haben konnte. Aufler-
dem wurde jeder Abschnitt (100-150 Worter) insgesamt viermal gelesen. Hinsichtlich
der Lesefliissigkeit und des Textverstindnisses zeigten die Ergebnisse der Studie eine
signifikante Verbesserung der Lautlese-Tandems im Vergleich zu den stillen Lesezei-
ten und der Kontrollgruppe, eine Follow-up-Messung am Ende des Schuljahres besti-
tigte diese Ergebnisse. Die Lesemotivation hingegen erfuhr keine signifikanten Zu-
wichse, das Follow-up zeigte sogar eine schwichere Lesemotivation gegen Ende des
Jahres. Grundsitzlich profitierten iltere und besser Lesende (,Trainer“) ebenso wie die
schwicher Lesenden (,Sportler”) vom Lese-Tandem. Das liegt nach Rosebrock et al. an
der hohen Aufmerksambkeit, die Akkuratheit und Intonation gewidmet wurde (Rose-
brock etal., 2010, S.49). Problematisch an der Interpretation des signifikanten Effekts

43 Getestet wurde mit dem Salzburger Lese-Screening SLS 5-8 (Auer et al., 2005), ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006), die
Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept wurde erfasst liber einen Fragebogen in Anlehnung an die ,Reading
Selfconcept Scale“ (Chapman & Tunmer, 1995), die Lesemotivation lber einen weiteren Fragebogen in Anlehnung an
»Motivation for Reading Questionnaire“ (MRQ; Wigfield & Guthrie, 1997), die kognitive Leistungsfihigkeit durch CFT 20
(Weif, 2006).
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der Lautlese-Tandems ist, dass nicht nur laut im Tandem, sondern auch wiederholt
gelesen wurde. Ob die Verbesserung von Lesefliissigkeit und Textverstehen nun am
Tandem oder an der viermaligen Wiederholung lag, kann diese Studie damit nicht be-
antworten. Auch der Flattersatz diirfte als vorstrukturierende Mafnahme einen Ein-
fluss auf das Lesen gehabt haben.

Eine Variante des Lautlesens ist das ,Read-along“ (Chomsky, 1976) oder auch Le-
sen-beim-Héren (,Reading-While-Listening“ RWL*). Jiirgen Walter (2018) bezeichnet
die Grundidee des Lesen-beim-Héren als das simultane Lesen und Hoéren eines Tex-
tes. Der oder die Schiiler:in liest halblaut mit, wihrend der Text von einem kompetent
Lesenden vorgetragen wird. Walter (2018) argumentiert, dass beim Lesen-durch-Héren
die Aufmerksambkeit vom Dekodieren einzelner Worter hin zu Syntax und Semantik
auf globaler Textebene verschoben wiirde. Auf diese Weise liefen sich grofie Lesekom-
petenzzuwichse erzielen bei schwach Lesenden, in dieser Studie d=1.1, Follow-up
d=0.52 (Walter, 2018, S.266). Walter argumentiert, dass das RWL jedoch nicht allein
verantwortlich fiir diesen Erfolg ist. Das RWL baut auf dem Grundprinzip des ,repeated
reading” (RR) auf, dem wiederholten Lesen (Samuels, 1979). Es ist deshalb unklar, ob
die Erfolge des RWL nicht eigentlich dem RR zuzurechnen sind (Walter, 2018, S. 265),
das fiir sich genommen schon eine Effektstirke von d = 0.75 hat (Beywl & Zierer, 2018).
Moglicherweise nimmt das Horen von Horbiichern allein keinen isolierten Einfluss
auf die Lesefliissigkeit, vielmehr habe ,ein ganzes Biindel weiterer Wirkfaktoren die
Trainingseffekte mit verursacht“ (Walter, 2018, S.265). Den Gesamteffekt konnten je-
doch auch André Ege et al. (2020) bei einer RWL-Forderung an einer Berufsschule zei-
gen. Die Studie von Beth Winn et al. (2006) differenziert nicht zwischen RWL und RR,
zeigt aber einen signifikanten Effekt der Methoden auf die Lesefliissigkeit schwach
Lesender im Erwachsenenalter. Die Studie umfasste jedoch nur zwdlf Teilnehmende
und bedarf deshalb der quantitativ und qualitativ erweiterten Reevaluierung (Winn
etal., 2006, S.202).

Fiir den deutschen Sprachraum erforschte zunichst Steffen Gailberger (2013), ob
das mitlesende Horen von Horbiichern die Lesefliissigkeit verbessert. In 15-20 Minu-
ten an fiinf Tagen die Woche horten 125 schwach lesende Jugendliche des achten und
neunten Jahrgangs einer Hamburger Hauptschule ein Hérbuch und lasen gleichzeitig
den Text mit. Nach tiber zwei Monaten hatten die Jugendlichen (Vor-)Freude auf das
unterrichtliche Ritual entwickelt. AuRerdem ergab das Salzburger Lesescreening 5-8
(Auer etal., 2005) eine durchschnittliche Steigerung der Lesegeschwindigkeit um 7,5
Sitze in drei Minuten; das entspricht knapp zwei Schuljahren. Jungen profitieren
dabei genauso wie Midchen (Gailberger, 2013, S.313). Die erginzenden Vorlese-
Sprachaufnahmen wurden stichprobenartig hinsichtlich der Lesegeschwindigkeit, der
Dekodiergenauigkeit (Akkuratheit), der Wortgruppengrséfie und des prosodischen Aus-
drucks analysiert. Lesegeschwindigkeit und Dekodiergenauigkeit (Akkuratheit) steiger-
ten sich auf das altersangemessene Niveau und auch die Anzahl der Worter in einer
Wortgruppe erhohte sich um 0,375 Niveaustufen fiir literarische Texte und etwa 0,5 fur
Sachtexte (vierstufige Skala nach Pinnell etal., 1995). Das prosodische Lesen wurde

44 oder auch ,Recorded Reading* bei entsprechendem Einsatz von Aufnahme- und Abspielgeréten.
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uiber die korrekt beriicksichtigte Syntax der Geschichte erfasst. Hier stieg die Prozent-
zahl der syntaktisch korrekt umgesetzten Wortgruppierungen von 94,76 % auf 97 % fur
literarische Texte und von 92 % auf 96 % fiir Sachtexte. Diese Werte sind jedoch erst
unterhalb von 90 % problematisch fiir das Verstehen, wie Gailberger selbst schreibt
(Gailberger, 2013, S. 324). Auf der vierstufigen Skala nach Gay Pinnell et al. (1995) ran-
gieren in Gailbergers Untersuchung alle Werte fiir das Leseverstehen zwischen 90 %
und 99 % auf Niveaustufe 4. Der Durchschnitt aller Studienteilnehmenden befand sich
also trotz eines Zuwachses um 0,375 Niveaustufen sowohl vor als auch nach der Inter-
vention auf Niveaustufe 3. Obwohl sich einzelne Kinder um ganze Niveaustufen stei-
gern konnten, sank dieser Wert bei anderen wiederum. Ob dies in einem statistisch
signifikanten Ausmafl zu konstatieren war, legt Gailberger nicht dar (Gailberger, 2013,
S.323-330). Grundsitzlich verbessert eine prosodische Leseweise zwar das syntax-
treue Lesen, die prosodische Leseleistung kann jedoch umgekehrt nicht ausschlieflich
aus einer syntaxgemiflen Leseweise abgeleitet werden. Das wiirde die Prosodie auf
rein syntaktische Kompetenz der grammatischen Wortgruppierung reduzieren, beton-
tes Lesen bliebe damit auen vor. Dabei ist es gerade das ausdrucksvolle (Vor-)Lesen,
das fiir eine variable, prosodische Wortgruppierung sorgt. Diese folgt zwar auch syn-
taktischen Gliederungen, orientiert sich aber ebenso an den Bediirfnissen der semanti-
schen Hervorhebung und Gewichtung im Leseakt. Gailbergers Messung der Syntax-
treue lasst das eigentliche Potenzial der Prosodie daher ungenutzt. Womoglich ist das
reine Zuhoren allein, ohne Anschlusskommunikation, ohne Reflexion und ohne
eigene Titigkeit mit und am Text, unzureichend zur nachhaltigen Verbesserung von
prosodischem Lesen und Verstehen. Innerhalb einer umfassenden Methodik ist anzu-
nehmen, dass es zusitzlich sowohl des eigenen Ausprobierens als auch der kritischen
Reflexion des Gehorten bedarf. Die Erfassung der prosodischen Kompetenzen kann
dann auch nicht ausschlie8lich tiber die Syntax erfolgen wie bei Gailberger (2013).
Auch die Skala von Pinnell et al. (1995) ist an dieser Stelle nicht flexibel genug, weil sie
das blofle Anwachsen der Wortgruppen von Ein-Wort-Gruppen auf groflere Phrasen
als kompetentes prosodisches Lesen einschitzt. Ob das Lesen-durch-Hoéren nicht mog-
licherweise doch schon prosodischen Kompetenzzuwachs hervorruft (z. B. durch das
Horen des kompetenten Lesevorbilds im Sinne eines ,Modelling*), konnten diese bei-
den Messmethoden jedenfalls nicht erfassen. Womoglich deshalb sieht Gailberger
selbst die Stirke der Methode in der Férderung der Lesemotivation und der Lesefliis-
sigkeit, fuir literarische Verstehenserfahrungen ist sie nicht gedacht.

Insgesamt lisst sich kein Unterschied feststellen, ob eine kleine Anzahl von Tex-
ten wiederholt oder eine groflere Anzahl immer neuer Texte bearbeitet wird. Das legt
nahe, dass nicht die Wiederholung selbst effektiv ist, sondern die gesamte Zeit, die mit
und im Text verbracht wird: ,It is not the repetition that leads to the effect but the
amount of time spent reading connected text“ (Kuhn & Stahl, 2003, S.17). Rosebrock
und Nix (2017) nennen dies den ,mentalen Aufenthalt“ im Text, der allen Methoden
zur Forderung der Lesefliissigkeit gemein sei (Rosebrock & Nix, 2017, S. 147).

Trotz der empirisch nachgewiesenen Wirksambkeit von Lautleseverfahren auf die
Lesefliissigkeit werden sie jedoch in der Grundschule bisher nicht in nennenswertem
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Umfang eingesetzt (Fadler & Bohme, 2018, S. 3). Denn so effektiv die genannten Laut-
leseverfahren also auch moglicherweise fiir das genaue und mithelose Worterkennen
sind, das Textverstehen beeinflussen sie nicht nachhaltig: ,Ein Transfer im Bereich
Leseverstehen, allerdings nur auf Satzleseverstehen, konnte nachgewiesen werden*
(Rosebrock etal., 2017, S.55). Moglicherweise aus folgendem Grund: ,Beim begleite-
ten lauten Lesen zur Aneignung von Lesefliissigkeit geschieht das Uben durch die
Konzentration auf die Wort- und Satzebene, unter Vernachlissigung des Textverste-
hens“ (Rosebrock, 2021, S. 8). Auch Hans Briigelmann (2020) sieht die Rolle von Laut-
leseverfahren und Lesestrategien deshalb eher als Teilaspekt einer breit angelegten
Leseférderung:

Die Rolle der seit einigen Jahren in der Fachdidaktik als zentral eingeschitzten Lautlese-
Verfahren und Strategie-,Trainings* ist zu relativieren: als ein Element eines breiteren
Repertoires an didaktisch-methodischen Formaten, in dessen Rahmen ein (strukturiertes)
freies Lesen und funktionale Formen des Schriftsprachgebrauchs aus unserer Sicht mehr
Gewicht bekommen miissen. (Briigelmann, 2020, S.1)

Das freie Lesen, meint Briigelmann weiter, sei zwar empirisch weniger gut nachweis-
bar als kleinschrittiges Technik-Training, fithre aber langfristig zu vielversprechenden
Transfereffekten, zumal die Effekte von Lautleseverfahren auf das Leseverstindnis
ohnehin geringer ausfielen als erwartet (Briigelmann, 2020, S.1). Das liegt vermutlich
auch daran, dass ,der Charakter des isolierten Ubens“ die , Ganzheit der Texterfah-
rung” (Rosebrock, 2021, S. 8) nicht erfassen kann. Schliefilich sind ,all diese Lesetibun-
gen kein Selbstzweck” (Rosebrock, 2021, S.9). Sinnvoll sind sie erst dann,

[w]lenn beispielsweise Fliissigkeitsiibungen in ein ,Lesetheater” miinden, wenn der Ein-
satz einer Strategie tatsichlich ein umfassenderes Textverstehen eréffnet als das spontane
Lesen, oder wenn das Training von phonologischer Bewusstheit mit Gedichtrezeption
oder Liedern verbunden ist, die den Sinngehalt der Sprache auch in Erscheinung treten
lassen, dann ist dieses Leitbild noch erfahrbar. (Rosebrock, 2021, S.9)

3.3 Lesestrategien

Lesestrategien setzen sich aus einzelnen Lesetechniken zusammen, wie z. B. wichtige
Stellen unterstreichen oder einen Textabschnitt zusammenfassen. Eine Strategie ist
dabei allerdings mehr als die Ausfithrung und Aneinanderreihung mehrerer Techni-
ken. Es geht um den passgenauen Einsatz und die Weiterverarbeitung der gewonnenen
Informationen.*> Lesestrategien kniipfen daher an die hierarchiehohen Fertigkeiten
auf der Prozessebene an. Sie wirken auf die globale Kohirenzbildung, die wiederum
Voraussetzung fiir eine ,inhaltliche Gesamtvorstellung des Textes“ ist (Rosebrock &
Nix, 2007/2017, S.18). Geeignet sind sie daher fiir Kinder, deren Lesefliissigkeit zwar
gut entwickelt ist, die aber ein mangelhaftes Textverstindnis zeigen: ,Erst wenn ein

45 Auf der Ebene der Lernstrategien unterscheidet Cordula Artelt (1999, S. 3) zwischen Tiefenstrategien, Oberflichenstrate-
gien, metakognitiven Strategien und Lerntechniken.
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Leser fliissig lesen kann, wird es ihm mdglich, sein Lesen auch unter lesestrategischen
Gesichtspunkten zu differenzieren (Holle, 2006, S. 87).

Empirisch konnte diesen Verfahren ein positiver Effekt auf das Leseverstehen
nachgewiesen werden (Philipp, 2017, S.252). Allerdings miissen Lesestrategien expli-
zit thematisiert und gelernt werden, da gerade schwach Lesende eben nicht von selbst
iiber sie verfiigen (Souvignier, 2014, S.173-174). Auf die Lesefliissigkeit wirken Lese-
strategien hochstens indirekt, sie setzen diese voraus und kntipfen an hierarchiehshere
Fihigkeiten an. Sie werden zumeist in der Unterrichtszeit im Klassenverband einge-
fihrt und dann themeniibergreifend angewandt, so z.B. die Fiinf-Schritt-Leseme-
thode*, das Reziproke Lesen (Palinscar & Brown, 1984) oder die Textdetektive (Gold,
2010). Der National Reading Panel (NRP) Report des National Institute of Child Health
and Human Development aus dem Jahr 2000 benennt sieben Lesestrategien als evi-
denzbasiert und daher grundsitzlich wirksam fiir das Leseverstehen: Verstehens-
Monitoring wihrend des Lesens, kooperatives Lernen, grafische und semantische
Organizer mit ,story maps* (etwa: Geschichtenpline), Beantwortung von Fragen, Ent-
wicklung von Fragen und Zusammenfassen.¥

Caroline Villiger et al. (2010) testeten drei Leseférderungsprogramme hinsichtlich
ihrer Wirkung auf die Motivation und die Lesefliissigkeit. Insgesamt 940 schweizeri-
sche Viertklissler:innen absolvierten ein 28-wéchiges Programm zum stillen Lesen
(Gruppe 1) oder zum kooperierenden Lesen in der Schule (Gruppe zwei) oder unter
Einbezug der Eltern (Gruppe drei). Das kooperierende Lesen der Gruppe zwei und drei
bestand darin, 3 x 20 Minuten zu Hause einen Text zu lesen, ihn mithilfe von Fragen
aufzubereiten und anschliefend eine erprobte Textstelle im Lesetheater vorzulesen.
Gruppe drei wurde von den Eltern mit verstindnisfoérdernden Lesestrategien (Vorwis-
sen aktivieren*®, Voraussagen und Zusammenfassungen titigen) unterstiitzt. Effekte
des wiederholten Lesens konnten aufgrund der hiuslichen Aufgabe nicht ausgeschlos-
sen werden. Umso tiberraschender war, dass zwar alle drei Programme dhnlich grofRe
Effekte in den Bereichen Leselust, Wort- und Satzverstindnis bewirkten, wenn auch
fiir die letzten beiden leicht verzégert. Das Textverstindnis jedoch blieb bei allen Grup-
pen unverindert. Fiir die Stilllese-Gruppe war das laut der Autor:innen ein erwartbares
Ergebnis, da stilles Lesen keine Strategien eintibt; seine Stirke liegt in der Férderung
der Motivation, vermutlich durch die Autonomie beim Lesen. Fiir die anderen beiden
Gruppen war der Mangel an Zunahme des Textverstindnisses jedoch nicht erwartbar
gewesen. Die Autor:iinnen argumentieren, dass das moglicherweise am Test selbst,
dem ELFE 1-6 Leseverstindnistest (Lenhard & Schneider, 2006), lige. Dieser gibt
kurze Texte vor und fragt schlussfolgernde Ergebnisse ab, die Schiiler:innen hatten
sich dagegen mit lingeren Texten befasst und zu wichtigen Stellen Fragen formuliert,

46 Basierend auf der eigentlich fiir die héhere Bildung (College) entwickelten Survey-Q3R-Methode nach Francis Robinson
(1941,5.28).

47 ,comprehension monitoring, cooperative learning, graphic and semantic organizers including story maps, question an-
swering, question generation, and summarization.“ (National Institute of Child Health and Human Development, 2000,
S.4-42).

48 Vorwissen aktivieren wird vom National Reading Panel (NRP) Report nicht unter den sieben wirksamen Lesestrategien
aufgelistet. Es gilt allerdings als wirksame Lesetechnik, die in den Lesestrategien Fragen entwickeln und beantworten
aufgeht (National Institute of Child Health and Human Development, 2000, S.4-42).
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statt ausschlieRlich Fragen zu beantworten, wie es der Test vorsieht. Auch wurde der
Test in Einzelarbeit absolviert, der methodische Teil des Programms fand jedoch in
Gruppenarbeit statt. Diese Gegensitze von Ubungs- und Testungssituation fithren die
Autor:innen als mégliche Griinde fiir das unerwartet gleichbleibende Textverstindnis
von Gruppe zwei und drei an. Dieses sei als hierarchiehdherer Prozess allerdings
ohnehin ,inderungsresistenter und daher weniger beeinflussbar* (Villiger et al., 2010,
S.185). Die Studie konnte deshalb keinen signifikanten Effekt von Lesestrategien auf
das Textverstindnis nachweisen, auch nicht bei einer Beteiligung des Elternhauses.

Eine Studie von Margaret McKeown et al. (2009) fand ebenfalls keinen signifikan-
ten Effekt von Lesestrategietrainings auf das Leseverstehen. Zwei Interventionsgrup-
pen und eine Kontrollgruppe von 119 Fiinftklissler:innen erhielten ein Jahr lang fiir
wochentlich 45-75 Minuten entweder offene, inhaltsbezogene Fragen zum Text (In-
halts-Gruppe), iibten Lesestrategien®® (Strategie-Gruppe) oder erhielten basale Instruk-
tionen (Kontrollgruppe). Im zweiten Jahr folgte eine zweite Kohorte an Schiiler:innen
mit denselben Bedingungen. Alle sechs Klassen zeigten dhnliche Fertigkeiten in Be-
zug auf Worterkennung und Wort-Attacke®®. Beim Leseverstehen®' wich eine Klasse
im Vorhinein nach oben ab (McKeown et al., 2009, S. 225). Um das Verstehen nach der
Intervention zu testen, bedienten sich die Autorinnen der Studie verschiedener Instru-
mente: Zum einen beantworten die Schiiler:innen Fragen zum Text (,sentence verifi-
cation technique“ = SVT*?) und sie erzihlen den Text nach (,Oral Recall“). AuRerdem
wurde gemessen, wie viel Zeit im Klassenverband tiber den Text gesprochen wurde
und mit wie vielen einzelnen Wortern jede Schiiler:in dariiber sprach. Die SVT offen-
barte keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Beim Nacherzihlen und bei den
Verstindnisfragen jedoch zeigte die Inhalts-Gruppe bessere Ergebnisse als die Strate-
gie-Gruppe. Auch die Kontrollgruppe zeigte in einigen Bereichen bessere Ergebnisse
als die Strategie-Gruppe. Zumindest in dieser Studie profitierte das Leseverstindnis
also eher von basalen Ubungen und konkreten inhaltsbezogenen Titigkeiten als von
uibergeordneten Strategien (McKeown et al., 2009, S. 242). Die Autorinnen erkliren das
mit einer eventuellen Vereinnahmung der mentalen Ressourcen durch abstrakte Stra-
tegien, die dann mdoglicherweise weniger Platz fiir die konkrete Sinnfindung liefle
(McKeown et al., 2009, S. 245). Zwar untersuchte diese Studie nur einige und nicht alle
Lesestrategien, die Auswahl sei allerdings reprisentativ ausgewihlt. Auflerdem exis-

49 Der National Reading Council report (Snow et al., 1998) schitzt folgende Lesestrategien als wirksam ein: Zusammenfas-
sen, Vorhersagen, Inferenzen bilden, Monitoring von Kohirenz und Missverstidndnissen (,summarizing the main idea,
predicting events and outcomes of upcoming text, drawing inferences and monitoring for coherence and misunderstan-
dings*, Snow et al., 1998, S. 23). Der National Reading Panel report (NICHD, 2000) nennt: Monitoring des eigenen Verste-
hens, kooperatives Lernen, grafische und semantische Organizer mit story maps, Fragen beantworten, Fragen generieren
und Zusammenfassen (,,comprehension monitoring, cooperative learning, graphic and semantic organizers including
story maps, question answering, question generation, and summarization.“ NICHD, 2000, S.442). In Anlehnung daran
wihlten Margaret McKeown et al. (2009) folgende Lesestrategien aus: Zusammenfassen, Vorhersagen, Inferenzen bilden,
Fragen entwickeln und Monitoring des eigenen Verstehens.

50 ,Word Identification“ und ,Word Attack“ des Woodcock-Johnson Tests (Woodcock etal., 2004, zitiert nach McKeown
etal.,, 2009, S.225). Beim Untertest ,Word Identification“ sahen die Kinder Buchstaben und Wérter, die sie benennen
mussten. Beim Untertest ,Word Attack“ wurde den Kindern ein lautgetreues Unsinnswort prisentiert, das sie vorlesen
mussten: ,Reading phonically regular non-words“ (Schrank et al., 2001, S.15).

51 Getestet mit dem Terra Nova Test of Basic Skills (McGraw-Hill, 2000, 2nd edition, zitiert nach McKeown et al., 2009,
S.225).

52 Beider SVT wird (entwickelt von Royer et al., 1979, zitiert nach McKeown et al., 2009, S. 227).
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tiere bisher keine einheitliche Definition fiir Lesestrategien. Trotzdem erkennen die
Autorinnen niitzliche Techniken wie Zusammenfassen, Inferenzen bilden und Vor-
hersagen treffen als gewinnbringend an und sprechen sich dafiir aus, diese anhand
von kurzen Texten im Unterricht einzuiiben (McKeown et al., 2009, S. 246). Méglicher-
weise liegt der ausbleibende Effekt von Lesestrategien auf das Leseverstehen in den
Studien von Villiger etal. (2010) und McKeown et al. (2009) daran, dass die Vermitt-
lung von Lesestrategien erst in den Klassen sechs bis acht als hilfreich fiir das Lesever-
stehen gilt (d=.618, Okkinga etal., 2018, S.1234). Allerdings profitieren auch jingere
Altersstufen (Klasse 3-5) von mittleren Effekten (d=.387), dltere (Klasse 9-12) hin-
gegen nicht.

Die Ergebnisse der Metastudie zu Lesestrategietrainings®? von Mariska Okkinga
etal. (2018) stehen im Kontrast zu den beiden Studien von Villiger etal. (2010) und
McKeown etal. (2009). Ubereinstimmend berichten sie zunichst, dass sich Lesestrate-
gien bisher als nicht zwangsldufig erfolgsbringend im Sinne eines verbesserten Lese-
verstehens gezeigt haben, was moglicherweise an der Art der Implementation lige.
Die Komplexitit der didaktischen Einfithrung einer Lesestrategie sei hoch und daher
storanfillig, insbesondere wenn man Gruppen und Lehrkrifte miteinander vergleicht.
Diese Erklirung vertritt auch das NRP (National Reading Panel 2000, S.4-47). In der
Metastudie von Okkinga et al. (2018) zeigten Lesestrategien in 52 Studien zunichst nur
geringe Auswirkungen auf das Leseverstehen. Kleine Effekte (Cohens d = .431) zeigten
sich bei den Testungen, die speziell fiir das jeweilige Forschungsprojekt konzipiert
wurden. Standardisierte Testverfahren ergaben einen noch kleineren Effekt (Cohens
d=.186). Moglicherweise entstiinden die sehr kleinen Effekte bei standardisierten Ver-
fahren dadurch, dass das Werkzeug Lesestrategie bei der Lésung von Multiple-Choice-
Aufgaben nicht effektiv zum Einsatz kommen konnte. Diese Tendenz zeigte sich auch
darin, dass spezifisch fiir die jeweilige Forschungsfrage entwickelte Uberpriifungsfor-
mate offenbar deutlich héhere Effekte erzielen (Okkinga et al., 2018, S.1229). In Follow-
up-Testungen der Studien mit speziellen Uberpriifungsformaten zeigten sich dann
starke Effekte (d=.947), sodass die Metastudie schlussendlich den nachhaltigen Nut-
zen von Lesestrategien zur Verbesserung des Leseverstehens nahelegt (Okkinga etal.,
2018, S.1233-1234). Die Effekte waren grundsitzlich hoher in den Klassen sechs bis
acht und wenn die Lehrperson gleichzeitig auch die forschende Person war. Méglicher-
weise wird die Implementation von Lesestrategien dadurch beeinflusst, dass die for-
schende Person eine ausfiihrlichere fachliche Vorbereitung leisten konnte und gleich-
zeitig ein hoheres Interesse am Erfolg der Untersuchung hat. Vier der untersuchten
Studien (dreimal standardisierter Test und einmal spezifisch entwickeltes Testverfah-
ren) legen die besonders hohe Effektivitit der Lesestrategie nahe, vor dem Lesen Ziele
zu formulieren. Ebenfalls als effektiv erwies sich, wichtige Informationen zu unter-
streichen und einem kompetenten Lesevorbild beim lauten Lesen und gleichzeitigem
Nachdenken tiber den Text zuzuhoren (,modeling®; Okkinga et al., 2018).

53 In diese Metastudie eingeflossene Lesestrategietrainings beinhalteten das Reziproke Unterrichten (,Reciprocal teach-
ing“, RT), Kollaborativ-strategisches Lesen (,Collaborative Strategic Reading“, CSR) und das konzeptorientierte Lesen
(,Concept Oriented Reading*, CORI).
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Zwar kénnen einzelne Lesetechniken (wie z. B. Zusammenfassen, Fragen beant-
worten) durchaus effektiv auf das Leseverstehen wirken (Mtller & Richter 2013,
S.243), sie sollten allerdings nicht isoliert geiibt und angewandt werden: , Eine Verbes-
serung des Lese- und Textverstehens a3t sich eher mit dem Training einer Kombina-
tion unterschiedlicher Strategien als mit dem Training von Einzelstrategien erreichen®
(Christmann & Groeben, 1999, S.198). Neben dem Problem der ,research to practice-
gap“ und die Frage nach einer gelingenden Implementation (Philipp & Souvignier,
2016) tritt auflerdem noch ein grundsitzlich storanfilliger Transfer von erlerntem
Strategiewissen auf konkrete Inhalte. Moglicherweise konnen Kinder erlerntes Wissen
nicht einfach automatisch auf einen neuen Text anwenden (Hasselhorn, 1999, S.1).
Dieses Phinomen zeigt sich auch bei Lesestrategien: , Trotz positiver Effekte von Lese-
strategietrainings ist das Problem des mangelhaften Transfers von Trainingsinhalten
auf konkrete Lese- und Lernsituationen ungelést (Villiger etal., 2010, S.158). Motiva-
tion scheint dabei ein vielversprechender Einfluss zu sein, der eine Ubertragung von
Abstraktem auf das Konkrete erméglicht (Hasselhorn, 1999, S.2). Weitere Bedingung
fiir eine Effektivitit ist offenbar die Wahl der Textart, denn wihrend Lesestrategien im
Zusammenhang mit Sachtexten empirisch gut erforscht und ihre Wirkung belegt ist,
scheint dasselbe nicht fiir literarische Texte zu gelten: ,Deren Wirkung kann im Um-
gang mit Sachtexten besonders gut betrachtet und erforscht werden, wihrend sich
fiktionale Texte dem Zugriff unspezifischer Lern- und Lesestrategien entziehen“
(Schmitz etal., 2021, S.127). Dort angewandt kénnen sie offenbar keine Wirkung auf
das Leseverstehen entfalten.

Eine Schlussfolgerung aus den insgesamt eher widerspriichlichen Untersu-
chungsergebnissen ist, dass aus Lernstrategien moglicherweise kein direkter, sondern
ein indirekter Effekt erwichst. Abhingig von der Motivation fungiert eine Strategie als
Mediator fiir den Lernerfolg (Artelt, 1999, S.2). In diesem Sinne kann eine Strategie
moglicherweise als ein Sprungbrett fiir das Leseverstehen dienen: ,Gleichzeitig wird
deutlich, dass Lesestrategiewissen nicht unmittelbar in Leseverstindnis umgesetzt
wird. Es stellt vielmehr eine Option zur Verbesserung des Leseverstindnisses dar*
(Souvignier, 2014, S. 173).

3.4 Methoden zu prosodischen Kompetenzen

Die in Schulbiichern enthaltenen Anweisungen zum Vorlesen sind oft wenig hilfreich,
sie lauten etwa: ,Plane an geeigneten Stellen Sprechpausen ein. Kennzeichne kurze
Pausen durch / und lange Pausen durch / /“ (z.B. Klartext: Hein etal., 2015, S.187,
kritisch dazu Littwin 2018). Hier miissen die Kinder bereits wissen, wann eine Pause
angebracht ist. Das Unterteilen von Sitzen in kleinere Einheiten muss jedoch mog-
licherweise als einzelner Lernschritt betrachtet und gelehrt werden. Sie sind geeignet
fiir Kinder, die bereits in Ansitzen automatisiert lesen kénnen. Diese Fertigkeiten
missen jedoch keinesfalls voll ausgebildet sein, denn Prosodie wirkt reziprok im Lese-
lernprozess. Methoden zur prosodischen Kompetenz werden zumeist in der Unter-
richtszeit durchgefiithrt und bediirfen eines kompetenten prosodischen Sprechvorbil-
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des (Dowhower, 1991; Rosebrock & Nix, 2007/2017). Das Hoéren dieses Lesevorbilds
reicht jedoch allein nicht aus, um als Férderung der prosodischen Lesefihigkeiten
wirksam zu werden. Vielmehr bedarf es anschlieflend der Reflexion und weiterhin der
gezielten eigenen Umsetzung und Ubung, damit aus dem Héren und Ausprobieren
prosodischer Gestaltungsweisen erworbenes Wissen und anwendbare Kompetenz
werden. Dabei bringen viele Kinder bereits gute prosodische Fahigkeiten aus dem
miindlichen Sprachgebrauch mit, sodass grundsitzlich auch Selbstlern- und Refle-
xionsaufgaben in Einzel- oder Partner:innenarbeit geeignet zu sein scheinen. Die prak-
tische Umsetzung von Verfahren zur prosodischen Kompetenz wird also bis dato nicht
voll ausgeschépft, z. B. thematisieren Schulbiicher die Prosodie nur rudimentir>* oder
die prosodischen Fihigkeiten und Fertigkeiten werden auf ihren Nutzen fiir die syn-
taktische Analyse reduziert wie bei Sappok etal. (2020). Dabei konnen Semantik, Syn-
tax, Typografie und Interpunktion als ,Interpretationsregulativ® (Losener & Mesch,
2022, S.70) fiir die prosodische Realisierung von Texten fungieren. Empirisch sind
Verfahren zu prosodischen Fertigkeiten vielversprechend, aber erst in Ansitzen er-
forscht: Sarah Dowhower (1991) benennt in ihrer Untersuchung drei Arten der pro-
sodischen Forderung: wiederholtes Lesen, Textsegmentierung und auditives Model-
lieren (Dowhower, 1991, S.171-172). Die Technik des auditiven Modellierens wird mit-
hilfe eines kompetenten Sprechvorbildes realisiert, das beispielhaft intoniert und
pausiert (in Anlehnung an Carol Chomskys ,read-along“; 1976, S. 289). So bekommen
die Horenden einen Findruck davon, wie sich betontes Lesen anhéren kann. Offenbar
ist das Sprechvorbild dabei ganz entscheidend fiir die Verbesserung: , When the poor-
est readers had the good oral model, they performed better than the best readers with-
out any model“ (Dowhower, 1991, S.171-172). Die andere von Sarah Dowhower (1991)
vorgestellte Textsegmentierung basiert auf einer Idee von Mark Aulls (1978, S. 284-286).
Der Text wird dazu ,reformatted into meaningful phrases and presented in a column*
(Aulls 1978, S. 284).

Your eyes

function like a machine
with yourself

as the driver.

Your mind

actually runs ahead

of the print

Zunichst lesen die Schiiler:innen leise und beantworten fiinf bis zehn Fragen, als
Zweites uiberpriifen sie ihre Antworten mithilfe des Textes. Daraufhin lesen sie den

54 Schulbiicher enthalten an dieser Stelle nur Anweisungen zur Verwendung von Pausen, z. B. ,Plane an geeigneten Stellen
Sprechpausen ein. Kennzeichne kurze Pausen durch / und lange Pausen durch / /“ (Klartext: Hein et al., 2015, S.187),
,Achtet darauf, dass ihr bei eurem Lesevortrag mit Pausen arbeitet und besonders deutlich sprecht“ (P.A.U.L. D. —
Bartsch, 2021, S.39), ,Trage Zeichen fiir kiirzere und lidngere Pausen ein“ (P.A.U.L. D. — Bartsch, 2021, S.41), ,Einen
einfachen Schrigstrich / fuir kiirzere Pausen und zwei Schrégstriche / / fiir lingere Pausen“ (P.A. U.L. D. — Bartsch, 2021,
S.45), ,Tragt Zeichen fuir Pausen in den Text ein: | (Pause)“ (Deutschbuch — Eichenberg et al., 2019, S.187).
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Text in einem dritten Schritt laut und mit Betonung und verbessern sich selbst bei
Bedarf. Im vierten Schritt bringen sie eine falsche Reihenfolge des Textes in die rich-
tige Version und schlieflich sprechen sie ihn mithilfe eines Aufnahmegerites ein. In
einem zweiten Durchgang ist der Text nicht im Flattersatz gesetzt, sondern enthilt
stattdessen Leerzeichen (Abb.9). Der dritte Durchgang ersetzt dann die Leerzeichen
durch Doppelpunkte, die langsam verschwinden.

Your eyes function  like a machine  with yourself as the
driver. Your mind actually runs  ahead of the print.

Abbildung 9: Beispiel fur die optische Aufbereitung eines Textes im zweiten Lesedurchgang nach Aulls (1978,
S.286)

Kim Stoddard etal. (1993) evaluieren in ihrer Studie drei Methoden zum Leseverste-
hen>>: wiederholtes Lesen, Intonationstraining und Segmentationstraining mit insge-
samt 30 Kindern der vierten und fiinften Klasse. Innerhalb von drei Wochen lernten
jeweils 15 Schiiler:innen an jedem Tag der Woche in 15 Minuten entweder das Beto-
nen wichtiger Worter oder korrektes Segmentieren. Beide Gruppen wurden abermals
in drei Gruppen unterteilt, die den Text einfach, dreifach oder siebenfach wiederhol-
ten. So kann fiir jede Unterrichtsart erneut unterschieden werden, welche Wiederho-
lungsfrequenz besonders erfolgversprechend ist. Die Intonationsgruppe iibte das
Identifizieren von Interpunktion, die Reflexion ihrer Funktion im Satz und schlieRlich
das Umsetzen ihrer lautlichen Verwirklichung, zunichst durch Imitation eines Vor-
bilds.*® Die Segmentationsgruppe iibte zuerst das Identifizieren von Subjekt, Pridikat
und Pripositionalobjekt.”” AnschlieRend wurden die Satzglieder mit sieben Spatien
voneinander abgegrenzt und mussten erneut benannt werden. Danach reduzierte sich
der Abstand auf vier Spatien und zuletzt sollten die Schiiler:innen die Satzglieder mit
nur einem reguliren Spatium erkennen.>® Die Lehrperson berichtete davon, dass den
Schiiler:innen zwar die theoretische Definition leichtfiel, eine praktische Umsetzung
jedoch erheblich schwerer sei. Die Auswertung ergab, dass beide Gruppen schneller
lasen, je ofter sie den Text wiederholt hatten. Das Leseverstindnis steigerte sich eben-
falls in beiden Gruppen, allerdings von Wiederholung drei zu sieben nicht mehr signi-
fikant. Der Vergleich der beiden Gruppen miteinander zeigte, dass die Segmentations-
gruppe im Vergleich zur Intonationsgruppe hohere Werte in Geschwindigkeit und
Verstehen erzielen konnte, allerdings nicht in einem statistisch signifikanten Ausmaf.
Moglicherweise liegt dieses Ergebnis an der geringen Anzahl der Teilnehmenden, pro
Gruppe waren es 15. Dariiber hinaus durften nur Kinder teilnehmen, die mehr als
70 Worter pro Minute lesen konnten. Fraglich ist auch, ob die Kinder das Gelernte

55 gemessen mit dem California Achievement Test (CAT).

56 Dabei galt: Punkt = Stop, Komma = Pause, Anfithrungsstriche = Sprich wie die Figur, Fragezeichen = Hebe deine Stimme,
Ausrufezeichen = Begeistere dich (Stoddard et al., 1993, S. 58).

57 Basierend auf diesen vier Regeln: (1) Subjekt und Pradikat gehéren nicht zusammen, Pradikat und Objekt gehoren nicht
zusammen, (2) Prépositionalphrasen stehen fiir sich, (3) Bestimmungswérter gehéren zu ihrem jeweiligen Nomen und
Verb, (4) lingere Teilsitze (,clauses”) werden geteilt in Denkeinheiten (,specific units of thought*, Stoddard et al., 1993,
S.58). Alle grammatikalischen Einheiten sind zwischen einem und fiinf bis sechs Wérter lang (Stoddard et al., 1993, S. 63).

58 DieAutor:innen fiihren kein Beispiel fiir die Umsetzung an.
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erfolgreich anwenden konnten, denn eine separate Uberpriifung der Segmentierungs-
fahigkeiten fand nicht statt, lediglich die Lehrperson wies auf Schwierigkeiten im
Transfer hin. Die vorgestellten Ubungen zur Segmentation waren auferdem tatsich-
lich nicht prosodischer Natur und auch die Ubungen der Intonationsgruppe bauten
nicht auf prosodische Kenntnisse auf, sondern auf Kenntnisse der Interpunktion.
Diese bildet den grammatischen Satzbau ab und nicht die prosodische Gliederung
(Winkler, 1969, S. 294; Chafe, 1987). Als Ausblick formulieren die Autor:innen, dass die
Grofie der Einheiten moglicherweise Einfluss auf das Leseverstehen hat und deshalb
eine systematische Manipulation aufschlussreich sein kénnte (Stoddard etal., 1993,
S.63). Sie legen sich damit auf eine kiinstliche Verinderung von Sprache und Sprechen
fest und verkennen das Naheliegende: die bei Schuleintritt bereits auf hohem Niveau
vorhandene prosodische Kompetenz von Kindern, die Deutsch auf muttersprachlichem
Niveau sprechen. Fiir diese Gruppe bedarf es lediglich der Bewusstmachung (und
Ubung) prosodischer Strukturen am Beispiel der geschriebenen Sprache. Dabei kann
die typografische Segmentierung in prosodische Wortgruppen hilfreich sein.

Ebenfalls mit typografisch aufbereiteten Texten haben Valerie Levasseur etal.
(2006) ihre Studie durchgefiihrt. Sie nutzten in ihrer Stichprobe mit 35 Zweit- und
Drittkldssler:innen einen Text im Flattersatz, um vor allem die syntaktischen Satz-
strukturen abzubilden:

Dear Oscar and Tammy,

I miss you both alot.

After our phone call

I really feltlike packing my suitcase

And going to join you at Grandpa and Grandma'’s house.
I know that you would have rather stayed at home

this vacation, but being alone is just too dangerous.

It’s safer for you to be at Grandpa’s house.

You will have fun.

And one more thing —

itis too expensive to call on the phone.

I am sending you some writing paper, envelopes,

and stamps.

I am also sending some new crayons and drawing paper for Tammy.

Write soon!
Love, Mom

So kommt die eigentliche Stirke dieser Typographie, nimlich die Méglichkeit zur gra-
phischen Abbildung der prosodischen Segmentierung, auch in dieser Studie nicht voll
zur Entfaltung. Trotzdem konnen Levasseur etal. (2006) einen Zuwachs der Lesefliis-
sigkeit feststellen, zu der sie Geschwindigkeit, Phrasierung und Prosodie zihlen (Le-
vasseur etal., 2006, S.425). Durch die Aufbereitung der Texte konnte also immerhin
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gezeigt werden, dass eine syntaktische Segmentierung Einfluss auf die prosodische
Leistung hat. Das ist insofern nicht verwunderlich, da syntaktische und prosodische
Grenzen hiufig zusammenfallen (Schréder & Hoéhle, 2011; Korth, 2018, S.178). Wie
Schiiler:innen diese Grenzen jedoch selbsttitig entdecken kénnen, beantwortet diese
Studie nicht.

Auch die unter Lautleseverfahren erliuterte Studie von Rosebrock etal. nutzte
Texte, die im Flattersatz gesetzt waren, isolierte und evaluierte diese Variable jedoch
nicht (Rosebrock et al., 2010, S.42). Roxanne Hudson etal. (2005) schlagen in Anleh-
nung an Blevins (2001) vor, mit Interpunktion zu experimentieren, z. B. denselben
Satz mit veridnderter Interpunktion auszusprechen: ,Der Hund bellt? Der Hund bellt!“
und die unterschiedliche Bedeutung zu reflektieren. Wenngleich dieses Vorgehen bei
einer Bewusstmachung von Phrasengrenzen helfen kann, so ist dieser Ansatz langfris-
tig nicht niitzlich: In echten Texten steht nicht hinter jeder Phrase ein Punkt (Komma,
Ausrufezeichen, Fragezeichen), so wie auch nicht nach jeder Phrase geatmet wird.
Dieses Vorgehen suggeriert nur eine Abhingigkeit von Interpunktion, die nicht immer
synchron zur prosodischen Phrasierung liuft. Weitere Moglichkeiten zur Férderung
prosodischer Fahigkeiten und Fertigkeiten sehen Hudson etal. (2005) im ,Readers
Theatre” (Martinez et al., 1998), bei dem emotional aufgeladene Dialoge von Schiiler:in-
nen nachgesprochen werden. Ebenfalls diesem Zweck dienlich sei das Kreieren von
Radio-Shows, Sprachaufnahmen der eigenen Stimme und ,phonic phones“>® zur
Selbstevaluation von prosodischen Leistungen. Timothy Rasinski (1990) vergleicht in
seinem Uberblick verschiedene Studien mit optisch abgetrennten Phrasen (sowohl se-
mantischer als auch syntaktischer Natur) bei Personen im Schul- und Erwachsenen-
alter und stark und schwach Lesenden. Nach seiner Einschitzung haben ,phrase-cued
texts“ nahezu alle einen positiven Einfluss auf das Lesen, insbesondere bei schwach
Lesenden. Er fithrt den Effekt darauf zuriick, dass die optische Aufbereitung es gerade
schwach Lesenden ermdglicht, so ihre mangelnden syntaktischen Fertigkeiten auszu-
gleichen, besonders wenn die prosodischen Informationen des Textes unzureichend
seien: , The phrase-cuing, then, may have been particularly helpful in overcoming the
lack of knowledge about syntactic parsing in written texts where prosodic information
does not provide clear cues to phrase boundaries“ (Rasinski, 1990, S. 20-21).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das optische Aufbereiten von Tex-
ten in Gruppen einen signifikanten Effekt auf das Leseverstehen schwach Lesender zu
haben scheint. Ohnehin kompetent Lesende profitieren davon nicht im gleichen Mafde
(Casteel, 1990, S.274). Die hier vorgestellten Untersuchungen und Berichte arbeiten
hinsichtlich der Bewusstmachung von Sprechgruppengrenzen mit optischen Markern
wie z. B. Spatien oder dem Flattersatz, die allerdings weniger prosodischen, sondern
zumeist syntaktischen Organisationsprinzipien folgen. Daher sind sie letztlich nicht
geeignet, um prosodische Einheiten bewusst zu machen und die Fihigkeit zur proso-
dischen Gliederung beim Lesen zu férdern.

59 Phonic Phones dhneln einem alten Telefonhérer und bestehen aus einem kurzen, griffférmigen Rohr, das vorn und hinten
wie eine Trompete aussieht. Man kann hineinsprechen und hért gleichzeitig seine eigene Stimme verstirkt. Die so entste-
hende Fremdheit intensiviert das Bewusstsein, sich selbst zuzuhéren.
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3.5 Fazit

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass einzig Lautleseverfahren an die Teilaspekte
der Lesefliissigkeit ankniipfen und damit schwach Lesende in ihrem Kompetenz-
erwerb gezielt unterstiitzen. Insbesondere das Tandem-Lesen zeigt direkte positive
Auswirkungen auf Lesefliissigkeit und das Leseverstehen. Méglicherweise wirkt hier
das wiederholte und begleitete Lesen auf die automatisierte Worterkennung und for-
dert die prosodische Kompetenz durch Horen eines kompetenten Sprechvorbilds.
Dennoch bleibt die Anwendung in der Unterrichtspraxis bisher begrenzt, was mog-
licherweise an fehlendem Bewusstsein fiir die methodischen Vorteile oder an prakti-
schen Umsetzungshiirden liegt.

Vielleseverfahren kniipfen an die Subjektebene an und zeigen wohl deshalb nur
indirekte Effekte auf die Lesefliissigkeit. Lesestrategien als Verfahren zur Férderung
von Lesefliissigkeit setzen schon eine automatisierte Leseleistung voraus und bieten
ein strukturiertes Vorgehen zur Erlangung einer inhaltlichen Gesamtvorstellung, also
globaler Kohirenz, an. Empirische Studien zeigen dagegen gemischte Ergebnisse zu
ihrer Wirkung auf das Leseverstehen. Offenbar ist die sorgfiltige Implementierung
passgenauer Strategien Voraussetzung fiir ihren Lernerfolg. Auch wird man zugeste-
hen miissen, dass Lesestrategien oft als Selbstzweck gesehen und entsprechend unter-
richtet werden. Einen solchen Fall erkennt man daran, dass hiufig ein Text ,von den
Schiilerinnen und Schiilern zum alleinigen Zweck der Einiibung einer bestimmten
Strategie gelesen wird“ (Spinner, 2022, S.11).

Methoden zur Férderung prosodischer Kompetenzen werden oft zur Bewusstma-
chung syntaktischer Segmentierung genutzt, ohne dass die prosodischen Gliederungs-
moglichkeiten in den Blick kommen. Auch das Tandem-Lesen darf zwar als empirisch
abgesicherte, effektive Lautlese-Forderung der Lesefliissigkeit gelten (Rosebrock et al.,
2010), nicht jedoch als prosodische Mafdnahme zur Férderung der Lesefliissigkeit und
des Leseverstehens. Zwar arbeitet das Tandem-Lesen mit prosodischen Methoden,
z. B. durch das kompetente Sprechvorbild durch den , Trainer, allerdings fehlt fiir die
Klassifizierung als prosodische Férderung noch ein konkreter Nachweis der Wirkung
prosodischer Kompetenz auf Lesefliissigkeit und Leseverstehen innerhalb dieses Ver-
fahrens. Bislang sind die spezifischen Ursachen fiir den signifikanten Einfluss des
Lese-Tandems auf die Lesefliissigkeit noch unerforscht, sie werden vor allem in der
Wiederholung vermutet, die in Lese-Forderungen nachweislich eine eigene Effekt-
stirke von d = 0.75 hat (Beywl & Zierer, 2018).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Bedeutung prosodischer Kompe-
tenz und Forderung fiir Lesefliissigkeit und Leseverstehen bisher weder ausreichend
empirisch untersucht noch in die Unterrichtstheorie und -praxis eingegangen ist.
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Ublicherweise definiert und untersucht jede Fachdisziplin ihren eigenen Gegenstand;
so beschiftigt sich beispielsweise die Phonologie mit den lautlichen Funktionen der
Sprache, die Phonetik mit den Eigenschaften der sprachlichen Einheiten und ihrer Ar-
tikulation, die Semantik mit der Bedeutung sprachlicher Einheiten, die Grammatik
mit sprachlichen Formen und Strukturen, die Metrik mit Fragen der Rhythmisierung,
die Rhetorik mit der Kunst des wirkungsvollen Sprechens, die Sprechwissenschaft und
Sprecherziehung mit vielfiltigen Aspekten der miindlichen Kommunikation und die
Didaktik mit der Frage, wie all diese Gegenstinde gelehrt und gelernt werden kénnen.

Hier soll es um ein Phinomen gehen, das in all diesen Disziplinen in den Blick
kommen kann, allerdings ganz unterschiedlich hergeleitet und vor allem definiert
wird: die prosodische Gliederung von Sitzen. Dabei unterscheidet sich die Auffassung
von ,prosodisch” je nach fachwissenschaftlicher Perspektive erheblich. Wértlich tiber-
setzt bedeutet Prosodie wie bereits dargelegt ,das zum Gesang Hinzukommende‘ und
umfasst als linguistischer Fachterminus Akzent, Intonation, Quantitit, (Sprech-)Pause,
Sprechtempo und Sprechrhythmus (Buffmann, 2008). Dieses Kapitel nihert sich dem
Phinomen der prosodischen Gliederung tiber einige Modelle aus rhetorischer, lingu-
istischer®, sprechwissenschaftlicher und sprecherzieherischer sowie lesedidaktischer
Perspektive. Zwar sind die verschiedenen fachwissenschaftlichen Modellierungen
nicht immer miteinander kompatibel, jedoch beschiftigen sich all diese Ansitze ganz
grundsitzlich mit der lautlichen Unterteilung des Satzes in kleinere Einheiten. Daher
bietet eine differenzierte Betrachtung der Zusammenhinge im Spannungsfeld zwi-
schen Sinn, Pause und grammatischen Strukturen fiir das Ziel dieses Kapitels:
die Entwicklung einer didaktischen Perspektive auf die prosodische Gliederung des
Satzes.

41 Rhetorisches Kolon

Der wohl ilteste Begriff fiir die syntaktisch-prosodischen Einheiten innerhalb eines
Satzes ist das Kolon. Im Historischen Worterbuch der Rhetorik fithrt Paul Driger
(1998, Sp. 1138-1152) aus, dass es Trasymachos (5. Jh. v. Chr.) war, der den Begriff
Kolon (griech. kolon oder melos, lat. Colon, cola, membrum; Glied) in die antike Rhetorik
einfithrte. Aristoteles (382-322 v. Chr.) nahm vermutlich als Erster die systematische
Unterscheidung zwischen Periode und Kolon vor. Ein Kolon bezeichnet er als gut mit
dem Atem zu bewiltigende, syntaktisch® nicht selbststindige Einheit, die weder allzu

60 An dieser Stelle sei die aus der Intonationsforschung bekannte Zweiteilung von Satzen in Thema und Rhema erwihnt, die
jedoch in dieser Arbeit nicht zur Schirfung einer didaktischen Perspektive auf die prosodische Gliederung herangezogen
wird, da sie fir viele Texte, insbesondere literarische, erhebliche Probleme aufwirft.

61 Die Verwendung der Termini ,syntaktisch’, ,Satz!, ,Satzglied* o.A. ist kritisch zu hinterfragen, da antike Grammatik und
Periodenlehre weder die Termini noch das moderne Konzept von Grammatik und Syntax kannten (Rinas, 2018, S.164).
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kurz noch allzu lang sei (Drager, 1998, Sp. 1141). Wihrend Aristoteles nur von Periode
und Kolon spricht, unterscheidet Demetrios (345-248 v. Chr.) daneben auch das
Komma als Unterglied des Kolons: ,Komma ist das im Vergleich mit einem Kolon
Kleinere“ (Drager, 1998, Sp. 1141). In der Rhetorica ad Herennium (86-82 v. Chr., Liber
IV, XIX, S.253-256) wird diese Dreiteiligkeit unter dem Stichwort , Wortfiguren“ mit
den Termini membrum orationis (Kolon; Glied der Rede), articulus (Komma; kleines
Glied) und continuatio (Periode; ununterbrochene Fortfithrung) aufgegriffen. Das
membrum (= Kolon) ist in der Rhetorica ad Herennium nicht selbststindig, sondern be-
darf eines weiteren membrums:

Als Kolon wird eine kurze, abgeschlossene Einheit bezeichnet, die noch nicht die ganze
Sentenz darstellt, sondern von einem weiteren Kolon wieder aufgenommen wird, auf
diese Weise: ,Einerseits warst du deinem Feind von Nutzen.’ Das ist ein sogenanntes Ko-
lon; dann muss ihm ein anderes Kolon folgen: ,Andererseits hast du deinen Freund ver-
letzt." (zitiert nach Rinas, 2018, S. 165)%?

Niheres tiber das membrum ist nicht zu lesen. Stattdessen beschreibt der anonyme Au-
tor des Werkes anschliefend das articulus (= Komma) als durch Pausen gegliederte
Worter:

Von ,Komma‘ (articulus, kleines Glied) redet man, wenn einzelne Worter im Staccato-Stil
durch Pausen getrennt werden; Beispiel: ,Durch Strenge, Stimme, Miene hast du deine
Feinde in Angst und Schrecken versetzt.’ (Auctor ad Herennium, 2019, S. 255)%3

Laut Cicero (106—43 v. Chr.) bilden mindestens zwei, meist vier Kola eine Periode und
kénnen sowohl syntaktisch selbststindig als auch unselbststindig sein, wie in dem fol-
genden, von ihm angefiihrten Beispiel einer syntaktisch selbststindigen, zweikoligen
Periode: ,Incurristi amens in columnas, in alienos insanus insanisti“®* (Cicero 46 v.
Chr., Orator, 45n, zitiert nach Driger, 1998, Sp. 1142). Ciceros Beispiele entsprechen
nicht immer der von ihm urspriinglich selbst postulierten Linge fiir ein Kolon, nim-
lich der eines Hexameters.

Auch Quintilian (ca. 35-96 n. Chr.) bezeichnet das Komma als Teil des Kolons, es
sei das ,kleine K.[olon]“ (Driger, 1998, Sp. 1143) und ,ein Gedanke, der durch Rhyth-
mus abgeschlossen, aber vom ganzen Koérper losgerissen ist und durch sich nichts be-
wirkt“ (Quintilian o.]., XI, 4, S.123). An diese Begrifflichkeit wird auch in der Renais-
sance angeknuipft. Julius Caesar Scaliger (1484-1558) definiert in Anlehnung an
Aristoteles: ,die Periode ist eine Rede, die fiir sich einen Satz beendet, K.[olon] oder
membrum [Glied] ist eine Rede, die durch eine Periode einen Satz beendet; Komma
oder incisio [Einschnitt] ein zusammengesetzter Teil ohne Verb, der einen Teil jenes

62 Lateinisches Original: Membrum orationis appellatur res breviter absoluta sine totius sententiae demonstratione, quae
denuo alio membro orationis excipitur, hoc pacto: ,Et inimico proderas ...“ Id est unum quod appellamus membrum;
deinde hoc excipiatur oportet altero: ,,... et amicum laedebas* (Auctor ad Herennium, 2019, Liber IV; XIX, S. 252).

63 Lateinisches Original: Articulus dicitur, cum singula verba intervallis distinguentur caesa oratione, hoc modo , Acrimonia,
voce, vultu adversarios perterruisti“ (Auctor ad Herennium, 2019, Liber IV; XIX; S. 254).

64 Gerannt bist du von Sinnen gegen Saulen, gegen Fremde hast du wie ein Tobsiichtiger getobt. (Ubersetzung von Drager)
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Satzes ausdriickt” (Scaliger 1995, zitiert nach Driger 1998, Sp. 1147). Als Beispiel zitiert
Scaliger die drei einleitenden Verse aus Vergils (70-19 v. Chr.) Aeneis:

Arma virumque cano, Troiae qui primus ab oris
Italiam fato profugus Laviniaque venit

litora, multum ille et terris iactatus et alto (Vergil, o.]., Liber I, 1-3)6°

Hier bildet jeder Vers eine Periode, die aus zwei Kola besteht: ,Arma virumque cano“
und , Troiae qui primus ab oris“. Jedes Kolon wiederum weist zwei Kommata auf,
in Vers eins: ,Arma“ und ,virumque cano* (Scaliger 1995, zitiert nach Driger, 1998,
Sp. 1147).

Der niederlindische Humanist Gerhard Vossius (1577-1649) unterteilt den Satz
allein nach Silbenzahl: Das Komma sei bis sieben oder acht Silben lang, ab acht bis zu
17 Silben handele es sich um ein Kolon. Er steht damit in der Tradition des antiken
Rhetorikers Demetrios, wobei Vossius nicht nur die Anzahl der Silben, sondern auch
die Dauer ihrer Aussprache als Kriterium fiir ein Kolon heranzieht. Er argumentiert
weiter, dass das Kolon kein Verb benétige, weil auch das Glied eines Lebewesens vom
Rest unabhingig bewegbar sei (Driger 1998). Moglicherweise bezieht er sich dabei auf
die satzgliedernde Funktion des Kolons als Ausdruck fiir Doppelpunkt im Frithneu-
hochdeutschen (1350-1650).%¢

An diese Terminologie kniipft noch die Germanistik im 20. Jahrhundert an, ins-
besondere Andreas Heusler (1925) greift die metrische Perspektive auf und verortet
das Kolon zwischen Silbe und Wort. Ein Kolon weist laut Heusler zwischen einer und
sechs Silben auf und bildet eine abgeschlossene Sinneinheit: ,Das Kolon im Verse ent-
spricht der Phrase, dem melodischen Gliede in der Musik“ (Heusler, 1925, S.56). Er
bevorzugt jedoch den Begriff Atemgruppe.®’ Ein Kolon wiirde schlieRlich durch die
Pausen in der Atmung begrenzt: , Ein treffender Name wire ,Atemgruppen’; denn die
Kola werden zusammengehalten und begrenzt durch die Atemfithrung. Die Kolon-
grenzen liegen da, wo bei langsamem Vortrag eine Atempause denkbar wire“ (Heus-
ler, 1925, S. 55). In Heuslers Beispiel sind die Kola durch kurze waagerechte Striche am
oberen Rand der Zeile markiert, sodass sieben Kola entstehen. Jedes Kolon trigt einen
Hauptakzent, der auf dem Vokal der zu betonenden Silbe liegt:

uberall | 4ber, | wo wir als 1éidende | bemérkt werden, | wird unser 1éiden |

flach | dusgelegt. (Heusler, 1925, S. 55)

65 Waffen ertont mein Gesang und den Mann, der vom Troergefild’ einst
Kam, durch Schicksal verbannt, nach Italia und der Laviner
Wogendem Strand. Viel hief ihn in Land’ umirren und Meerflut[...]

Ubersetzung nach Johann Heinrich Vo (1875, 1. Gesang, Vers 1-3).

66 FWB-Onlineo.).:, Kurrelmeyer, Dt. Bibel 9, 250, 12 (Straf3b. 1466): es ist geschriben vnd gezeychent mitt den punckten die
man heyst cola vnd comata. Ebd. 8, 351, 24.“ Daneben bedeutet Kolon auch so viel wie Satzglied oder -teil: ,Kohler,
Ickelsamer. Gram. 46,15 (wohl "Augsb. 1. Dr. 16. Jh.”): Dises ist nun ain gantze rede vnnd haist Periodus, die hat zway Cola,
das sein zwai glider, nemlich die zwen vnterschidliche verstentliche synn.*

67 Ausfiihrlich zur Atemgruppe siehe Kapitel 4.3.2.
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Zusammenfassend lisst sich sagen, dass das Phinomen der prosodischen Gliederung
bereits seit der Antike bekannt ist. Mit dem Begriff des Kolons hat die antike Rhetorik
das Phinomen der Segmentierung von Sitzen in kleinere Einheiten auch terminolo-
gisch ausdifferenziert. Zwar variiert der Bedeutungsumfang des Kolons im Verlauf der
Jahrtausende, folgt dabei aber durchgehend einer rhetorisch-metrischen Auffassung.
Die jeweiligen Kriterien zur Bildung eines Kolons sind zum Teil vage (z. B. bei Aristo-
teles ,weder allzu kurz noch allzu lang*, Driger, 1998, Sp. 1141) oder metaphorisch
(Der Arm beim DolchstofR) und zum Teil eng an die Metrik angelehnt (Ciceros Hexa-
meter). Einigkeit scheint in allen Epochen dariiber zu bestehen, dass eine Auferung in
mindestens zwei kleinere Einheiten untergliedert werden kann, ndmlich in Kolon und
Komma, wobei das Komma zumeist die kleinere Finheit ist. Auflerdem bedarf das
Kolon keiner Pause und berticksichtigt keine Akzente bei seiner Markierung; aus anti-
ker rhetorischer Perspektive ist es nur syntaktisch und metrisch bestimmbar.

4.2 Linguistische Terminologie

Das Phinomen der prosodischen Gliederung hat auch die iltere und neuere Sprach-
wissenschaft beschiftigt. Einige Etappen aus dieser Auseinandersetzung seien anhand
der entsprechenden terminologischen Bestimmungsversuche im Folgenden darge-
stellt.

421 Sprechtakt
In Anlehnung an die antike Metrik bildete sich im 20. Jahrhundert der Begriff , Sprech-
takt“ heraus. Es war Eduard Sievers (1891 und 1901), der diesen Begriff in die deutsch-
sprachige Phonetik einfithrte (dazu auch Klinghardt, 1925). Sievers definiert den
Sprechtakt als kleinste Einheit des Satzes mit mehreren Silben: ,In Hinsicht auf
seine phonetisch-rhythmische Gliederung zerfillt der lingere Satz mithin zunichst in
Sprechtakte und diese kénnen sich wieder in Silben zerlegen. Das Minimalmass eines
Satzes ist ein Sprechtakt, das Minimalmass eines Sprechtaktes ist eine Silbe“ (Sievers,
1891, S.270). Sievers geht also von einer zweiteiligen Gliederung aus: Silbe und
Sprechtakt. Das Wort betrachtet er nicht als phonetische Einheit im Satz, auch wenn
Sprechtakt- und Wortgrenzen manchmal zusammenfielen. Ein Sprechtakt diirfe nim-
lich auch mitten im Wort enden bzw. neu beginnen. Regelhafte Aussagen zur Silben-
zahl und Taktdauer lief3en sich zwar nicht titigen (Sievers, 1891, S. 270), allerdings fithre
eine affektgeladene Sprechweise zu unregelmifiigen Taktdauern, die eintonige All-
tagssprache dagegen brichte eher gleichlange Takte hervor (Sievers, 1891, S. 287-288).
Otto Jespersen (1913) greift in seinem Lehrbuch der Phonetik den Sprechtakt nur
einmal auf. Er verwirft dabei zunichst sowohl das Wort als auch den Satz als phone-
tische Einheit: ,Das Wort ist nimlich kein phonetischer Begriff* (Jespersen, 1913,
S.205) und ,auch der Satz ist keine phonetische Einheit“ (Jespersen, 1913, S.206).
Jespersen spricht sich deshalb fiir eine vertiefte Beschiftigung mit dem Begriff Sprech-
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takt aus, ohne dies jedoch selbst zu tun oder eigene Beispiele zu liefern. Die einzige
von ihm formulierte Voraussetzung schrinkt er sogleich wieder ein:

Hier soll nur angedeutet werden, dass die Tendenz besteht, den Abstand zwischen zwei
aufeinanderfolgenden starken (§4) Silben der Zeit nach gleich lang zu machen, so dass
man die zwischenstehenden Laute verlingert, wenn sie wenige sind, und (oder) sie ver-
kiirzt, wenn es viele sind; in der gewShnlichen Rede gibt es jedoch vieles, was dieser Ten-
denz entgegenarbeitet, und wir sehen sie daher am ehesten nur in auswendig gelernten
Sitzen, die ohne viel Riicksicht auf das Verstindnis der Zuhorer (in Schulen und zum Teil
in Kirchen) hergesagt werden. (Jespersen, 1913, S. 207)

Hermann Klinghardt (1925) meint, Jespersens zuriickhaltende Verwendung des Be-
griffs , Sprechtakt spreche fiir dessen eigene Unentschiedenheit: , Fiir Jespersens Stel-
lung zu dieser Frage ist es charakteristisch, daf er des Begriffs , Sprechtakt“ nur ein-
mal, an der oben angefiihrten Stelle, im Kapitel von der ,Silbe“ gedenkt [...] Man wird
das aber nicht eben als eine tiberzeugte Zustimmung zu Sievers’ Theorie ansehen kon-
nen. (Klinghardt, 1925, S.6). Klinghardt moniert die kritiklose Ubernahme des Kon-
zepts des Sprechtaktes aus der englischsprachigen Forschung zunichst durch Sievers
und schlieRlich durch andere.®® Er selbst definiert den Sprechtakt aber recht vage:
»Sprechtakte sind kleine Wortgruppen, die man verstindigerweise nicht weiter teilen
kann“ (Klinghardt, 1925, S.7). Zwar missfillt ihm der Begriff Sprechtakt und er spricht
sich fiir die Bezeichnung ,stress-groups“ aus®?, bleibt jedoch bei der Verwendung des
Begriffs Sprechtakt. Dieser kime in langer und auch kiirzerer Variante vor: , ‘alle ‘Mit-
glieder ‘hiingen an den Uberlieferungen des ‘Reichsparlaments. Aber er kommt schon!
und jetzt! sind auch vollkommen normale Takte“ (Klinghardt, 1925, S.25). Paul Olb-
rich (1924) greift Klinghardts Ablehnung des Begriffs auf und argumentiert, die
sprachliche Nihe von Sprechtakt und musikalischem Takt fithre zu Verwirrung. Beide
wiesen mitnichten dieselben Eigenschaften auf, deshalb sei der musikalische Takt
nicht analog auf die Rede anwendbar. Der Sprechtakt orientiere sich im Gegensatz
zum musikalischen Takt am Inhalt des Gesprochenen:

68 Klinghardt (1925) meint damit zunichst Eduard Sievers (1891, 1893), welcher wiederum Laura Soames (1891) zitiert, die
offenbar die Idee des Sprechtaktes von Joshua Steele (1775) iibernimmt: ,As all speech, prose as well as poetry, falls
naturally under emphatical divisions, which | will call cadences: Let the thesis or pulsation, which points out those divi-
sions, be marked by bars, as in ordinary music.“ (Steele, 1775, S.11). Henry Sweet (1877) kritisiert das Konzept eines
regelmiafigen Sprachpulses, er spricht sich fiir Atemgruppen aus: ,, The only division actually made in language is that into
,breath-groups*“ (Sweet, 1877, S. 86) und fuigt einschrankend hinzu, dass zwar jeder Satz eine Atemgruppe, aber nicht jede
Atemgruppe einen Satz bilde: ,every sentence is necessarily a breath-group, but every breath-group need not to be a
complete sentence” (Sweet, 1877, S. 87). Dieser Sichtweise auf den Satz stimmt auch Laura Soames (1891) grundsitzlich
zu, meint aber trotzdem, einen gleichmiRigen Rhythmus in prosaischer Sprache zu héren: ,the evidence of my own ear so
strongly confirms Steele’s rule that | cannot refuse to accept it, and | am said to have a good ear for time in music.“
(Soames 1891, S.70). Wie schon Sweet (1877) lehnt auch Johan Storm (1896) die Teilung der Sprache in gleichmiRig lange
Sprechtakte und damit Soames’ (1891) Position ab: ,Sie verteidigt gegen Sweet Curwen’s (sicl) Theorie von regelmafig
wiederkehrenden Sprechtakten, welche ich mit Sweet als verfehlt ansehe [...]. (Storm, 1896, S. 447)

69 Darunter versteht er (nach Sweet, 1877) die Einheit einer akzentuierten und mehrerer nicht akzentuierten Silben: ,Viel
gliicklicher scheint auf den ersten Blick der Gedanke, die menschliche Rede in Gruppen von je einer druckstarken Silbe
und dieser sich anschlieenden druckschwachen zusammenzuordnen, gleichviel wie lang oder kurz solche Gruppen
werden. Sweet war wohl der Erste, der ihn aussprach [...]“. (Klinghardt, 1925, S. 6)
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Ein Sprechtakt ist eine kleine Gruppe von dem Sinne nach eng verbundenen Worten, die
man verstindigerweise nicht weiter teilen kann.’® — Damit ist die Definition auf das We-
sen der Sprache selbst zuriickgefiihrt. Man spricht, um verstanden zu werden. Man teilt
also die Rede sinngemif so ein, wie sich der Gedankenablauf beim Sprechenden selbst
gliedert und wie beim Horenden der Inhalt méglichst deutlich wird. Damit ist der Eintei-
lung auch alle Starrheit genommen. (Olbrich, 1924, S. 52-53)

Beispiele fiir die Einteilung in Sprechtakte nach seinem Verstindnis bleibt auch Paul
Olbrich schuldig.

Erwin Arndt (1960) verbindet die metrische und semantische Perspektive auf den
Sprechtakt, indem er eine dreigliedrige Struktur aus 1. Sprechtakt, 2. Reihe und 3. Kette
vorschligt, die er als Ganzes eine Sprechgruppe nennt. Der Sprechtakt sei die kleinste
Einheit und synonym zu Glied, Kolon oder Wortblock nach Winkler zu verstehen
(Arndt, 1960, S.72). Er bestehe zwar aus einer Hebung mit ein bis sechs Silben (Arndt,
1960, S.72), sei aber nicht metrisch, sondern ausschlieflich sprachlich zu bestimmen
(Arndt, 1960, S.76). Als Beispiel fiir vier Sprechtakte (in einer Reihe) gibt er folgenden
Vers von Johann Wolfgang von Goethe an (,Neue Liebe, neues Leben*, Abb. 10):

! r r 4
Herz, mein Herz, was soll das geben?

Abbildung 10: Vier Sprechtakte in einer Reihe (Arndt, 1960, S.76)

Arndt unterscheidet den Sprechtakt deutlich vom Verstakt: , Verstakt und Sprechtakt
(Glied, Kolon) decken sich nicht, sondern ihre Hebungen. Der Verstakt ist nur eine
begriffliche Einheit, der Sprechtakt aber eine reale.“ (Arndt, 1960, S.79). Die Notation
der Akzente in seinem Beispiel zeigen, dass es ihm nicht gelingt, metrische und proso-
dische Betonung zu unterscheiden. Was er als Sprechtaktbetonung markiert, ist nichts
anderes als die metrische Struktur des Verses: der vierhebige Trochius. Prosodisch
enthilt der Vers nur drei Sprechgruppen: Herz / mein Herz / was soll das geben?

Die nichstgrofere Einheit namens Reihe (auch Sinnschritt nach Winkler) besteht
wiederum aus zwei bis acht Sprechtakten zu je zwei bis acht Hebungen. Trotz dieser
recht prizisen Angabe von Hebungen ist Arndt der Meinung, dass eine Reihe sich
nicht metrisch bestimmen liefle, denn sie sei abhingig vom Inhalt. Weitere Kriterien
zur Ermittlung einer Reihe beschreibt er nicht, dafiir gibt er ein Beispiel fiir zwei Ket-
ten (hier zufillig getrennt beim Komma):

Es schlug mein Herz, geschwind zu Pferde! (Arndt, 1960, S.74)

Die nichstgrofere Einheit namens , Kette“ schliefllich besteht aus zwei bis drei Reihen
und markiert das Ende des Satzes. Als Beispiel fithrt Arndt die erste Strophe des Ge-
dichts ,An den Mond“ von Johann Wolfgang von Goethe an; jeder Vers sei hier eine
nicht weiter unterteilte Reihe:

70 Eindirektes Zitat von Klinghardt (1925, S.7) ohne Kenntlichmachung oder Quellenangabe.
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Fiillest wieder Busch und Tal

Still mit Nebelglanz

Losest endlich auch einmal

Meine Seele ganz (Arndt, 1960, S.74)

Wihrend in der Lyrik Reihen und Ketten gleich lang sind, darf dies nicht fiir die Prosa
gelten. Die grundsitzliche Einteilung in Sprechtakt, Kette, Reihe gelte trotzdem
(Arndt, 1960, S.75).

Daniel Frey (1996) greift die Arndtsche Struktur auf und erginzt sie um den Be-
griff Verstakt, der den fortlaufenden Grundpuls unterhalb des Sprechtaktes darstellen
soll. Frey musikalisiert Sprache damit auf eine problematische Weise. Den Sprechtakt
deutet er trotz dieser metrischen Herkunft als semantisches Satzglied (Frey, 1996,
S.26), das sich am Klangbild orientiere.

Die Bezeichnung Sprechtakt legt nahe, dass musikalische und metrische Prinzi-
pien bei seiner Bildung eine konstitutive Rolle spielen. Deren Regelmifligkeit 14sst
sich jedoch nicht ohne Weiteres auf gesprochene Sprache iibertragen. Die von Heus-
ler, Arndt und anderen vorgeschlagene Begrifflichkeit hat sich nicht durchgesetzt, fiir
die Beschreibung prosodischer Gestaltungen auflerhalb der Metrik ist sie jedenfalls
untauglich.

4.2.2 Syntagma

Otto von Essen (1956) bezeichnet die Glieder, aus denen sich lingere Sitze zusammen-
setzen, als rhetorisches Syntagma: ,Der Teil des Ausspruchs, der durch ein melodi-
sches Motiv als Einheit gekennzeichnet wird, soll rhetorisches Syntagma genannt wer-
den” (von Essen, 1956, S.29). Das rhetorische Syntagma gehe tiber die syntaktischen
Einheiten des Satzes hinaus, es ist eher eine Sprecheinheit als ein Satzglied und richte
sich danach, ,was der Sprechende gerade als eine Sinneinheit zusammenfassen will“
(von Essen, 1956, S. 29). Deshalb kénne derselbe Satz in zwei oder drei rhetorische Ein-
heiten gegliedert werden (Abb. 11).

Abbildung 11: Syntagmatische Aufgliederung nach von Essen (1956, S. 30)



66 Terminologien prosodischer Gliederung

Von Essen erklirt in dem obigen Beispiel zwei Varianten der Aufteilung desselben Sat-
zes fur giiltig. Das ist eine Abkehr von metrischen oder rein syntaktischen Kriterien
hin zu einer semantisch-prosodischen Orientierung bei der Gliederung von Sitzen.

Christopher Sappok und Carl-Ludwig Naumann (2016) sprechen nicht mehr vom
Sprechtakt, sondern vom syntagmatischen”! Segmentieren in ,chunks“ (Sappok &
Naumann, 2016, S.113). Das Prinzip scheint sich zu dhneln, allerdings kommen hier
auch formalistische Kriterien ins Spiel:

[Elin chunk erstreckt sich tiber ca. drei Sekunden und ist entsprechend circa 12-15 Silben
bzw. circa 7 phonetische Fiifle lang, wobei sich die konkrete aktuelle Ausdehnung an der
konkreten aktuellen Ausdehnung der vorangegangenen chunks orientiert: Ein chunk ist
tendenziell so grofd wie der chunk davor. (Sappok & Naumann, 2016, S. 10)

Das syntagmatische Segmentieren in chunks sei allerdings ,mehr oder weniger tiber-
formt von zum Beispiel semantischen, syntaktischen, aber auch metrisch-rhythmi-
schen Merkmalen des eigentlichen Sprachmaterials“ (Sappok & Naumann, 2016,
S.113). Das gelte sowohl fiir das spontane Sprechen als auch fiir das Lesen. Wie diese
Uberformung konkret aussehen kénnte, legen Sappok und Naumann nicht dar.

4.2.3 Phrasierungs- und Intonationseinheit
Manfred Bierwisch (1966) geht wie von Essen (1956) davon aus, dass man aus den syn-
taktischen Einheiten eines Satzes auch Phrasierungseinheiten (PE) ableiten kann.

Zwar fallen die PE nicht generell mit den syntaktischen Konstituenten zusammen. Wir
werden aber zeigen, dass sie auf Grund einfacher Regeln aus ihnen abzuleiten sind, ohne
dass auf ,Sinneinheiten“ in einem anderen als rein syntaktischen Sinn Bezug genommen
werden mufd. (Bierwisch, 1966, S. 186)

Im Gegensatz zu von Essen bezeichnet Bierwisch Phrasierungseinheiten jedoch als
»weder phonetische noch semantische Einheiten noch solche der Sprachverwendung,
wie von Essens Bemerkung nahelegt, sondern sie gehoren zur syntaktisch bedingten
Lautstruktur der Sprache“ (Bierwisch, 1966, S.186). Der Begriff des rhetorischen Syn-
tagmas sei deshalb irrefithrend’2. Bierwisch gibt Beispiele fiir mégliche (a und b) und
ausgeschlossene (c und d) Phrasierungseinheiten an:

Er untersuchte es / mit dem Mikroskop / aus dem Institut.
(b) Er untersuchte es / mit dem Mikroskop aus dem Institut.
(¢) *Er untersuchte / es mit dem Mikroskop / aus dem Institut.

(d) *Er untersuchte es mit dem Mikroskop / aus dem Institut. (Bierwisch, 1966, S. 107)

71, Syntagma“ bedeutet wértlich iibersetzt ,,das Zusammengestellte“ (griech. syn-tagma) und ist eine qua , Segmentierung
gewonnene, strukturierte, aber noch unklassifizierte Folge von sprachlichen Lauten, Wértern, Wortgruppen, Teilsétzen
oder ganzen Sitzen“ (BufRmann, 2008).

72 Ebenso wie Philip Liebermans (1966) , breath-group* (Atemgruppe), siehe dazu auch Kapitel 4.3.2.
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Tauscht man in Beispiel (d) ,aus dem Institut mit ,in seinem Institut®, so sei der Satz
moglich:

Er untersuchte es mit dem Mikroskop / in seinem Institut. (Bierwisch, 1966, S.107)

Bierwisch begriindet das rein syntaktisch mit der so erreichten Selbststindigkeit der
zweiten Pripositionalphrase, schrinkt aber zugleich ein: , Als v6llig normal sollte aber
auch (2) nicht gelten“ (Bierwisch, 1966, S.107). Er lisst neben Satzgliedern auch noch
weitere Gliederungsmoglichkeiten fiir Sitze gelten, die er Phrasierungseinheiten nennt
und aus der zugrunde liegenden Syntax abgeleitet werden konne. Kriterien fiir die Un-
terscheidung zur syntaktischen Gliederung gibt er jedoch nicht. Zwar verweist er ganz
grundsitzlich auf die Intonation, verneint aber gleichzeitig sprecherische oder seman-
tische Ruickbeziige.

Im Rahmen der linguistischen Vorarbeit zur Programmierung eines Vorleseauto-
maten, der Schrift in Gesprochenes umsetzen soll, beschreiben Wolfgang Kulas und
Hans-Wilhelm Riihl (1985) ihr Vorgehen zur ,Erzeugung einer Satzintonation“ fiir
einen Vorleseautomaten folgendermaflen: Zunichst wiirde der Automat mit einer
Einzelworterkennung und Informationen tiber Wortakzent und Wortklassen gefiittert.
Dies versetze ihn in die Lage, eine grobe syntaktische Analyse durchzufiihren. Daraus
leitet er einen wahrscheinlichen Intonationsverlauf fiir diesen Satz ab und bestimmt
anschliefend ,[uJnter Beriicksichtigung von Artikulationserscheinungen in Sprech-
gruppen” (Kulas & Riihl, 1985, S.128) die Tonhdhe, die Lautdauer und die Lautheit.
Eine genauere Beschreibung oder gar Beispiele von Sprechgruppen geben Kulas und
Riihl (1985) nicht. Stattdessen ist im Folgenden synonym von Sprechabschnitten,
Wort- und Phrasierungsgruppen die Rede. So zum Beispiel, wenn es um das Vorlesen
nach menschlichem Vorbild geht: ,Der Mensch bestimmt beim neutralen Vorlesen
die zusammengehdrigen Worter durch Analyse von Inhalt, Kontext und Syntax eines
Textes. Die dabei gewonnenen Kenntnisse benutzt er auch, um wichtige und unwich-
tige Wortgruppen und sinnwichtige Worter zu erkennen“ (Kulas & Riihl, 1985,
S.129).”% Diese These kénnen Kulas und Riihl (1985) jedoch nicht vollstindig durch
den Automaten reproduzieren, weil er mangels Rechenleistung nur die syntaktischen
Einfliisse berechnen konnte und deshalb die semantische Analyse vernachlissigen
musste. Das fiihrte dazu, dass die menschliche Intonation nur unzureichend abgebil-
det werden konnte. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass eine syntaktische Analyse
allein nicht ausreicht, um eine nattirliche menschliche Sprechmelodie zu reproduzie-
ren.

Auch Beat Pfister und Tobias Kaufmann (2017) entwerfen ein Konzept zur auto-
matischen Transkription von Sprache. Dazu muss ein Computer Sprache zunichst
identifizieren, indem er sie in einem ersten Schritt in ihre Bestandteile zerlegt, zwei-
tens wieder zusammensetzt und drittens daraus einen Sinn ableitet. Der zweite Schritt
bedingt eine stimmabhingige Analyse (phonoakustische Ebene) und eine stimmunab-
hingige Transkription (phonologische Ebene). Innerhalb dieser Transkription werden

73 Beispiele fiir zusammengehérige Wérter fithren Kulas und Riihl nicht an.
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neben der Lautfolge auch die Akzentuierung und die Phrasierung betrachtet. Im Rah-
men der Phrasierung bezeichnen Pfister und Kaufmann (2017) die Sprechgruppe als
Phrase: ,Da Sprechgruppen auch prosodische Phrasen genannt werden, wird diese
Gruppierung als Phrasierung bezeichnet (Pfister & Kaufmann, 2017, S.211). Einer-
seits kénne man diese aus der Syntax ableiten: ,Die Phrasierung hingt im Wesent-
lichen von der syntaktischen Struktur eines Satzes ab, und eine plausible Phrasierung
kann deshalb mittels linguistischer Regeln aus dieser Struktur abgeleitet werden*
(Pfister & Kaufmann, 2017, S.214). Andererseits kénnen auch Pfister und Kaufmann
eine korrekte Phrasierung nicht definitiv bestimmen: , Es ist deshalb im Allgemeinen
sehr schwierig, die ,korrekte‘ Phrasierung eines Satzes anzugeben. Viel einfacher ist
es, unzulissige Phrasierungen anzugeben“ (Pfister & Kaufmann, 2017, S. 213). Ein Bei-
spiel fiir eine solche unzulissige Phrasierung nach Pfister und Kaufmann ist:

# Heinrich besuchte # gestern die #Ausstellung im # Kunstmuseum. # (Pfister & Kauf-
mann, 2017, S. 213)

wohingegen eine korrekte Phrasierung folgendermafien aussieht:

# Heinrich # besuchte gestern # die Ausstellung im Kunstmuseum. # (Pfister & Kauf-
mann, 2017, S. 213)

Um die korrekte Phrasierung zu bestimmen, konne man sehr langsam und mit Pau-
sen sprechen (Pfister & Kaufmann, 2017, S. 213).74

Jorg Peters (2014) bezeichnet die Einteilung von Auferungen in Abschnitte als
Phrasierung oder Intonationsphrase’® (Peters, 2014, S.74). Grundfrequenz, Verinde-
rungen in Tonhohe und Dauer und Stimmgebung markieren den Anfang und das
Ende einer solchen Intonationsphrase, auflerdem weist sie mindestens einen Tonho-
henakzent auf. Auch wenn intonatorische und syntaktische Strukturen {ibereinstim-
men kénnen, so ist eine Intonationsphrase nicht syntaktisch bestimmbar (Peters, 2014,
S.75), weil Intonation ,auffallend variabel” ist (Peters, 2014, S.1). Folgerichtig bietet er
zwei mogliche Phrasierungen (a. und b.) als Beispiel fiir dieselbe AuRerung an
(Abb. 12):76

L B A WG o e
(1) a. {Anastasia und Angelique} b. {Anastasia} {und Angelique}
%L  H*L- H*LL% %L  H*LH% %L~ H*LL%

Abbildung 12: Gliederung in Intonationsphrasen nach Peters (2014, S.75)

74 Heutige Text-to-Speech-Modelle trainieren mit riesigen Datensitzen statt mit abstraktem Wissen iiber prosodische Re-
geln, z. B. WaveNet (Oord et al., 2016).

75 Nicht iiberraschend spricht der Grammatik-Duden (Dudenredaktion 2006, iiberarbeiteter Neudruck der 7. Auflage) eben-
falls von der Intonationsphrase, wird dieses Kapitel doch von |6rg Peters verantwortet.

76 Denkbar wire auch eine dritte Variante, bei der Angeliques Beteiligung hervorgehoben werden soll und durch ein betontes
,und“mit folgender Pause sprecherisch realisiert wird.
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Die Phrasierung verindere die Information, nicht aber die syntaktische Struktur (Pe-
ters, 2014, S.75). Die Phrasierungs- oder Intonationseinheit beinhaltet je nach sprach-
wissenschaftlicher Auffassung durchaus prosodische Aspekte. Eine konstitutive Rolle
wird diesen jedoch nur von Peters zugeschrieben.

424 Fazit
Die prosodische Gliederung von Sitzen spielt in der Sprachwissenschaft eine promi-
nente Rolle. Im ausgehenden 19. und 20. Jahrhundert arbeiteten sich einige Sprach-
wissenschaftler am Begriff Sprechtakt ab’’, bevor er schlieRlich im 20. Jahrhundert an
Bedeutung verlor. Das mag daran liegen, dass der Takt eigentlich ein Terminus techni-
cus aus der Musik ist, in der er eine feste Bedeutung und Funktion hat, die sich nicht
einfach analog auf Sprache tibertragen lisst: Ein musikalischer Takt ,gliedert den Puls
in gleichmifig wiederkehrende Gruppen und schafft damit eine Gewichtung zwi-
schen betonten (Thesis) und unbetonten Pulsschligen (Arsis) (Hempel, 2001, S. 84).
Gesprochene Sprache hat diesen pulsierenden Grundrhythmus nicht, der es erlauben
wiirde, sie in eine bestimmte Anzahl von Takten zu gliedern. Sprache ist an dieser
Stelle anders gestaltet als Musik. Die gleichmifRige Zeiteinteilung der Musik ist ein
kiinstliches Prinzip, das man in der Natur nicht wiederfindet: Der Herzschlag bei-
spielsweise ist nicht gleichmifig, sondern passt sich immer wieder flexibel seiner
Umgebung an, z. B. beim Sport.”® Einen regelmiRigen Puls braucht es in seiner kom-
munikativen Funktion nur dann, wenn gleichzeitig oder in genau abgestimmten Ver-
hiltnissen Rede oder Kommunikation stattfinden soll, z. B. bei Call-and-Response-Si-
tuationen, im Theater oder bei repetitivem und dsthetischem Gebrauch von Sprache,
z. B. in metrisch gestalteter Versrede.”® Die aulersprachliche Verwendung eines regel-
mifigen Grundpulses geschieht einzig in der Musik: Hier ist die Gleichzeitigkeit
nimlich von entscheidender qualitativer Bedeutung, denn Musiker:innen miissen zu-
sammenspielen, damit es gut klingen kann, Sprache hingegen lebt von individueller
Agogik.80

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass der Sprechtakt hauptsichlich auf zwei
verschiedene Weisen verstanden wurde: einmal als metrische Einheit {iber einem
Grundpuls, abhingig von einer bestimmten Anzahl an Hebungen, zum anderen als
semantische Einheit. Der Begriff Takt ist dann freilich unpassend. Moglicherweise ist
dies auch der Grund, warum der Sprechtakt im modernen Lexikon der Sprachwissen-
schaft kein eigenes Lemma mehr hat (BuRmann, 2008).’

77 Wie einige Jahre zuvor schon in der englischen Literatur, siehe dazu Klinghardt (1925).

78 Ein regelmaRiger Grundpuls wird sogar als stérend empfunden, man denke nur an den gleichmifig tropfenden Wasser-
hahn, der das Einschlafen verhindert.

79 Ein Beispiel fiir eine durchgetaktete Rede ist die musikalische Umsetzung einer Rede von Edmund Stoiber fiir Schlagzeug.
Obwohl nicht bekannt fiir seine mitreiende Sprechweise, ist Stoibers individuelle Agogik umfangreich; dies wird bei der
Verklanglichung des Rhythmus in Schlagzeugténe akustisch sehr deutlich, z. B. bei ,,Stoiber on Drums* von Jonny Kénig:
https: //www.youtube-nocookie.com/embed/9Vg2h_nWObAplaylist=9Vg2h_nWObA&autoplay=1&iv_load_poli
cy=3&loop=1&modestbranding=1&start= (zuletzt abgerufen am 06.08.2022).

80 Dass sich musikalische Verhiltnisse nicht einfach auf die Sprache tibertragen lassen, zeigt auch eine Studie, die sich mit
der Musikalitdt von Sprechmelodie befasst. Ihre Haupterkenntnis lautet, dass Sprache atonal ist: ,speech is atonal“
(Chow & Brown, 2018, S.1).

81 Ob das ,Chunking* bloR eine Umbenennung des Sprechtaktes ist, bedarf einer genaueren Erérterung, als es an dieser
Stelle geleistet werden kann.
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Mit einer metrischen Betrachtung hat die prosodische Gliederung nichts gemein,
mit einer semantischen dagegen umso mehr. Diese findet sich z.B. in dem Begriff
Syntagma(tisch) wieder, der jedoch uneinheitlich definiert wird. Einig ist man ledig-
lich darin, dass er tiber die Syntax hinausgeht, die er im Namen trigt. Fiir von Essen
sind Pausen zur Bestimmung des Syntagmas zweitrangig; die eigentlich konstituie-
rende Eigenschaft fiir eine Pause sei das ,melodische Motiv* (von Essen, 1956, S.29).
Der Begrift ,Melodie“, griech. melodia (uehwdia), bedeutet ,Singweise, Gesang‘ und
stammt aus der Musik. Von Essen meint damit allerdings weniger eine musikalische
Melodie als einen Intonationsverlauf fiir ein einzelnes Syntagma: Es kommt ,beim
Sprechen nicht auf die absoluten, nach unserem musikalischen System bestimmbaren
Tone“ (von Essen, 1956, S.14) an. Die ,eigene Gestaltung soll elastisch, variationsfihig
bleiben“ (von Essen, 1956, S. 14), denn welches Wort in einem Satz hervorgehoben wer-
den miisse, sei ,von der jeweiligen Sprechsituation abhingig“ (von Essen, 1956, S. 26).

Die linguistischen Definitionsversuche, die das Wort , Phrase beinhalten (Phra-
sierungseinheit, Phrasierung, intonatorische Phrase), stimmen darin tiberein, dass in-
tonatorische und syntaktische Strukturen nicht zwangsliufig zusammenfallen miis-
sen, sie ziehen aus dieser Erkenntnis jedoch verschiedene Schliisse. Bierwisch (1966)
leitet aus der Syntax die Phrasierungseinheit ab und lisst nur syntaktisch selbststin-
dige Einheiten als Phrasierungseinheit gelten. Diese Auffassung fithrt dazu, dass er
sprechbare Einheiten nicht als Phrasierungseinheit anerkennt (siehe sein eigenes Bei-
spiel d). Peters (2014) hingegen stellt klar heraus, dass Phrasierungseinheiten nicht
syntaktisch bestimmbar sind, geht aber {iber intonatorische Merkmalszuweisungen
(im weiteren Sinne) wie Betonung, Akzent und Rhythmus nicht hinaus (Peters, 2014,
S.4). In dem von ihm verantworteten Kapitel des Grammatik-Dudens (Dudenredak-
tion, 2006) steht auferdem, ,die kommunikative Funktion der prosodischen Gestal-
tungsmittel ist in der Regel nicht eindeutig, sondern mehrdeutig und muss im jewei-
ligen Kontext erschlossen werden* (Dudenredaktion, 2006, S. 1206).

Sowohl Kulas und Riihl (1985) als auch Pfister und Kaufmann (2017) scheitern mit
einer rein syntaktischen Auffassung der Satzintonation an der Programmierung von
menschlich klingender Sprache, kénnen jedoch keine alternative Erklirung anbieten,
ebenso wenig gelingt das Bierwisch (1966). Zusammenfassend kann festgestellt wer-
den, dass die Sprachwissenschaft historisch tiberwiegend Metrik oder Syntax als Aus-
gangspunkt fiir die prosodische Gliederung herangezogen hat.®? Peters (2014) spricht
jedoch davon, dass es die Phrasierung sei, die mit Betonung, Akzent und Rhythmus
den Informationsgehalt einer Auerung beeinflusse und nicht nur die syntaktische
Struktur. Das lisst sich als Blick in Richtung semantisch orientierte Phrasierung deu-
ten.

Wihrend Peters zumindest semantische Kriterien fiir die konkrete Ausprigung
gelten lisst, schreibt das Lexikon der Sprachwissenschaft hingegen noch davon, die
Phrase sei eine ,, (1) Aus dem Engl. iibernommene Bezeichnung fiir syntaktisch zusam-
mengehorige Wortgruppen ohne finite Verbform* oder aber (2) ,eine Menge von syn-
taktischen Elementen“ (Bufdmann, 2008, S. 530).

82 Bei,Bootstrapping“-Theorien ist sie sogar erklartes Ziel.
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4.3 Sprechwissenschaftliche und sprecherzieherische
Terminologie

In der Sprecherziehung und Sprechwissenschaft ist die prosodische Gliederung von
Sitzen seit Langem ein Gegenstand der Reflexion. Das folgende Kapitel stellt einige
sprechwissenschaftliche und sprecherzieherische Perspektiven darauf vor.

4.3.1 Sinnschritt

Christian Winkler (1954/1969) prigt einen bis heute prominenten Begriff fiir die Tei-
lung eines Satzes in kleinere Einheiten: ,Wir konnen diese Glieder des Ausspruchs
Sinnschritte nennen* (Winkler, 1954, S.170). Der Wortbestandteil , Sinn—* in dem Be-
griff ,Sinnschritt“ weist nach Winkler auf ,die Beziehung eines ,bedeutenden‘ Sprach-
zeichens auf die gemeinte Wirklichkeit“ (Winkler, 1969, S.177) und richtet sich danach,
was dem Sprecher ,als Einheit vor Augen steht* (Winkler, 1969, S.292). Der Sinn-
schritt reiht sich zwischen Glied und Kette (Satz)®® und grenzt sich selbst durch die
Pause ab, die ein ,sinnschépfendes Atmen* (Winkler, 1969, S.292) erméglicht. Die
Pause ist hier nicht das einzige Mittel; auch Neuansatz, Melos und Tempowechsel wir-
ken gliedernd auf die menschliche Rede. Der Sinnschritt besteht aus dem Sinnwort,
dem Anschluss®* und dem Verb (Winkler, 1969, S.424). Zwar ist der Sinnschritt ,nach
Sinn und Ton in sich geschlossen“ (Winkler, 1969, S. 508), kann aber trotzdem als Teil
eines Ausspruchs stehen: ,Ein Mann hatte einen trefflichen Bogen von Ebenholz | mit
dem er sehr weit und sicher schof | und den er ungemein Wert hielt* (Winkler, 1969,
S.508). Sogar ein vollstindiger Satz kann als Sinnschritt im Ausspruch aufgehen:
»,Man empfingt dich nach deinem Gewand, | man entlifit dich nach deinem Verstand“
(Winkler, 1969, S.508). Kein Kriterium fiir das Bilden eines Sinnschrittes seien Satz-
zeichen: ,Satzzeichen deuten auf den grammatischen Bau des Satzes, sagen aber
nichts tiber seine Sinngliederung: Mancher rennt dem Gliick nach | und weif$ nicht,
dass er’s zu Haus hat“ (Winkler, 1969, S. 508). Ein Sinnschritt ermdoglicht eine Pause,
die es dem vorauseilenden Auge erlaubt, den nichsten Sinnschritt zu erfassen und ihn
dann ,aus dem Verstindnis reiner Ganzheit zu sprechen“ (Winkler, 1969, S.485).
Einen ganz praktischen Hinweis zur Identifikation eines Sinnschritts gibt Winkler,
indem er behauptet: ,Noch die Zehnjihrigen reihen die Hélfte ihrer Sinnschritte mit
und, und dann an“ (Winkler, 1969, S. 428).

Diese semantische Herangehensweise iiber den ganzen Satz betont auch Hell-
mut Geifdner, der Winklers Modellierung aufgreift, aber Sinnschritte nicht mehr not-
wendigerweise als verbal fundierte Syntagmen begreift: ,Die Entscheidung tiber die
Gliederung der Einzeliuflerung kann nicht an der EinzeldufRerung gefillt werden,
sondern nur im hermeneutischen Vollzug der AuRerungen in ihrem Zusammenhang

83 Die ganze Gliederung einer Rede besteht nach Winkler aus folgenden Bestandteilen: Wortblock, Lasche, Glied, Sinnschritt
(Reihe), Kette (Satz), Gesitz (Ausspruch), Rede (Winkler, 1969, S. 293).

84 Winkler belasst es hier bei einem einzigen Beispiel fiir einen Anschluss, der aber auch wegfallen diirfe: Der Anschluss
,vermittelt Beziehung zwischen Neuem und zum Voraus Gesagtem, oft in der Form der Zusammenfassung des Vorher-
gehenden: Der Joppi und meine anderen Briider und Geschwister, die sind alle verreist gewesen* (Winkler, 1969, S.424).



72 Terminologien prosodischer Gliederung

(Textkohdrenz)“ (Geifiner, 1986, S.184-185). Er gibt folgendes Beispiel fiir eine Sinn-
gliederung (Abb. 13):

"Wirtbetreten dieStrage W\Was sehen wirr Wir sehen die Strasehmd weiterr

Hauser Biume lI\'
Abbildung 13: Eine AuRerung mit Grenzpausenzeichen (GeiRner, 1986, S.184)

Auch er stellt wie Winkler fest, dass die Interpunktion dafiir kein Kriterium sein kann,
denn sie ,leitet in anderen Prosatexten die Orientierung an den Satzzeichen fehl [...]
weil kein Unterschied gemacht wird zwischen den Satzzeichen, die ,Tonzeichen® sind,
und den anderen, die logisch-grammatische Signale sind“ (Geifiner, 1986, S. 182).
Egon Aderhold (1995) spricht ebenfalls von Sinnschritten, die er definiert als , glie-
dernder Teil eines Gedanken wihrend des Sprechens“ (Aderhold, 1995, S.5). Der Sinn
entstehe erst beim Sprechen und erfolgt nach und nach: ,Mit jedem Wort, das Sie
sprechen, ,verdichtet’ sich der Sinn und damit die Aussage“ (Aderhold, 1995, S. 23). Er
wird schrittweise vermittelt und ist unabhingig von Interpunktion: ,Ein Sinnschritt
kann durch ein Satzzeichen begrenzt sein, mufi es aber nicht“ (Aderhold, 1995, S.23).
Sinnschritte im aderholdschen Sinne sind also nicht von Satzzeichen, sondern von Zi-
suren® und Pausen umgrenzt. Eine Einatmung ist dabei aber nicht zwingend vorgese-
hen: , Sinnschritte sind stets durch Pausen zu trennen! Sie kénnen, miissen aber nicht,
Atmungseinschnitte sein!“ (Aderhold, 1995, S. 33). Vielmehr orientiert sich die Pau-
sensetzung an der Aufnahmefihigkeit des Gehirns. Diese Annahme geht auf eine Stu-
die von Frederick Turner und Ernst Péppel (1988) zuriick. Sie zeigt, dass das Gehirn
sowohl beim Sprechen als auch beim Héren ca. alle drei Sekunden eine Pause macht.
Turner und Péppel (1988) vermuten, in dieser Pause wiirde die nichste gedankliche
Einheit geplant und argumentieren, dass auch die meisten Verszeilen in Gedichten
nicht linger seien; dies betreffe immerhin 75 % der von ihnen untersuchten Gedichte:

A human speaker will pause for a few milliseconds every three seconds or so and in that
period will decide on the precise syntax and lexicon of the next three seconds. A listener
will absorb about three seconds of heard speech without pause or reflection and then stop
listening in order to integrate and make sense of what he has heard. (Turner & Poppel,
1988, S. 80)

Als Beispiel nennt Aderhold (1995) einen Satz aus Heinrich von Kleists Novelle Mi-
chael Kohlhaas und unterteilt ihn unter Weglassung der Interpunktion mithilfe des
Flattersatzes in Sinnschritte:

(1) Er kehrte unter einem fremden Namen
(2) in ein Wirtshaus ein
(3) wo er sobald die Nacht angebrochen war

(4) in seinem Mantel

85 ,Zasur: kurzer Einschnitt zwischen Sinnschritten; einem Begriff vorangestellt kann eine Zisur dessen Bedeutung hervor-
heben.“ (Aderhold, 1995, S. 5)
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(5) und mit einem Paar Pistolen versehen
(6) die er in der Tronkenburg erbeutet hatte

(7) zu Luthern ins Zimmer trat. (Aderhold, 1995, S. 32)8

Alle Sinnschritte enden entweder mit einer Pause und Einatmung (2, 3, 6), einer Zisur
ohne Einatmung — das Sinnschrittende (1, 4, 5), einem Abschluss einer gedanklichen
Einheit (2, 7) oder einem fallenden (2, 4, 5, 6, 7) oder steigendem (3) Schluss (Aderhold,
1995, S. 32). Ziel der Gliederung in Sinnschritte sei immer, Nachvollzug und Verstind-
nis beim Horer zu erzeugen: ,,Auch der am langsamsten begreifende Hérer muf mit-
bekommen, dafl da ein Mann in der Nacht (erster Sinnschritt), vermummt und mit
Pistolen versehen (zweiter und dritter Sinnschritt) zu Luthern ins Zimmer trat (vierter
Sinnschritt)“ (Aderhold, 1995, S. 32).

Eduard Haueis’ (1997) Erlduterungen zum Sinnschritt beinhalten zwar die Pause,
orientieren sich aber ansonsten nicht an Winkler, sondern betonen die syntaktische
Komponente des Sinnschritts: ,Als Faustregel mag gelten, dafl ein durch Staupausen
abgrenzbarer Sinnschritt im allgemeinen aus einer Wortgruppe besteht, die als Syn-
tagma (d. h. als Satzglied oder Attribut) fungieren kann“ (Haueis, 1997, S. 3).

Norbert Gutenberg (2000) {ibernimmt ebenfalls den winklerschen Begriff Sinn-
schritt und definiert duflerst prizise: ,Sinnschritte in gesprochener Alltagssprache
haben ca. 8 Worter und dauern ca. 6 Sekunden“ (Gutenberg, 2000, S. 579). Die angege-
bene Dauer von sechs Sekunden orientiere sich an der Kapazitit des Ultrakurzzeitge-
dichtnisses, das maximal sieben Sekunden zuhéren kénne (Gutenberg, 2000, S. 580),
bevor Sinn aus dem Gehdrten konstruiert wiirde. Weiterhin wiirden AuRerungen bis
zu einer Linge von ca. 30 Sekunden als gedankliche Einheit wahrgenommen, weshalb
sich Gutenberg aus didaktischen Griinden fiir das Abzihlen der Sinnschritte an den
funf Fingern der Hand ausspricht, wie bei der antiken Memoria-Technik. Um eine
passende Akzentuierung und Sinnschrittgliederung zu realisieren, miisse der oder die
Lesende sich zunichst einen prosodischen Uberblick iiber den Text verschaffen. Dies
gelinge am besten durch die Zeilenschreibweise. Der Text wird grafisch so geordnet,
dass den Sinnschritten Zeilen entsprechen, die Akzentuierung erscheint als Fettdruck
der Akzentsilbe des Sinnwortes:

1. Der Lead-Satz einer Horfunknachricht, wie er sinnorientiert gelesen werden sollte:
Bundeskanzler Gerhard SCHROder

hat GEStern

auf einer Dringlichkeitssitzung das KabiNETTS

Bundesverteidigungsminister SCHARPing

EntLASSen. (Gutenberg & Bose, 2004, S. 68, Groschreibung wie im Original)

86 Es handelt sich bei dem vorherigen Absatz um kein Originalzitat: Die Zahlen in Klammern vor jedem Satz stehen nicht im
Original, wohl aber nimmt Aderhold selbst in seinem folgenden Flieftext Bezug auf die Sétze und auch aufihre Numme-
rierung, ohne sie jedoch selbst zur Verfiigung zu stellen. Die Nummerierung wurde von der Autorin dieser Arbeit im Sinne
einer besseren Verstindlichkeit hinzugefiigt. Auch fehlen hier Pausen-, Einatmungs-, Zasur- und Kadenzzeichen, die im
Original eingetragen sind.
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Gutenberg sieht Johann Wolfgang von Goethe als Vorbild fiir dieses Vorgehen:

2. Sinnschritte als Zeilen — so haben es uns schon immer die Dichter vorgemacht:
Uber allen GIPFeln
ist RUH. (Gutenberg & Bose, 2004, S. 68, Grof3schreibung wie im Original)

Franziska Trischler bezeichnet die Sinnvermittlung als hochstes Ziel des Vorlesens
(Trischler, 2015, S.98-99). Dieses konne verwirklicht werden durch 1. gliedern, 2. beto-
nen, 3. beachten melodischer Hinweise zur Funktion und 4. strukturieren. Zum Glie-
dern fihrt Franziska Trischler aus, dass neue Gedanken in Form von Abschnitten
durch Pausen voneinander abgesetzt wiirden. Diese , Einladung zum Innehalten* (Tri-
schler, 2015, S.100) erlaube einerseits das Verarbeiten seitens des Publikums und an-
dererseits das Erholen und Vorausschauen seitens des Vorlesenden. An anderer Stelle
nennt sie einen solchen Abschnitt auch ,Gedanke“, ,Tortenstiick”, ,Handlungs-
schritt“ (Trischler, 2015, S.100) und , Sinnschritt“ (Trischler, 2015, S.103). Optisch ge-
kennzeichnet sei er zum Beispiel durch einen Absatz, eine Leerzeile, eine Einriickung,
eine Umrandung, einen selbst gesetzten doppelten senkrechten Strich o. A. Die dazwi-
schenliegenden Pausen seien grundsitzlich zum Atemholen gedacht (Trischler, 2015,
S.100-101). Weiter im Bild einer Torte gesprochen sei der Abschnitt das Kuchenviertel,
ein Satz oder eine Auerungseinheit das Kuchenstiick und der Sinnschritt das Hipp-
chen auf der Gabel (Trischler, 2015, S.108). Ein Abschnitt kénne mehrere Atempausen
beinhalten, ein Sinnschritt wird dagegen durch den Atem begrenzt: ,Zwischen zwei
Atempausen beim Sprechen und beim Vorlesen wird also ein Gedanke ausgedriickt,
den ich Sinnschritt nenne* (Trischler, 2015, S.103). Dieser enthalte (nach Norbert Gu-
tenberg) funf bis neun Worter und dauere ca. drei bis finf Sekunden (Trischler, 2015,
S.103). Als Beispiel fithrt Trischler die Zutatenliste und die Backanleitung eines Re-
zepts an. Bei jedem durchgezogenen Strich soll geatmet werden:

Fiir den Teig: |

150 g Mehl |

50 g Vanillezucker |

1Eigelb |

100 g Butter und etwas Butter fiir die Form |

[.]
Aus den Zutaten einen Miirbeteig zubereiten. | Mit Folie umhiillt 30 Minuten kiihl stellen.
| Den Backofen auf 200 °C vorheizen. |

Aus den weiteren Zutaten einen Biskuit zubereiten. | In eine gefettete Springform fiillen. |
Im Ofen etwa 30 Minuten backen. | Dann stiirzen. | (Kellermann, 2005, zitiert nach Tri-
schler, 2015, S.104)

Gutes Vorlesen, so Trischler, untergliedere einen Satz in mehrere, publikumsseits gut
verdauliche Hippchen, zwischen denen jeweils geatmet wiirde. Tatsdchlich sind solche
Atempausen zwischen den Sinnschritten nicht funktional. Wiirde man beim Vorlesen
in ziigigem Tempo bei jedem senkrechten Strich atmen miissen, kénnte dadurch ein
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gehetzter und atemloser Eindruck entstehen. Weiterhin sind Trischlers Sinnschritte
nicht grammatisch orientiert, denn bereits vorhandene Kommata diirfen tibergangen
werden, wie ihr nichstes Beispiel zeigt:

Die falsche Lehre vom starren Rechte des Eigentums | ist eine Siinde wider die Natur, |
indem sie kein Unrecht darin sieht, | das zur Befriedigung der unangemessensten Hab-
sucht, der ausschweifenden Sinneslust zu verwenden, was Gott | zur Nahrung und Beklei-
dung aller Menschen bestimmt hat, | indem sie die edelsten Gefiihle der Menschen unter-
driickt | und eine Hirte gegen das Elend der Menschen erzeigt, indem sie einen
fortgesetzten Diesbstahl (sic!) fiir Recht erklirt. | (Trischler, 2015, S. 104)

Der lingste Sinnschritt enthilt hier auerdem 17 Worter, das sind nahezu doppelt so
viele wie urspriinglich von Trischler selbst empfohlen. Ganz offenbar liegen einer Ein-
teilung in Sinnschritte noch andere Kriterien zugrunde als blof§ das Kurzzeitgedichit-
nis der Zuhorerschaft, wie Trischler es beschreibt. Sinnschritte kénnen laut Trischler
in Wortgruppen zerlegt werden. Diese setzen sich voneinander ab durch Dehnung,
deutliche Artikulation und Staupausen. Letztere sind kaum hérbar und halten die
Spannung und die Sprechmelodie des Sinnschritts aufrecht. Atempausen dagegen un-
terbrechen diese Spannung. Deshalb diirfe zwischen Wortgruppen nicht geatmet wer-
den. In folgendem Beispiel sind die Wortgruppen durch einen kurzen senkrechten
Strich am oberen Rand markiert:

Die Kirschen ' auf einem Sieb " abtropfen lassen. | % 1 Kirschsaft ' mit der ' in wenig heiflem
Kirschsaft aufgelosten Gelatine ' verriihren |, die Kirschen ' sowie 2cl Kirschwasser ' unter-
mischen ' und erstarren lassen. | Die Sahne ' mit dem Vanillezucker ' sehr steif schlagen. |
(Trischler, 2015, S.104)

Mehrere Wortgruppen seien auflerdem durch die Sprechmelodie miteinander verbun-
den. Im Bild der Torte bleibend sind die Wortgruppen die unterschiedlichen Torten-
schichten, die ein Happchen in sich vereint (Trischler, 2015, S.108). Fiir Trischler sind
Wortgruppen gedankliche Vorstellungen. Sie sind nicht syntaktisch motiviert, denn
ein komplexer Sachtext enthalte viel mehr Vorstellungen als Satzglieder. Auch kénne
man eine Nominalphrase in mehrere Wortgruppen zerlegen, wenn sie denn eine neue
Information enthalten, z. B. stecken in der Phrase ,in der organischen Substanz Trau-
benzucker” die Wortgruppen ,organische Substanz“ und ,Traubenzucker* (Trischler,
2015, S.107). Kdmen keine neue Information dazu, gehdrten Nominalphrasen aller-
dings zusammen, z.B. ,von den Organismen der Abbaukette im Boden“ (Trischler,
2015, S.107). Mit diesem Beispiel begriindet Trischler ein wichtiges Kriterium fiir ihre
Wortgruppe, nimlich die semantische Orientierung durch neue Information. Deshalb
seien auch Pronomen, die ein (bekanntes) Satzglied ersetzen, keine eigenen Wortgrup-
pen in diesem Sinne, ebenso wenig wie Hilfsverben ohne weiteres Verb.

4.3.2 Atemgruppe
Wenngleich meist wieder verworfen, taucht der Atem doch immer wieder als Krite-
rium fiir die Gliederung von Auferungen auf: Otto Jespersen (1913) definiert die , At-
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mungsgruppe” als phonetische Einheit. Sie bestehe aus allem, ,was zwischen zwei
Einatmungen gesagt wird“ (Jespersen, 1913, S. 207). Da man jedoch grundsitzlich ein-
atmen konne, wo es einem beliebt, tauge der Atem nicht als Kriterium zur Sprechgrup-
penbildung:

Da es aber durchaus willkiirlich ist, wo man innehalten will, um Atem zu holen, weshalb
auch hiefiir [sic!] ein Gesetz tiberhaupt nicht aufgestellt werden kann — davon abgesehen,
dass man spitestens Atem holen muss, wenn man keine Ausatmungsluft zum Sprechen
mebhr vorritig hat — so spielt diese Einteilung in der Wissenschaft gar keine Rolle. (Jesper-
sen, 1913, S. 207)

Andreas Heusler (1925) argumentiert, das Kolon miisse eigentlich Atemgruppe hei-
Ren, denn es wiirde schlieflich durch die Atmung begrenzt: ,Ein treffender Name
wire ,Atemgruppen’; denn die Kola werden zusammengehalten und begrenzt durch
die Atemfithrung” (Heusler, 1925, S.55). Einschrinkend fiigt er hinzu, dass die Atem-
pause nur grundsitzlich moglich sei, nicht jedoch tatsichlich gemacht werden miisse:
,Die Kolongrenzen liegen da, wo bei langsamem Vortrag eine Atempause denkbar
wire“ (Heusler, 1925, S. 55).

Aderhold bezeichnet die Atmung als essenziell fiir die Textgliederung: ,Atmung
und Textgliederung stehen in einem Wechselverhiltnis zueinander. Fiir die gespro-
chene Dichtung ist die Atmung die eigentlich beseelende Kraft, das Agens all unserer
Bemiihungen. Jedem neuen Gedanken geht eine Inspiration voraus“ (Aderhold, 1995,
S.23). Die Atmung kénne zwar selbst keine Sinnschritte formen, wohl aber zerstéren:
,Innerhalb von Sinnschritten darf nicht geatmet werden“ (Aderhold, 1995, S.73).

Horst Coblenzer und Franz Muhar (1997) entwickeln eine ganze sprecherzieheri-
sche Ubungsmethode, die auf dem Atem beruht: die atemrhythmisch angepasste Pho-
nation (AAP). Grundsitzlich soll dabei die Atemmittellage, also die 6konomische
Atemeinteilung beim Sprechen, die Regel sein. Spricht man zu Beginn und auch noch
am Ende des Satzes in Atemmittellage, so gliedere der Atem automatisch den Text,
hier visualisiert durch die Zeilenanordnung:

Lieblich war die Maiennacht

Silberwdlklein flogen

ob der holden Friihlingspracht

freudig hingezogen (Coblenzer & Muhar, 1997, S. 23).

In diesem Beispiel wird nach jeder Zeile geatmet und die Phonation dem individuellen
Atemrhythmus damit so angepasst, dass man niemals aufler Atem kommt. Die Glie-
derung des Textes entsteht also durch das stete Verbleiben in der physiologisch guten
Atemmittellage. Als Begriff fiir prosodische Gliederung hat sich die Atemgruppe nicht
durchzusetzen vermocht, moéglicherweise da ,[d]ie Unterteilungen [...] bei normalem
Sprechen nichts mit dem Atemrhythmus zu tun“ haben (Bierwisch, 1966, S.186).%

87 Plausibel erscheint in diesem Zusammenhang Heuslers Gedanke, dass eine Atempause nicht notwendigerweise erfol-
gen, sondern nur ,denkbar“ (Heusler, 1925, S. 55) sein miisse.
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4.3.3 Gliederungseinheit

Eberhard Ockel bezeichnet das gliedernde Vorlesen mithilfe von Pausen und Zisuren
als Tatigkeit, die sich an textimmanenten Hinweisen orientiert: ,Gliederungseinheiten
bietet der Text selber in Gestalt seiner Teilgedanken an“ (Ockel, 2000, S. 27). Trotzdem
verstiinde der Vorlesende manchmal selbst nicht, was er vorgelesen hat. Ockel fiihrt
dies darauf zuriick, dass der Schwerpunkt der schulischen Vorleseerziehung im fliissi-
gen Lesen liegt. Gliederndes Vorlesen hingegen wiirde nicht gelehrt, dabei betone es
das Leseverstehen und lade ,den Vorleser zum Nachvollzug ein, indem er den Textaus-
sagen einzeln nachgeht und so dem Zuhdérer das Mitvollziehen erleichtert” (Ockel,
2000, S. 27). Entscheidend dafiir sei, dass die Untergliederung dem Vorlesenden einer-
seits selbst ein besseres Erfassen und andererseits ein besseres Weitergeben ermdog-
liche. Das hinge mit der syntaktischen Gliederung in grammatische Einheiten zusam-
men: ,Diese Einheiten lassen sich als Subjekt und finiter Verbteil, als die einzelnen
obligatorischen und fakultativen Verberginzungen und schliellich als der restliche
Verbteil fassen“ (Ockel, 2000, S.27). Eine solche Einheit muss auch nicht mit einem
stimmlichen Schlusspunkt in Form einer fallenden Kadenz enden, z. B.

Der Schriftsteller muf
dem Haus
an dem alle bauen

den Namen geben. (Ockel, 2000, S. 27)

Daran schliefst Ockel didaktische Hinweise an: Neben der Pause konne man Aussage-
einheiten mithilfe von Schon- und Vollstimme isolieren, jede dieser Einheiten trage
auflerdem eine Hauptbetonung. Zwar handele es sich grundsitzlich um eine gramma-
tische Einheit, sie sollte jedoch nicht mehr als sieben Worter beinhalten und im Flatter-
satz notiert sein. Seine theoretischen Ausfithrungen zeigt er beispielhaft am Marchen
,Die Sterntaler” auf:

Es war einmal ein kleines Midchen, dem
war Vater und Mutter gestorben, und

es war so arm, dass es

kein Kimmerchen mehr hatte,

darin zu wohnen, und

kein Bettchen mehr, darin zu schlafen, und [...] (Ockel, 2000, S. 54-55)

4.3.4 Rhythmische Gruppe

Fiir Ines Bose, Ursula Hirschfeld, Baldur Neuber und Eberhard Stock (2016) besitzen
die akzentuierten Worter gruppenbildende Funktion: Betonte Worter ziehen unbetonte
Worter an und bilden mit ihnen zusammen Akzentgruppen, z. B.: ,(du sprichst), (der
Berg)“ oder ,,(und so sprach er), (in den Bach fallen)“ (Bose etal., 2016, S.44-45). Eine
oder mehrere dieser Akzentgruppen bilden dann eine rhythmische Gruppe, die sich
z. B. mithilfe von Pausen voneinander absetzen, z.B. ,ein Buch aus der Bibliothek®,
,die Dinge beim Namen nennen®, ,eine Menge bunter Kugeln“ oder , Eier, Milch und
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Mehl“ (Bose etal., 2016, S.44-45). Bose etal. (2016) unterscheiden bei der rhythmi-
schen Gruppe das reproduzierende vom freien Sprechen. Beim reproduzierenden
Sprechen ist die Gliederung regelhaft und abhingig von der Sprechgeschwindigkeit:
Langsames Sprechen produziert mehr Pausen als schnelles Sprechen. Beim freien
Sprechen dagegen orientiert sich die Pausensetzung entweder an der Syntax oder an
spontanen Zoégerungspausen: ,Solche Zogerungspausen und Spontanakzentuierun-
gen haben keine Regeln“ (Bose etal., 2016, S.44), weil sie durch ,zeitlich versetzte[n]
Sprechplanungsprozesse entstehen“ (Bose etal., 2016, S.44). Ist durch (geplante oder
spontane) Pausensetzung eine rhythmische Gruppe entstanden, weist diese dann min-
destens einen Wortgruppen-Hauptakzent auf, meist kommen mehrere Nebenakzente
dazu, z.B. ,[...] ich werde morgen meinen Vater besuchen” (Bose etal., 2016, S.44-45).

4.3.5 Fazit

Es ist Winkler (1954/1969), der mit dem Sinnschritt eine erste sprechwissenschaftliche
Bezeichnung fiir das semantisch-prosodische Gliedern von Sitzen entwickelt. Sein
Sinnschritt ist eine semantisch und prosodisch abgeschlossene Einheit, die sich im
miindlichen Sprachgebrauch realisiert und nicht an Satzzeichen orientiert ist. Ob ein
Sinnschritt jedoch syntaktisch unselbststindig sein kann oder nicht, lisst Winkler
offen.

Gutenberg (2000) tibernimmt zwar den Begriff Sinnschritt, fiigt jedoch ein zeit-
liches Kriterium hinzu: Ein Sinnschritt bestehe aus maximal acht Wortern und sei
maximal sechs Sekunden lang. Das klingt zunichst einleuchtend, weil es sich an
neurowissenschaftlichen Fakten beziiglich des Ultrakurzzeitgedichtnisses orientiert
(Turner & Poppel 1988). Tatsichlich aber hilft diese Festlegung auf eine bestimmte
Sekundenzahl nicht weiter: Sie markiert nur eine zeitliche Obergrenze und sagt nichts
uiber die darunterliegende Gestaltung aus. Die Orientierung am Ultrakurzzeitgedicht-
nis ist zu grob fiir den Zweck der Definition eines Sinnschritts. Genauso grob scheint
die Festlegung auf eine bestimmte Anzahl von Wortern: Sind acht Worter die Regel?
Wie oft haben Sinnschritte weniger als vier Worter? Seine eigenen Beispiele jedenfalls
bestehen meist aus maximal vier Wortern. Auch Ockel (2000) geht davon aus, dass
eine Einheit im Satz etwa sieben Worter umfasst. Im Gegensatz zu Winkler, Geifner,
Aderhold und Gutenberg spricht er jedoch explizit von einer grammatischen Einheit.
Zusitzlich sei eine Pause zwischen diesen grammatischen Einheiten fiir den Horen-
den wichtig zum Nachvollzug des Gehorten. Damit verbindet Ockel sprecherzieheri-
sche mit syntaktischen Uberlegungen. Das unterscheidet ihn von Winkler, allerdings
hat er auch dessen Begriff , Sinnschritt“ nie itbernommen, sondern immer von , Ein-
heiten“ gesprochen. Trischlers Auffassung, den syntaktisch verstandenen Sinnschritt
bei Bedarf semantisch iiberformen zu kénnen, kann die Komplexitit der semanti-
schen Sinngliederung von Sitzen kaum erfassen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass Winklers Definition des Sinnschritts als
Einheit der gesprochenen Sprache in der hier dargestellten sprecherzieherischen und
sprechwissenschaftlichen Terminologie entweder weitestgehend tibernommen oder
unter dem Zusatz syntaktischer und temporaler Kriterien verfremdet worden ist. Frei-
lich konnen diese Kriterien nicht abschlieend erkliren, wie sich der Sinnschritt von
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einer syntaktischen Gliederung abhebt. Gerade weil er aus der semantisch-prosodi-
schen Gliederung der Sprache hervorgeht, ist der Sinnschritt womdéglich syntaktisch-
grammatisch nicht hinreichend erklirbar.

4.4 Lesedidaktische Perspektive

Die deutschsprachige Lesedidaktik hat mit Rosebrock und Nix (2006) das prosodische
Gliedern (,prosodic parsing®; Rosebrock & Nix, 2006, S. 93) in die Definition von Lese-
flisssigkeit aufgenommen. Aber schon Elly Glinz weist auf einen Zusammenhang zwi-
schen Lesekompetenz und Lesepausen hin (Glinz et al., 1997). Durch das Experimen-
tieren mit Lesepausen und ,Leseportionen® (Glinz et al., 1997, S.84) wiirden mehrere
Sprechvarianten erprobt, verglichen und reflektiert. Die Lernenden kidmen so zu der
Erkenntnis, dass Sprechpausen die innere Beteiligung der Zuhtrenden erhéhen, weil
sie den Text spannender klingen lassen, denn ,[gleschickt gewihlte Leseportionen er-
leichtern das Zuhéren“ (Glinz etal., 1997, S.85). Glinz regt zur optischen Markierung
von Leseportionen durch kleine Apostrophe im Text an und warnt vor Ubertreibung:
»Es muss sich langfristig ein Gefiihl fiir angemessene Leseportionen und fiir die Lese-
pausen entwickeln kénnen, das zunehmend auch das stille Lesen positiv beeinflusst*
(Glinz et al., 1997, S.86). So verfliissige sich stockendes Lesen schwach Lesender und
bereits kompetent Lesende kénnten durch die gliedernde Wirkung der Leseportion
einen stirkeren Horendenbezug herstellen beim Vorlesen (Glinz et al., 1997, S. 84-85).

Eine Leseportion definiert Glinz (1997) als , Einzelworter oder Wortgruppen, nach
denen man beim Lesen gut eine kurze Pause machen kann“ (Glinz etal., 1997, S. 84).
In jeder Pause konne man die darauffolgende Leseportion erfassen, moglicherweise
atmen und vor allem das Gelesene verarbeiten, um ,innere Bilder entstehen zu lassen®
(Glinz etal., 1997, S. 84):

Einmal ‘ verlor Hans ‘ seinen Ysi ‘ im Garten. ¢ Hans suchte ‘ und suchte, ¢ aber Ysi ‘ blieb
verschwunden. (Glinz et al., 1997, S. 85)

Zwar lege jeder Text bestimmte Einteilungen nahe, eine Leseportion werde jedoch
letztlich durch das Sprachgefiihl des einzelnen Lesers und der einzelnen Leserin be-
stimmt. Die Pause bietet zum einen die Moglichkeit zur Verarbeitung der gerade ge-
sprochenen Leseportion und zum anderen lisst sie Zeit zum Vorausschauen auf die
kommende Leseportion. So entsteht zu jeder einzelnen Leseportion ein inneres Bild,
das sich semantisch am Text orientiert.?8

Johann Drumbl und Renata Zanin verwenden die Bezeichnung ,Sprechgruppe“
und formulieren sechs Prinzipien fiir die deutsche Satzakzentuierung. Unter deren
Beachtung ,beginnen die Lernenden zu sprechen, und was aus ihrem Mund kommt,

88 Laut dem Digitalen Wérterbuch der Deutschen Sprache (DWDS) bedeutet das Wort ,,Portion“ erstens eine abgemessene
Menge, besonders bei Speisen und zweitens (umgangssprachlich) Teil, MaR. Zunichst ist das Wort ,,Portion im Zusam-
menhang mit Lesen und Sprechen in seiner Metaphorik durchaus eingéngig: Es bezeichnet wie beim Essen nur einen Teil
des Ganzen. Bei genauerer Betrachtung kénnen sich allerdings Missverstandnisse ergeben: In Bezug auf Speisen gilt eine
Portion auch als Tellergericht, z. B. ein ganzes Stiick Kuchen. Einen mundgerechten und gut verdaulichen Bissen dagegen
wiirde man kaum als ganze Portion bezeichnen. Hier stéRt die Essens-Metapher an ihre Grenzen.
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klingt deutsch* (Drumbl & Zanin, 2018, S.53). Die Sprechgruppe als prosodische Ein-
heit spielt dabei eine entscheidende Rolle, denn ,[d]ie gesprochene Sprache gliedert
sich in Sprechgruppen® (Drumbl & Zanin, 2018, S.56; erstes Prinzip). Jede Sprech-
gruppe hat einen Gruppenakzent (zweites Prinzip), der wiederum als Default-Akzent,
Kontrast-Akzent oder Salienz-Akzent fungiert (drittes bis sechstes Prinzip). Die
Sprechgruppe vereint dabei nach Drumbl und Zanin zwei prosodische Parameter: ers-
tens die Pause und zweitens den Gruppenakzent. So erhilt der oder die Lesende einen
zweifachen Hinweis auf die Linge einer Sprechgruppe: Eine Sprechgruppe hat genau
einen Akzent, bevor die nichste Sprechgruppe beginnt. Somit zeigt der Akzent die
Sprechgruppe an und vice versa. Es ist allerdings die Pause, die konstituierend fur die
Sprechgruppe wirkt:

Zwischen diesen beiden Aspekten der Sprache besteht ein hierarchisches Verhiltnis. Das
Setzen der Pausen ist dem Setzen des Gruppenakzents einer Gruppe iibergeordnet, weil
durch das Setzen der Pausen erst die Gruppen konstituiert werden, die den Gruppenak-
zent als charakteristisches Merkmal aufweisen. (Drumbl & Zanin, 2018, S. 53)

Deshalb hat didaktisch auch nur die Pause Relevanz, denn durch sie kann man die
Bildung von Sprechgruppen erlernen: ,Erlernbar ist das Setzen von Pausen, nicht er-
lernbar ist die bewusste Veranderung der Tonho6he als Mittel der Akzentuierung*
(Drumbl & Zanin, 2018, S. 53). Folgende Pausensetzung sei moglich:

NIE wieder, | SAGT er, | wird es SO | RUhig sein, | SO | TROCKen | und WARM | wie
JETZT. |

NIE wieder, | SAGT er, | wird es. SO | RUhig sein,

SO | trocken und WARM | wie JETZT. |
NIE wieder, | SAGT er, | wird es. SO | RUhig sein,

so trocken und WARM | wie JETZT. |

NIE wieder, | SAGT er, | wird es. so RUhig sein, | so trocken und warm wie JETZT. |
(Drumbl & Zanin, 2018, S. 47)

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Lesedidaktik zwar prosodische Kriterien
zur Gliederung von Sitzen benennt, diese sich jedoch bisher noch nicht ausreichend
etablieren konnten und in der lesedidaktischen Forschung bislang kaum Beriicksichti-
gung gefunden haben.

4.5 Fazit

Die in den vorherigen Kapiteln dargestellten Moglichkeiten zur prosodischen Gliede-
rung sollen im Folgenden fiir die Schirfung einer lesedidaktischen Perspektive ge-
nutzt werden, insbesondere in Hinblick auf die Pausengestaltung®®. Hierzu wird die

89 Es konnten nicht alle Synonyme Beachtung finden, die eine Schnittmenge mit der Sprechgruppe aufweisen. Auen vor
bleiben z. B. Makro-Kola, Wortgruppe, Wortverbindung, semantische Gruppe, Tongruppe, bedeutungstragende Einheit
(Dowhower, 1991), fremdsprachliche Begriffe: word group (Palmer, 1917), thought pattern (Kaplan, 1966), thought group
(Gilbert, 2008), groupes d'énonciation (Diktat- oder musikalische Gruppen, tibersetzt nach Klinghardt, 1925, S.8) und
groupes d’accentuation (stress-groups, libersetzt nach Klinghardt, 1925, S. 8).
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Definition der ,Sprechgruppe“ von Drumbl und Zanin (2018) iibernommen und mit
anderen Perspektiven auf die prosodische und semantische Gliederung abgeglichen.

Zunichst kann festgestellt werden, dass die Gliederung von Sitzen in den ver-
schiedenen Teildisziplinen der Germanistik unterschiedlich bezeichnet und definiert
wurde. Das Kolon der antiken Rhetoriker geht auf syntaktische und metrische Uberle-
gungen zuriick. Seine etymologische Herkunft als Gliedmafl schligt eine bildliche
Briicke zur Bedeutung der Sprechgruppe: Das Kolon ist gleich einem Arm, der ohne
seinen Korper (den Satz) nicht beweglich ist, also keinen eigenstindigen Sinn ergibt.
Dieses Bild passt zur Sprechgruppe, die ebenfalls den Teil eines Ganzen darstellt und
nur durch das Ganze einen Sinn erhilt. Insgesamt betrachtet weisen das rhetorisch-
metrisch geprigte Kolon und die semantisch-prosodische Sprechgruppe Schnittmen-
gen auf, das Kolon bleibt jedoch in der Metrik verankert und ist nicht immer eindeutig
definiert. Die historisch-rhetorische Perspektive auf die Gliederung von Sitzen zeigt
auf, dass eine semantisch-prosodische Sprechgruppe ein syntaktisch selbststindiges
Satzglied sein kann, aber nicht muss. Auflerdem orientiert sich das Kolon im Gegen-
satz zur Sprechgruppe am Metrum.

Der Begriff , Sprechtakt®, der im 19. und 20. Jahrhundert diskutiert wurde, kniipfte
an metrische Kriterien an und verlor schliefflich an Bedeutung, vermutlich da er aus
der Musik entlehnt wurde und entsprechende Limitationen aufweist. Musik und Spra-
che unterscheiden sich grundlegend voneinander, insbesondere in Bezug auf die
rhythmische Gliederung. Musik benétigt eine regelmiflige Zeiteinteilung fiir das Zu-
sammenspiel, wihrend Sprache von individueller Agogik lebt. Ein weiteres Kriterium
fiir die prosodische Gliederung sieht die Linguistik in der Syntax. Dabei zeigen linguis-
tische Untersuchungen selbst, dass prosodische und syntaktische Strukturen nicht im-
mer {ibereinstimmen. Bierwisch (1966) bezeichnet Phrasierungseinheiten als syntak-
tisch selbststindige Einheiten, kann jedoch den genauen Unterschied nicht erkldren.
Von Essen (1956) hingegen bezeichnet das rhetorische Syntagma als den , Teil des Aus-
spruchs, der durch ein melodisches Motiv als Einheit gekennzeichnet wird“ (von
Essen, 1956, S. 29). Es gehe tiber syntaktische Einheiten des Satzes hinaus und sei eher
Sprecheinheit als Satzglied, weil es sich danach richte, ,was der Sprechende gerade als
eine Sinneinheit zusammenfassen will“ (von Essen, 1956, S.29). Diese Sichtweise hat
sich in der Linguistik offenbar nur bedingt durchsetzen kénnen. Erst Peters (2014)
Feststellung, es sei eine verinderte Phrasierung, die den Informationsgehalt beein-
flusse, und nicht die syntaktische Struktur, lisst sich woméglich als Vorstof$ in Rich-
tung einer semantisch orientierten Phrasierung deuten.

Die sprecherzieherischen und sprechwissenschaftlichen Ansitze zur Gliederung
von gesprochener Sprache umfassen eine Spannweite von syntaktisch-grammatischen
utber temporale und atemphysiologische bis hin zu semantisch-prosodischen Kriterien.
Wihrend Drach (1940) und Winkler (1954/1969) wesentliche Grundlagen legten und
Winkler den Begriff des , Sinnschritts“ einfiihrte, betonen Ockel (2000) und Trischler
(2015) den grammatisch-syntaktischen Charakter von Gliederungseinheiten. Mit dem
Sinnschritt nach Winkler (1954/1969) hat das jedoch nicht mehr viel zu tun. Winklers
Konzept des Sinnschritts basiert auf einer semantisch-prosodischen Perspektive, die
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sich aus dem miindlichen Sprachgebrauch ableitet und sich nicht an den syntakti-
schen Strukturen der geschriebenen Sprache orientiert. Auch temporale Kriterien, wie
sie Ockel (2000), Gutenberg (2000) und Trischler (2015) vorschlagen, bieten keinen
konstituierenden Mehrwert. Eine solche Einteilung, die sich ausschlie8lich nach einer
bestimmten Anzahl von Wortern oder Sekunden richtet, ist nicht semantisch, syntak-
tisch oder prosodisch motiviert, sondern willkiirlich.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass der Terminus Sprechgruppe mehr oder
weniger grofde Schnittmengen mit den hier vorgestellten Begriffen Kolon, Sprechtakt,
Syntagma, Phrasierungs- und Intonationseinheit, Sinnschritt, Atemgruppe, Glieder-
ungseinheit und rhythmische Gruppe aufweist. Diese linguistischen und sprechwis-
senschaftlichen und sprecherzieherischen Terminologien beinhalten durchaus proso-
dische Merkmale von Wortgruppen. Einige erkennen diese aber nicht als konstituie-
rend an, sondern leiten die Gliederung von Sitzen syntaktisch her. Ob eine genuin
syntaktische Sichtweise auf prosodische Gliederungsphinomene jedoch gegenstands-
angemessen ist, sei dahingestellt. Dwight Bolinger jedenfalls meint, dass der Versuch,
mit syntaktischen Mitteln eine prosodische Gliederung zu erreichen, fruchtlos bleiben
muss: , Whether one tries to setup prosodic rules for syntax or syntactic rules for pro-
sody, the result is the same: two domains are confused which should be kept apart”
(Bolinger, 1972, S. 644).

Prosodische Merkmale sind konstitutiv fiir eine Sprechgruppe. Sie kann aber
auch syntaktisch, metrisch, grammatisch, temporal, respiratorisch oder ausschlieflich
semantisch motiviert werden. Sprechgruppen ergeben sich aus dem Akt des Spre-
chens selbst und der damit einhergehenden Pausensetzung. Auf der Grundlage der in
diesem Kapitel dargestellten theoretischen und terminologischen Perspektiven kann
der Begriff Sprechgruppe fiir die vorliegende Untersuchung folgendermafien definiert
werden: Die Sprechgruppe ist eine prosodische Einheit der gesprochenen Sprache. Sie
gehort zur semantisch-prosodischen Gestaltung eines Satzes und wird insbesondere
beim langsamen Sprechen durch gut horbare Pausen abgegrenzt. Neben der Pausen-
setzung wird die prosodische Markierung der Sprechgruppe durch einen Gruppen-
akzent horbar gemacht. Anders als Worter und Sitze werden Sprechgruppen in der
Schriftlichkeit nicht eigens ausgezeichnet. Sie miissen also beim leisen und lauten Le-
sen spontan sinnvoll gebildet werden. Die Sprechgruppe kommt aus der gesprochenen
Sprache und muss deshalb beim Lesen von geschriebenen Texten als Einheit der Sinn-
gliederung rekonstruiert werden.
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Die im vorletzten Kapitel dargelegte Erkenntnis, dass prosodische Aspekte das Textver-
stehen beeinflussen kénnen, zusammen mit der im letzten Kapitel beschriebenen Ein-
sicht, dass sowohl Texte als auch gesprochene Sprache prosodisch segmentiert werden
kénnen, fihrt zu der Frage, inwieweit die Fertigkeit zur Bildung von Sprechgruppen
lehr- und lernbar ist. Denn es ist keineswegs so, ,daf’ Schiilern mit der Aufforderung,
sinnbetont nach Sinnschritten zu lesen, schon geholfen wire“ (Haueis, 1997, S. 3).

Zu diesem Zweck wurden Ubungen9° entwickelt, deren Auswirkung auf das Lese-
verstehen im Rahmen einer Interventionsstudie untersucht wurde. Dazu lief die Auto-
rin dieser Arbeit eine sechste Klasse iiber fiinf Wochen lang Ubungen zur Sprechgrup-
penbildung durchfithren (Interventionsgruppe). Eine weitere sechste Klasse erhielt
standardisierten Unterricht unter Verwendung des schulseits eingefithrten Deutsch-
buchs, sie diente als Kontrollgruppe. Vor und nach der fiinfwochigen Intervention
wurde in beiden Gruppen das Leseverstehen mithilfe des ELFE-II-Leseverstindnistests
diagnostiziert. Zusitzlich sprach jede Schiilerin und jeder Schiiler den Text , Nordwind
und Sonne“ als Audioaufnahme ein. Auflerdem wurde vor, wihrend und nach der In-
tervention mit der Lernverlaufsdiagnostik Levumi das Verstehen auf Satzebene getes-
tet. Zum einen fungierten ELFE II und Levumi als Validierung fiir das jeweils andere
Testergebnis, zum anderen erméglichte die wochentliche Testung mit Levumi eine
Zuordnung von konkreter Ubung zu dem potenziell gesteigerten, wochentlich gemes-
senen Leseverstehen.

So wie die standardisierten Leseverstindnistests ELFE II und Levumi Auskunft
dariiber geben konnen, inwiefern sich im Verlaufe der Intervention eine signifikante
Verbesserung des Leseverstehens eingestellt hat, so ermdoglicht eine Analyse der
»2Nordwind und Sonne*“-Sprachaufnahme eine Aussage dariiber, inwiefern die Schiile-
rinnen und Schiiler das laute Lesen in Sprechgruppen tatsichlich erlernt haben. Dass
das Lesen in Sprechgruppen tiberhaupt erlernt wurde, ist notwendige Voraussetzung
daftir, dass ein moglicher Effekt auf das Leseverstehen darauf zuriickgefithrt werden
kann.

90 Grundsitzlich ist der Begriff ,Ubungen“ dem ,Training" vorzuziehen. Letzteres ist eine dem Sport und auch der Tierwelt
entliehene Metapher, die von repetitivem und wenig kritisch-hinterfragendem und reflektivem Verhalten geprégt ist. Ein
Training soll keine hohere Einsicht erzeugen, es trainiert einen Muskel, ein bestimmtes Verhalten und das oft mit Metho-
den wie der klassischen Konditionierung. Obschon man damit bei sportlichen Titigkeiten und mit Tieren gute Verhaltens-
erfolge erzielen kann, erfordert Bildung wesentlich mehr als nur das stumpfe Wiederholen ohne Nachzudenken (Geifiner,
1999, S.197 und S. 209).
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5.1 Forschungsfragen

Diese Studie stellt drei Forschungsfragen. Zunichst geht es um die Uberpriifung des
Erfolgs der konkreten MaRnahmen der Intervention. Es ist zu kliren, ob die Ubungen
zu dem gewiinschten Bewusstsein fiir das gliedernde Lesen gefiihrt haben, wodurch
sich die folgende Forschungsfrage ergibt:

1. Verbessern die entwickelten Ubungen das laute Lesen in Sprechgruppen?

Die Beantwortung dieser Frage kann nur beim lauten Vorlesen eines Textes erfolgen
und misst sich dabei an der Gliederung des Textes in angemessene Sprechgruppen.
Als Orientierung dient dabei die Anzahl méglicher, sinnvoll gebildeter, die fiir den
,Nordwind und Sonne*“-Text zwischen 23 und 37 liegt. Die beiden Referenzzahlen er-
geben sich, wenn der Text entweder in so wenige oder in so viele Sprechgruppen wie
moglich eingeteilt wird, der oder die Lesende sich also durchgehend entweder fur
Sprechgruppen mit moglichst wenigen oder mit moglichst vielen Worten entscheidet.
Ein Wert zwischen diesen beiden Extremvarianten deutet auf eine Gliederung in se-
mantisch-prosodisch erwartbare Sprechgruppen hin. Auch fiir jede einzelne Sprech-
gruppe gilt, dass sie semantisch sinnvoll sein muss. Der ermittelte Richtwert fiir sinn-
voll gebildete Sprechgruppen wurde durch verschiedene Sprechweisen ermittelt und
im Pri-Post-Vergleich zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ausgewertet, um
nachzuvollziehen, ob die Ubungen tatsichlich dazu geeignet sind, das Lesen in Sprech-
gruppen zu fordern.

Weiterhin ist zu kliren, ob die Bemiithungen zur Verbesserung der prosodischen
Kompetenz in der Sprechgruppenbildung zu einer signifikanten Verbesserung des Le-
severstehens fithren. Die zweite Forschungsfrage lautet daher:

2. Verbessert das leise Lesen in Sprechgruppen das Leseverstehen?

Im ersten Kapitel wurden Studien angefiihrt, die darauf hindeuten, dass die prosodi-
sche Gliederung beim Lesen das Verstehen eines Textes positiv beeinflussen kann,
also zu einem besseren inhaltlichen Verstindnis fithrt. Wenn die Schiiler:innen durch
die Ubungen die Fertigkeit zur Bildung von Sprechgruppen erlernt haben, dann
miisste sich in einem Leseverstindnistest eine Steigerung des Leseverstehens zeigen.
Dazu wurde vor und nach der Intervention der ELFE-II-Leseverstindnistest (Lenhard
etal., 2020) und wochentlich die Lernverlaufsdiagnostik Levumi (Jungjohann & Geb-
hardt, 2021) durchgefiihrt.

Da die Stichprobe mit zwei Klassen recht klein ist, konnte eine Rekonstruktion
einzelner Lernwege zu weiterfiihrenden Hypothesen {iber Intervention, Implementa-
tion und Effektivitit fithren. Insofern lautet die dritte Forschungsfrage:

3. Gibt es verschiedene Lernwege von prosodischer Kompetenz und Leseverstehens-
entwicklung innerhalb des Interventionszeitraums?

Der Ausgangs- und (vorldufige) Endpunkt von prosodischer Leistung und Leseverste-
hen wird fir einzelne, prototypische Schiiler:innen beschrieben, grafisch modelliert
und innerhalb des Koordinatenkreuzes der Lesefliissigkeit verortet.
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5.2 Methode

Um zu Uberpriifen, ob durch die Intervention das Vorlesen in Sprechgruppen erfolg-
reich eingeiibt wurde und es zu einer Verbesserung des Leseverstehens kam, wurde
eine kontrollierte und experimentelle Interventionsstudie mit Ubungen zur Bildung
von Sprechgruppen im Rahmen der zweiten Unterrichtsreihe im Fach Deutsch durch-
gefiihrt. Die Interventionsgruppe absolvierte fiinf Wochen lang Ubungen zum Erler-
nen der Sprechgruppengliederung, wihrend die Kontrollgruppe Unterricht durch das
schulseits eingefiithrte Deutschbuch erhielt. Beide Gruppen absolvierten vor, wihrend
und nach der Intervention an insgesamt 15 Testzeitpunkten kurze Tests zum Lesever-
stehen mit der Lernverlaufsdiagnostik Levumi. Auflerdem wurde einmal direkt vor
und ein zweites Mal direkt nach der Intervention der ELFE-II-Leseverstindnistest
durchgefithrt. Daneben lasen die Schiiler:innen vor und nach der Intervention den
Text ,Nordwind und Sonne*“ vor und nahmen sich dabei auf (Abb. 14).

Interventions-

zeitraum
Bra Post
Mordwind (1) Nordwind (2)
Elfe Il (1) Elfe 11 (2)

S;\ !2 [ Lewvumi ; Levumi Levumi

123456\?391031/' 12 13 14 15

Inl‘.er.'m ticnsgruppe v
;;\\ % [ Levumi Levumi Levumi

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1o 11 12 13 14 15
Ka r|LrulL§fuppe

Abbildung 14: Grafische Darstellung des Interventionsablaufs; Levumi = Wéchentliche Lernverlaufsmessung
Levumi, ELFE Il = ELFE-II-Leseverstindnistest, Nordwind =, Nordwind und Sonne“-Sprachaufnahme

5.21 Teilnehmende

Die Studie umfasste eine sechste Klasse als Interventionsgruppe und eine weitere
sechste Klasse als Kontrollgruppe. Insgesamt nahmen zunichst N=60 Sechstkliss-
ler:innen einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen an der Studie teil. Die Daten
von n=32 Schiiler:innen konnten riickblickend nicht mit einbezogen werden; ein
Kind verzog zu Beginn der Studie und ein weiteres Kind verpasste krankheitsbedingt
mehr als 50% der Intervention, drei Aufnahmen wurden wegen fehlendem Audio
oder mangelnder Aufnahmequalitit bzw. zu vielen Hintergrundgeriuschen ausge-
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schlossen. Die restlichen fehlenden Werte entstanden durch die zumeist krankheitsbe-
dingte Abwesenheit an mindestens einem der Tage, an dem eine Testung stattfand.

Insgesamt konnten also die Datensitze von N = 28 Kindern ausgewertet werden,
davon 13 minnlich und 15 weiblich, Malter = 11.63; SDalter = 0.44°"; sieben mit Migra-
tionsgeschichte, sieben mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung (LRS), zwei mit einem
emotional-sozialen Férderschwerpunkt (ESE) und eines mit einem Foérderschwerpunkt
Lernen (LE).*2 Die Teilnahme war freiwillig — alle Kinder wollten teilnehmen und die
Erziehungsberechtigen erklirten sich im Vorfeld schriftlich einverstanden.

Ein zweiseitiger t-Test fiir unabhingige Stichproben zwischen der gesamten In-
terventionsgruppe (M =16.69; SD =4.31) und der gesamten Kontrollgruppe (M =16.87;
SD =4.73) hinsichtlich des Textverstindnisses (Pri-Test ELFE) ergab keine signifikan-
ten Unterschiede (95-%-CI[-3.56, 3.21]), £(26) =—0.11, p=.92.

Um mogliche Stérungen durch die Lehrperson zu vermeiden, unterrichtete die-
selbe Lehrperson beide Klassen wihrend der Intervention und auch der Post-Phase.
Lediglich in der Pri-Phase der Kontrollgruppe konnte die Lehrperson nur drei statt der
geplanten fiinf Wochen wegen der unterrichtspraktischen Priifung einer Referendarin
unterrichten. Diese Phase betraf jedoch nicht den eigentlichen Interventionszeitraum
und fand vor der ersten ELFE-II-Testung statt.

5.2.2 Durchfiihrung

Die funfwochige Intervention fand im zweiten Unterrichtsvorhaben des ersten Halb-
jahres statt, der Unterrichtsreihe zum Thema , Vorlesewettbewerb“. In diesen fiinf Wo-
chen lasen alle Schiiler:innen jeweils ein Buch ihrer Wahl und fassten dieses kapitel-
weise schriftlich zusammen. Statt wie tiblich mit einer Klassenarbeit schloss die Reihe
mit einer miindlichen Vorleseleistung ab, deren Note zu einem Drittel in den schrift-
lichen Teil der Zeugnisnote einging. Diesen Rahmenbedingungen unterlag sowohl
der Unterricht in der Interventions- als auch in der Kontrollgruppe. Die Interventions-
gruppe erhielt in dieser Zeit zusitzlich Ubungen zum Erlernen der Sprechgruppenbil-
dung, die Kontrollgruppe hingegen wurde ausschlieflich mittels des schulseits einge-
fithrten Deutschbuchs auf den Vorlesewettbewerb vorbereitet. In den folgenden beiden
Kapiteln wird die Vorgehensweise in Kontrollgruppe und in der Interventionsgruppe
niher beschrieben.

5.2.2.1 Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe wurde iiber finf Wochen lang in drei Deutschstunden zu jeweils
60 Minuten mit dem schulseits eingefithrten Deutschbuch (Klartext: Hein et al., 2015)
unterrichtet. Die Schiiler:innen lernten in dieser Zeit Sid Fleischmans Jugendbuch
,Das Geheimnis im 13. Stock” in Ausziigen kennen, beantworteten Fragen dazu, be-
schrieben die Stimmung eines Textausschnitts und setzten sie in einem Lesevortrag
stimmlich um. Dazu legten sie ein Leseprotokoll an, gestalteten ein Standbild zu einer

91 M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.
92 Medikamentds behandelte Kinder mit Aufmerksamkeitsdefizit-(Hyperaktivitits-) Syndrom (AD(H)S) werden nicht geson-
dert erfasst.
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Textstelle und planten Betonung und Sprechpausen in ihren Vortrag ein. Sie bewerte-
ten gegenseitig ihren Lesevortrag nach den schulseits fiir den Vorlesewettbewerb vor-
gegebenen Kriterien: Du liest sicher und fliissig, machst angemessene Pausen,
sprichst deutlich, betonst Worter sinnvoll, deine Sprechweise (z. B. laut, leise, freund-
lich, traurig, zornig, schiichtern, lebendig) passt zu Inhalt und Stimmung der Text-
stelle. Parallel dazu lasen die Schiiler:innen ein Buch ihrer Wahl, fassten es kapitel-
weise zusammen und suchten und {ibten eine geeignete Stelle zum miindlichen
Vortrag als Pritfungsleistung und Abschluss der Reihe.

5.2.2.2 Interventionsgruppe

Die insgesamt fiinf Ubungssequenzen®® der Intervention nahmen jeweils 60-90 Mi-
nuten innerhalb einer Schulwoche ein, an deren Ende eine Levumi-Testung stattfand.
Die gesamte Interventionsphase beinhaltete das zweite Unterrichtsvorhaben des ers-
ten Halbjahres und bereitete auf den Vorlesewettbewerb vor, sodass die Kinder der
Interventionsgruppe in den verbleibenden Deutschstunden ebenso wie die Kontroll-
gruppe parallel ein Buch ihrer Wahl gelesen, es kapitelweise zusammengefasst und
eine geeignete Stelle zum miuindlichen Vortrag herausgesucht und getibt hatten. Von
den drei reguliren Deutschstunden pro Woche®* waren fiir die Interventionsiibungen
3x20 Minuten, also eine ganze Zeitstunde, vorgesehen. Von dieser urspriinglichen
Planung, pro Ubung in einer Woche 60 Minuten aufzuwenden, wurde in Woche vier
und finf abgewichen. Nicht hinzugerechnet wurde aulerdem die Zeit, in der die Lehr-
person die Ubungen erklirte oder mit der Klasse vorbereitete (z. B. Anfertigen der Kar-
ten fiir das Begriffskartenspiel, Ubung 2).

Die nachfolgende, wochenweise Beschreibung der Durchfithrung der Interven-
tion (Tab. 1) beinhaltet einige theoretische Kommentierungen zu jeder Ubung. Grund-
sitzlich fihrt die Konzeption der Intervention vom Héren iiber das Sprechen zum Le-
sen. Dazu eignen sich besonders Gedichte ohne Reime, aber auch Prosa zum
Experimentieren mit Leseportionen (Glinz et al., 1997, S. 85).

93 Die Ubungen sind nicht mitabgedruckt, sie sind auf Nachfrage bei der Autorin erhiltlich.

94 In einer zusitzlichen Férderstunde erhalten Kinder mit einer Lese-Rechtschreib-Stérung eine gesonderte Férderung au-
Rerhalb des Klassenunterrichts. Nach Vorgabe der Fachkonferenz Deutsch soll die Férderstunde fiir den Rest der Klasse
dazu genutzt werden, sprachliches und orthografisches Wissen aufzufrischen.
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Tabelle 1: Ubersicht zu den Ubungen der Intervention; SG = Sprechgruppe, LV = Lehrendenvortrag, EA = Ein-
zelarbeit, PA = Partner:innenarbeit, GA = Gruppenarbeit.

Woche Zeit% Titel Beschreibung Sozial-
form
1 1 % 20 min Einfiihrung 1.1 Einfithrung mit Zahlenfolge Lv,
(Einfuhrung) Plenum
1% 20 min Echo-Sprechen 1.2 Prinzip und Begriff der Sprechgruppe Plenum
in Sprechgruppen (SG): eine Portion von Wértern, die gut
zZusammenpassen
1 x 40 min Echo-Sprechen 1.3 Lehrperson liest vor, die SuS sprechen Plenum
in Sprechgruppen nach.
2 1 x 20 min Vorbereitung 2.1 Vorbereiten der Begriffskarten zusam- GA
men mit den Schiiler:innen
1 x 40 min Begriffskartenspiel 2.2 Spielen des Begriffskartenspiels: Die GA
SuS kombinieren ihre Begriffe wie in einem
Kartenlege-Spiel, ergdnzen sie mit eigenen
Worten zu Unsinnssitzen. Diese werden
anschlieRend so vorgelesen, dass die Ein-
teilung der Sprechgruppen hérbar wird
1% 20 min Begriffskartenspiel 2.3s.0. GA
3 1 x 60 min Zungenbrecher 3.1 Worter heraushéren, indem auf Pausen EA, PA,
geachtet wird Plenum
Mehrdeutige Sitze | 3.2 Verschiedene Einteilungen der SP aus- EA, PA,
probieren und die Bedeutungsveranderung | Plenum
bemerken und beschreiben
4 2 x 40 min Der Biber 4.1 Sprechen, summen, gestikulieren; EA, PA,
hat Fieber Prosodie und Geste kénnen den Text dar- Plenum
stellen und ersetzen
5 2x45min Texte 5.1 Verse, Reime, Spriiche, kleine Texte in EA,
in Sprechgruppen Sprechgruppen einteilen Plenum
einteilen
Woche1

Am Dienstag, den 18.10.2022 startete die Intervention ,Sprechgruppen® in einer sechs-
ten Klasse. Die Kinder hatten tags zuvor den Leseverstindnistest ELFE II absolviert
und den Text ,Nordwind und Sonne“ (siche Anhang) laut vorgelesen und aufgenom-
men. Das Ziel der einfithrenden Stunde bestand darin, dass die Schiiler:innen erken-
nen, dass gegliederte Zeichenfolgen besser wahrzunehmen und zu merken sind als
ungegliederte. Daher schrieb die Lehrperson eine lange Zahl an die Tafel, verbunden
mit der Aufforderung, sich diese zu merken: ,Merke dir diese Zahl und sage sie an-
schliefend auswendig auf” (Abb.15). Wenige Kinder meldeten sich und nur eines

95 Die hier aufgefiihrten Zeiten entsprechen den tatsachlichen Zeiten, die fur die Ubungen aufgewendet wurden. Sie weichen
von der urspriinglichen Planung ab, 3 x 20 Minuten pro Woche fiir die Intervention zu investieren. Dazu siehe auch 5.2.3
Integritdt der Intervention.
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konnte tatsichlich die ersten sechs Ziffern aufsagen, allerdings in falscher Reihen-
folge. Darauthin teilte die Lehrperson die Zahlenfolge in Zweier-Gruppen: ,Merkt
euch die Zahl nochmal so“. Nun brachten immerhin schon vier Kinder die ersten acht
Zahlen auswendig zustande, wenn auch noch immer in der falschen Reihenfolge. Im
dritten Schritt teilte die Lehrperson die Zahlenfolge in sinnvolle und verschieden
grofle Abschnitte und erklirte ihre Bedeutung: , Wir haben das Jahr 2022, du gehst in
die 6. Klasse und bist heute Morgen um 7 Uhr aufgestanden, weil um 8 Uhr die Schule
anfingt. Es gab vormittags einen Feuerwehreinsatz (112). Nach der Schule hast du um
15 Uhr deine Freundin besucht und musstest um 18 Uhr zum Abendbrot zu Hause
sein, damit du punktlich um 20 Uhr im Bett liegst, weil du ja am nichsten Morgen
wieder um 7 Uhr aufstehen musst.”

Abbildung 15: Tafelbild mit der zu merkenden Zahl

AnschliefRend meldeten sich mehrere Kinder, die alle Zahlen korrekt aufsagen konn-
ten. Die Lehrperson forderte die Kinder auf: ,Beschreibe, warum es diesmal so leicht
war, sich alle Zahlen zu merken.“ Ein Schiiler antwortete sinngemaf: ,Es war leicht zu
merken, weil es so eingeteilt war, dass die Zahlen zusammenpassten.“ Dieses Zahlen-
experiment fithrte den Schiiler:innen vor Augen, dass grof3e und lange Zahlen leichter
zu merken sind, wenn man sie in sinnvolle (und deshalb unterschiedlich grofRe) Grup-
pen zerlegt. Im Anschluss fragte die Lehrperson: ,Was hat denn die Zahlenreihe nun
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mit dem Deutschunterricht zu tun?“ und eine Schiilerin antwortete sinngemif3: ,Man
kann sich auch Worter besser merken, wenn man sie in verschieden grofle Gruppen
einteilt“. Daran ankntipfend fithrte die Lehrperson den Begriff der Sprechgruppe ein:
,Stimmt. Diese Gruppen heiflen Sprechgruppen®.

Nach der 20-miniitigen Einfithrung folgte an Tag zwei (der ersten Woche) die
erste konkrete Ubung zur Bildung von Sprechgruppen: Das chorische Nachsprechen
von Sprechgruppen. Die Lehrperson liest dazu eine Sprechgruppe vor und die Kinder
sprechen sie nach, dann liest die Lehrperson die nichste Sprechgruppe vor, die Kinder
sprechen sie nach usw. So kénnten sich die Kinder der Segmentierung von Sitzen
sprechend und horend bewusst machen. Diese Vorgehensweise vermeidet mogliche
Hemmungen in Bezug auf das (Vor-)Lesen und ermoglichte es den Kindern, ihre
eigene prosodische Ausdrucksfihigkeit im akustischen Schutze der Gemeinschaft
chorisch zu erproben.

Das chorische Lesen und Sprechen muss aber auch kritisch hinterfragt werden,
denn ,wer nicht versteht, was er bzw. sie im Tandem oder Chor vorliest, iibt nur ober-
flichlich ein Lese-Verhalten, keine Lese-Handlung“ (Briigelmann, 2020, 8). Schon
Winkler kritisierte: ,Im Chor sprechen wir also nur halblaut und nur gelegentlich eine
kurze Einzelstelle, einen Vers, allenfalls mal eine Strophe. Denn sobald der Chor mit
voller Stimme spricht, gehen alle Feinheiten der Rhythmik, des Melos und Klanges
unvermeidlich verloren“ (Winkler, 1969, S. 522). Ockel stimmt zu, dass der individuelle
Ausdruck beim chorischen Sprechen leide, sieht jedoch einen Vorteil im Nachspre-
chen, wenn es darum geht, ,Mut zum eigenen Ausdruck” (Ockel, 2000, S.71) zu fin-
den. Gloria Cammarota nimmt an, dass Kinder grundsitzlich gern imitieren und hilt
das Nachsprechen deshalb fiir einen intuitiven Zugang zum Lesen. Sie schligt das
chorische Nachsprechen von Wortgruppen als Ubung vor. AnschlieRend solle der
ganze Satz mit passender Melodie artikuliert werden (Cammarota, 1964, S. 96). Lautle-
severfahren erfordern immer eine Begleitung durch ein kompetentes Sprechvorbild,
entweder im Tandem (mit Mitschiiler:in, Elternteil, Lesepat:in) (Opitz etal., 1998,
S. 36) oder mithilfe einer Audioaufnahme (Rasinski et al., 2009, S.7).

Im Anschluss daran erklirte die Lehrperson, dass sie nun in verschieden grofRen
Wortgruppen das Buch , Ein Schaf fiirs Leben“ (Matter, 2003) in Sprechgruppen vorle-
sen wiirde: ,Eure Aufgabe ist es, zuzuhoren und nur die Pausen wahrzunehmen.“
Nach 10 Minuten Horeindruck wechselten die Kinder ins Sprechen: Jede Sprech-
gruppe wurde von der Lehrperson vor- und im Chor von der Klasse nachgesprochen:

Lehrperson (L): ,Vor ihnen“ — Klasse (K): ,Vor ihnen*

L: lag das verschneite Tal.“ — K: ,lag das verschneite Tal.
L: ,Tiefunten“ - K: ,Tiefunten“

L: ,war ein zugefrorener” — K: ,war ein zugefrorener*

L: kleiner See.“ —K: ,kleiner See.“ (vgl. Matter, 2003, S. 18)

Nach anfinglicher Zuriickhaltung sprachen schliellich alle Kinder nach, was an der
gestiegenen Lautstirke horbar war. Die Kinder imitierten zum Teil den vorgesproche-
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nen Tonh6henverlauf und die Wortgruppenakzentuierung. Je erzihlender und inten-
siver die Lehrperson vorlas, desto mehr trauten sich auch die Schiiler:innen. Lediglich
zwei dltere Schiiler:innen, die der Klasse alters- und entwicklungsmifig deutlich vo-
raus waren, hielten sich dauerhaft zurtick. Alle anderen sprachen zum Teil sehr inten-
siv mit. Die Inklusionshelferin eines Kindes mit Autismus-Spektrum bemerkte das
hohe Engagement ihres Schiitzlings. In der abschlieenden Reflexion jedoch meinten
viele Kinder, dass ihnen das blofle Vorlesen durch die Lehrperson stirker zusage als
das Vorlesen mit eigenem Nachsprechen: ,da wird dann ja alles doppelt gesagt“. Dies
steht jedoch im Widerspruch zu den Beobachtungen von Inklusionshelferin und Son-
derpidagogin, die nach der Stunde namentlich aufzihlen konnten, wer besonders
aufmerksam zugehort und vor allem intensiv nachgesprochen hatte. Beide waren der
Meinung, dass viele Kinder sich offenbar nicht getraut hitten, ihre positive Meinung
offentlich vor der Klasse zu dufdern. Abschlieflend fiihrte die Lehrperson den Begriff
Sprechgruppe ein als eine Portion von Wortern, die gut zusammenpassen und die
man sich deshalb gut merken kann, ganz dhnlich wie die Zahlenreihe zu Beginn. Die
Bemerkung der Lehrperson am Schluss der Stunde: ,Nun habt ihr heute also schon
selbst in Sprechgruppen gesprochen!“ wurde prompt von einer Schiilerin korrigiert:
»Nicht ganz! Nur nachgesprochen!”.

Auch Einheit drei der ersten Woche war geprigt vom Vorlesen (10 Minuten) und
Nachsprechen im Chor (20 Minuten) und erneutem Vorlesen (10 Minuten). Eine Schii-
lerin durfte das Vorlesen in Sprechgruppen tibernehmen, ihre Mitschiiler:innen spra-
chen ihr nach wie zuvor der Lehrperson. Die zunichst recht grofRen Sprechgruppen
der Schiilerin wurden zunehmend kleiner, als sie merkte, dass der Chor ihr bei zu
langen Gruppen nicht mehr folgen konnte und das Nachgesprochene zerfaserte. Nach
den urspriinglich angepeilten 20 Minuten war das Buch noch nicht ausgelesen, wes-
halb die Gesamtzeit um 20 Minuten verldngert wurde.

Insgesamt bestand die erste Woche aus einer 20-miniitigen Einfithrung und
60 Minuten Ubung zu je 1x 20 Minuten und 1x40 Minuten, verteilt auf insgesamt
drei Unterrichtsstunden.

Woche 2

Ziel der Ubungen der zweiten Woche war die Bewusstmachung von Sprechgruppen in
der gesprochenen Sprache. Sie kniipfte an die theoretischen Uberlegungen der Woche
eins an, indem sie den Kindern das bewusste Erfahren ihres bereits vorhandenen pro-
sodischen Ausdrucks erméglichte und ihnen bewusst machte, dass sie ihre gespro-
chene Sprache schon lingst in Sprechgruppen gliedern kénnen. Das zu erproben und
herauszuhoren, war Ziel des folgenden Spiels, das die sprecherische Adaption einer
Idee von Ockel ist. Er schligt vor, ,den Text in ein Puzzle zu verwandeln und das heifdt,
jedem Schiiler einen Textteil zu geben“ (Ockel, 2000, S.70). Die Schiiler:innen falteten
ein DIN-A4-Blatt viermal, sodass acht Kistchen entstanden. In jedes Kistchen schrie-
ben sie eine Antwort auf eine der folgenden acht Fragen:



92 Interventionsstudie

1. Was ist deine Lieblingsfarbe?

2. Wie bewegst du dich am liebsten fort (hiipfen, laufen, fahren, rennen, rollen, humpeln,
springen, ...)?

3. Was war dein liebstes Geschenk zu deinem letzten Geburtstag?

4. Welches Haustier hast oder hittest du gern?

5. Was ist dein liebstes Kleidungsstiick?

6. Was machst du am liebsten in deiner Freizeit?

7. Wer ist dein liebster Star? (Fufball, Musik, Film, ...)

8. Was wiirdest du gern kénnen? (jonglieren, auf den Mond fliegen, ...)

So entstanden acht Karten mit acht einzelnen Begriffen darauf. Diese wurden inner-
halb einer Vierergruppe gemischt und neu verteilt. Die Anweisung der Lehrperson
lautete: ,Jedes Kind legt nun eine Karte in die Mitte und muss dabei sein Wort sinnvoll
an das vorherige Wort ankniipfen. Liegt zum Beispiel das Wort ,Katze‘ in der Mitte,
konnte man sagen: ,Ich mag meine Katze‘. Das nichste Wort ,Kleid‘ lieRe sich mit
einem dazuerfundenen ,die in einem roten Kleid anbinden, das darauffolgende ,Star
Wars‘ kénnte zu ,den neuen Star Wars schaut’ werden, das ,Skateboard‘ zu ,und dabei
Skateboard fihrt‘. Der ganze Unsinnssatz lautet dann:

»Ich mag meine Katze“ »und

dabei Skateboard fihrt“.

,die in einem roten Kleid“ | ,den neuen Star Wars schaut”

Nachdem die Schiiler:innen das Prinzip verstanden und einmal geprobt hatten (20 Mi-
nuten), wurde am zweiten Tag 40 Minuten gespielt. Zunichst wurden dabei lediglich
lange Unsinns-Sitze gebildet. Anschlieflend sollte jede Gruppe ihren Unsinns-Satz
aufschreiben und dem Plenum vorlesen: ,Lies den Satz so vor, dass man horen kann,
aus wie viel Karten er besteht“. Beim ersten Durchgang las ein Schiiler ohne Pausen
vor, sodass niemand sagen konnte, wie viele Karten benutzt worden waren. Die Lehr-
person fragte: ,,Obwohl fehlerfrei vorgelesen wurde, konnte man hier nicht gut heraus-
horen, wie viele Karten es waren. Warum war das so?“ ,,Weil er keine Pausen gemacht
hat“, antwortete ein Schiiler. Bei den weiteren Durchgingen klappte es deutlich besser:
Die Vorlesenden setzten jede Karte mit Pausen ab, sodass die Klasse die korrekte An-
zahl der Karten leicht heraushéren konnte. Vier von fiinf Sprechenden lasen so, dass
es den Zuhorenden leichtfiel, die Anzahl der Karten herauszuhoren. Einer jedoch las
einen Satz vor, den er nicht selbst aufgeschrieben hatte, sondern ein anderes Gruppen-
mitglied. So stockte er zwischendurch immer wieder und die Klasse missdeutete dies
als Pause. Die Bildung sinnvoller Sprechgruppen geht offenbar Hand in Hand mit
einer angemessenen Dekodierleistung.

Die eingetibten Abldufe fiihrten zu vielen Spiel-Durchgingen. Nach der letzten
Stunde sagte eine Schiilerin mit dem Forderschwerpunkt Lernen unaufgefordert: ,Ich
habe mir meinen Vorlesetext schon mal in Sprechgruppen geteilt!“ Damit meinte sie
den Textausschnitt, den sie beim Vorlesewettbewerb vorlesen wollte.
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Am dritten Tag der zweiten Woche spielten die Schiiler:innen erneut 20 Minuten
lang das Begriffskartenspiel. Insgesamt bestand die zweite Woche aus einer 20-minditi-
gen Einfithrung und 60 Minuten Begriffskartenspiel aufgeteilt auf 1 x 40 Minuten und
1x 20 Minuten {iber drei Unterrichtsstunden verteilt.

Woche 3

In der dritten Woche konnte aus schulorganisatorischen Griinden nur eine Deutsch-
stunde erteilt werden, sodass sich die Ubungen auf die ganze Stunde erstreckten. Ziel
der Ubungen dieser Woche war die Bewusstmachung des Zusammenhangs zwischen
Pausen und Bedeutung. Dazu lasen sich die Schiiler:innen zu zweit Zungenbrecher
vor, verbunden mit dem Arbeitsauftrag: ,Lies deinem Partner oder deiner Partnerin
den Zungenbrecher vor. Er oder sie muss raten, wie oft ,Mariechen, die Midchen,
darin vorkommen (Antwort: 5). Rit er oder sie falsch, lies noch einmal vor.“ Der Text
auf der Karte lautete:

»Mariechen sagt zu Mariechen, lass mich ma’ riechen Mariechen,

da liefl Mariechen Mariechen ma’ riechen.“

Zunichst las die Lehrperson den Zungenbrecher mit abgesetzten Sprechgruppen im
Plenum vor. Die Schiiler:innen hérten und zihlten direkt richtig, wie viele Male das
Wort ,Mariechen” vorkam. Auf die Nachfrage der Lehrperson: ,Wie muss man vorle-
sen, damit der Zuhorende das gut heraushoren kann?“ erklirte eine Schiilerin: ,Lang-
sam lesen und mit Pausen, in Sprechgruppen halt, dann kann man das héren*.

Die zweiten 30 Minuten der dritten Woche waren dhnlich aufgebaut mit dem Un-
terschied, dass dieses Mal keine Zungenbrecher, sondern zweideutige Sitze gelesen
wurden, z.B. ,Komm wir essen Opa“ versus ,Komm wir essen | Opa“. Dazu las die
Lehrperson den Satz im Plenum so vor, dass Opa nicht zum Essen gerufen, sondern
verspeist werden soll und fragte die Schiiler:innen: ,Soll Opa zu Tisch kommen, weil
es Essen gibt oder weil er selbst verspeist werden soll?“ Zum Vergleich las die Lehrper-
son auch die andere Variante mit einer Pause vor ,Opa“ vor. Die Mehrheit der Schii-
ler:innen entschied sich fiir die zweite Variante. Auf die Frage: ,Es sind dieselben
Worte aber jeweils mit unterschiedlicher Aussage. Wie entsteht dieser Bedeutungsun-
terschied?“ antwortete ein:e Schiiler:in sinngemif: ,Durch die Pause*“.

In Zweier-Gruppen las je ein:e Schiiler:in einen Satz vor und der oder die Part-
ner:in musste erraten, welche Variante gemeint war. Eine Schiilerin mit Migrationsge-
schichte verlas sich oft. Die Lehrperson gab ihr den Tipp, sich Striche (|) dorthin zu
machen, wo sie eine Pause machen wollte, verbunden mit der Anweisung: ,An jedem
Strich machst du eine lange Pause“. AnschlieRend konnte die Schiilerin die Sitze mit
angemessen langen Pausen vorlesen, die zunichst kiinstlich wirkende Betonung
wurde schnell wieder sprechnah. Insgesamt bestand Woche drei der Interventionen
aus 60 Minuten in einer Unterrichtsstunde.
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Woche 4

In Woche vier an Tag eins arbeiteten die Schiiler:innen mit Versen aus dem Kinder-
buch ,Der Biber hat Fieber“ (Jacobs & Weber, 2015). Ziel war es, das Konzept der
Sprechgruppe mit Prosodie und Gesten zu verkniipfen. Diese Uberlegung basiert auf
einer Untersuchung von Stephanie Shattuck-Hufnagel et al. (2016), die einen Zusam-
menhang zwischen Prosodie und Gestik annimmt. Beide teilten sich méglicherweise
bestimmte Signalfunktionen, wie z. B. die Markierung von Gruppen von Auferungen
oder die Isolation einzelner Elemente zu ihrer Betonung. Shattuck-Hufnagel etal.
(2016) kommen zu dem Schluss, dass sprechbegleitende Gesten die Prosodie wider-
spiegeln und daher als ,prosodic gestures“ (Shattuck-Hufnagel etal., 2016, S.837)
zu verstehen sind. Als solche seien sie dann wiederum relevant fiir die prosodische
Planung von AuRerungen (Shattuck-Hufnagel etal., 2016, S.836-837). Schon Johann
Wolfgang von Goethe verlangte von seinen Schauspieler:innen eine pantomimische
Erarbeitung einer Szene, um zu einem passenden Kérper-Ausdruck zu gelangen, wie
er in seinen Regeln fiir Schauspieler schreibt:

Um zu einem richtigen Gebirdenspiel zu kommen und solches gleich richtig beurtheilen
zu konnen, merke man sich folgende Regeln: Man stelle sich vor einen Spiegel und spre-
che dasjenige, was zu declamiren hat, nur leise oder vielmehr gar nicht, sondern denke
sich nur die Worte. Dadurch wird gewonnen, dafl man von der Declamation nicht hinge-
rissen wird, sondern jede falsche Bewegung, welche das Gedachte aber leise Gesagte nicht
ausdriickt, leicht bemerken, so wie auch die schénen und richtigen Gebirden auswihlen
und dem ganzen Gebirdenspiel eine analoge Bewegung mit dem Sinne der Worter als
Geprige der Kunst aufdriicken kann (Goethe, 1803, S. 161, Orthographie wie im Original).

Auch wenn es bei der Umsetzung gestisch-prosodischen Sprechens mit den Schii-
ler:innen nicht um die schauspielerische Angemessenheit und die Nuancen ging, die
Goethe hier reflektiert, sollte die Umsetzung der folgenden Ubungen ein basales Be-
wusstsein fiir das Zusammenspiel von Geste und Sprechhaltung anbahnen. Dabei
wurde in den Ubungen der Textvortrag durch prosodische Summténe ersetzt. Die an-
gepeilten 20 Minuten mussten spontan auf 40 Minuten erweitert werden, um allen
Kindern ausreichend Gelegenheit zum Verstehen, Uben und Vortragen geben zu kén-
nen. Die erste Stunde begann zunichst mit dem bekannten chorischen Nachsprechen
der zwolf Verse des Textes (zweimal):

Lehrperson (L): ,Oh weh*, sprach der Biber.
,Ich glaub’, ich habe Fieber*.
,Dann musst du schnell ins Bettchen*,

Jkiimmert sich das Frettchen“. (Jacobs & Weber, 2015)

Im zweiten Durchgang sprach die Lehrperson vor und die Kinder summten mit
geschlossenem Mund auf ,M*“ nach, dadurch trat der Inhalt hinter Intonation und
Betonung zurtick. Im dritten Durchgang sprach die Lehrperson vor und die Kinder
uberlegten sich passende Gesten. Im Gegensatz zum Summen, das nach kurzer Ein-
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weisung gut klappte, war das Erfinden einer angemessenen Handbewegung zum Text
offenbar schwieriger: Viele Kinder waren anfangs recht ideenlos, sodass die ersten
Gesten zusammen im Plenum erarbeitet werden mussten. Alle drei Varianten (1. spre-
chen, 2. summen, 3. gestikulieren) probierten sie anschlieffend in Zweier-Gruppen
aus, einige fithrten sie dann auch im Plenum vor.

Die Kinder erprobten weitere Varianten, z.B. Vorsummen und Nachsummen
(Variante 4) oder Vorsummen und ,,Nach-Gestikulieren“%® (Variante 5) oder ,, Vor-Ges-
tikulieren“ und ,Nach-Gestikulieren“ (Variante 6). Jeder Schiiler und jede Schiilerin
konnte auf eine sichere Variante (meist Variante 1) zuriickgreifen und je nach Kénnen
weitere Varianten ausprobieren. Abschliefend fragte die Lehrperson: ,Was hat diese
Ubung denn nun mit Sprechgruppen zu tun?“ Ein Schiiler antwortete sinngeméf:
»Das sind alles Sprechgruppen. Immer das, was jeder gesprochen hat oder gesummt
oder immer eine Geste.“ Lehrperson: ,Eine Geste ist zwar keine Sprechgruppe, aber
immer wenn ihr eine Geste gemacht habt, habt ihr auch eine Sprechgruppe gespro-
chen.”

Tag zwei der vierten Woche fand mit derselben Struktur wie an Tag eins statt,
dieses Mal mit Susanne Webers Kinderbuch ,Der Hummer hat Kummer.“ (Jacobs &
Weber, 2015). Die meisten Kinder fithrten die Misch-Variante , Vorsprechen mit Nach-
Gestikulieren auf. Insgesamt bestand die vierte Woche der Intervention aus 80 Minu-
ten Ubungszeit zu je 40 Minuten, verteilt auf zwei Unterrichtsstunden.

Woche 5

Die flinfte Woche der Intervention war aus schulorganisatorischen Griinden auf zwei
Deutschstunden verteilt. Die angepeilte Ubungszeit von 60 Minuten wurde um 30 Mi-
nuten iiberschritten. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigten linger als angenom-
men fiir das schriftliche Gliedern von Texten in Sprechgruppen. Ziel war die Ubertra-
gung des bisher horend, sprechend und gestikulierend erworbenen Wissens iiber die
Sprechgruppe auf Texte beim Vorlesen. Die Kinder sollten nun selbststindig Texte in
Sprechgruppen einteilen, indem sie ,ihre Leseportionen ganz fein mit Bleistift markie-
ren“ (Glinz, 1997, S. 85). Die anschliefende Reflexion der verschiedenen Sprechgrup-
pen ist essenziell, denn erst ,der Vergleich verschiedener Lesarten, der gelungenen
und der misslungenen, macht allmihlich die charakteristischen Sprechformen be-
wufdt* (Winkler, 1969, S. 505). Zunichst fragte die Lehrperson: , In welche Sprechgrup-
pen wiirdest du den folgenden Satz einteilen?“

»,Manchmal ist die Maus fiir den Léwen die Rettung.“

Im Plenum wurden mehrere Einteilungen ermittelt und ihre Gultigkeit reflektiert,
z. B. war es moglich, den Satz in die drei Sprechgruppen ,Manchmal ist die Maus* , fiir
den Léwen*“ ,die Rettung“ zu gliedern. Auch mdoglich wiren vier Sprechgruppen:
»Manchmal“ ,ist die Maus“ ,fiir den Léwen“ ,die Rettung“. Weitere Einteilungen sind
denkbar. Anschlieffend forderte die Lehrperson die Schiiler:innen auf, selbststindig

96 Beim ,Nach-Gestikulieren“ erfindet ein Kind eine Geste, die ein anderes nachahmt.
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Sitze in Sprechgruppen zu gliedern: ,Gliedere die Sitze in Sprechgruppen. Schreibe
jeweils eine Sprechgruppe in eine Sprechblase“. Die Bearbeitung und die Bespre-
chung der Ergebnisse dauerte linger als geplant, weil eben nicht nur eine Art der
Aufteilung in Sprechgruppen moglich ist und sich aus jeder Entscheidung fiir (oder
gegen) eine Sprechgruppengrenze neue Sprechgruppen ergeben. Entsprechend viel-
filtige Gliederungsmaoglichkeiten waren entstanden und mussten besprochen und ver-
glichen werden (,Geht meins auch?“). An Tag zwei gliederten die Schiiler:innen kurze
Texte (Kinderreime, Sprichworter, Gedichtverse) in Sprechgruppen mit der Aufgaben-
stellung: , 1. Gliedere den Text in Sprechgruppen, 2. Markiere sie im Text durch einen
Strich und schreibe sie dann untereinander auf, 3. Lies die Sprechgruppen vor, als wiir-
dest du sie sprechen, 4. Mache eine Pause nach jeder Sprechgruppe, 5. Begriinde die
gefundene Unterteilung.“ Auch hier erforderte die Reflexion aller moglichen Varian-
ten mit 45 Minuten deutlich mehr Zeit als die urspriinglich avisierten 30 Minuten.
Insgesamt nahmen die Interventionsiibungen aus Woche fiinf 90 Minuten ein, verteilt
auf zwei Unterrichtsstunden zu je 45 Minuten.

5.2.3 Integritdt der Intervention

Die Intervention bestand aus fiinf Ubungssequenzen, die in je einer Woche durchge-
fithrt wurden mit einer Gesamtlaufzeit von fiinf Wochen. Nur ein Kind verpasste mehr
als die Hilfte der Ubungen im Interventionszeitraum und wurde deshalb von der Aus-
wertung ausgeschlossen. Fiir Levumi ergab sich wohl aufgrund der wochentlichen
Messzeitpunkte eine schwankende Stichprobengrofe. Die wochentliche Mindestzeit
der Intervention betrug 60 Minuten, idealerweise aufgeteilt in 3 x 20 Minuten. Diese
Aufteilung lie8 sich zum einen aus schulorganisatorischen Griinden nicht immer ein-
halten, zum anderen reichte die Zeit bisweilen nicht aus, um einige Ubungen sinnvoll
anzuleiten, durchzufiihren und abzuschlieflen. In der Abwigung entschied sich die
Lehrperson daher aus dem Unterrichtsverlauf heraus stets gegen einen Abbruch und
fiir eine Verlingerung um bis zu 30 Minuten pro Woche. Insgesamt nahmen die
Ubungen der Intervention (ohne Einfithrungen) sechs Stunden ein, also eine Stunde
linger als urspriinglich geplant. Das ist insofern unproblematisch, da die geplanten
3% 20 Minuten gemeinhin als Mafs verwendet werden in einigen Interventionsstun-
den zum Lesen (z. B. Rosebrock et al., 2010; Villiger et al., 2010). Zwar gelten 20 Minu-
ten als konzentrationsfreundliche Zeit, die sich gut in den Schulalltag integrieren lisst,
jedoch existiert kein empirischer Beleg dafiir, dass eine Intervention mit weniger oder
mehr Zeit nicht ebenso effektiv sein kann.

Die Zuverlissigkeit der Implementation oblag ausschliellich der Autorin dieser
Untersuchung, die zugleich unterrichtende Lehrperson beider Gruppen war. Das
konnte insofern ein Einflussfaktor sein, als dass sich die gruppenspezifische Wahrneh-
mung der Lehrperson unterscheidet und die Art des Unterrichtens moglicherweise zu
anderen Ergebnissen fithrt. Deshalb wurden die Schiiler:innen von Interventions- und
Kontrollklasse beziiglich ihrer Wahrnehmung befragt. Das Lehrerverhaltensinventar
(LVInach Lukesch et al., 2001) erlaubt eine Beurteilung der Lehrperson durch die Klasse
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und kann Unterschiede in den Bereichen Struktur, Strenge, Monitoring und Zeitver-
schwendung abbilden.

Die Beurteilung der eingesprochenen Texte hinsichtlich sinnvoller Sprechgrup-
penbildung wurde von einer zweiten Raterin {iberpriift (sieche dazu Kapitel 5.2.4.2.2).

5.2.4 Messinstrumente

5.2.41 ELFEI

Die Schiiler:innen absolvierten zu Beginn und am Ende der Intervention den standar-
disierten Leseverstindnistest ELFE IT am Computer (Lenhard etal., 2020). Er misst die
Leseverstehensleistung auf Wortebene (75 Items zum Dekodieren und zur Synthese),
Satzebene (36 Items zu sinnentnehmendem Lesen und syntaktischen Fihigkeiten)
und Textebene (26 Items zum Auffinden von Informationen, satziibergreifendem Le-
sen und schlussfolgerndem Denken). Auf Wortebene miissen die Schiiler:innen aus
vier phonemisch und graphemisch dhnlichen Wortern das richtige Wort einem Bild
zuordnen. Auf Satzebene gilt es, aus vier Moglichkeiten das passende Wort zu ergin-
zen und auf Textebene lesen die Kinder einen kurzen Text und wihlen aus vier M6g-
lichkeiten die richtige aus. ELFE II gilt bei genauer Durchfithrung als objektiv, reliabel
und valide, zeigt jedoch Bodeneffekte beim Satz- und Textverstehenstest: Durch Raten
konnen hier schon durchschnittliche Ergebnisse erzielt werden (Renner & Scholz,
2020, S.10).

5.2.4.2 Nordwind und Sonne

Die hier verwendete Textfassung der Fabel ,Nordwind und Sonne“ (siche Anhang)
ldsst sich semantisch-prosodisch recht eindeutig gliedern. Sie eignet sich deshalb
dazu, diagnostisch zu ermitteln, ob das Gliedern in Sprechgruppen erfolgreich einge-
iibt werden konnte. Da Kommata die grammatische Gliederung abbilden, werden sie
hier weggelassen (Chafe, 1987). Weiterhin sollte der Text dem Lesekompetenzniveau
der Studienteilnehmenden entsprechen, hier also dem der Klasse sechs. Uberpriift
wurde dies mithilfe des Lesbarkeitsindex (LIX) (Lenhard & Lenhard, 2014). Wie schwer
oder leicht verstindlich ein Text ist, berechnet der LIX anhand der durchschnittlichen
Satzlinge und des Anteils langer Worter (mit mehr als sechs Buchstaben). Werte unter
40 gelten als typisch fir die Kinder- und Jugendliteratur, 40 bis 50 fiir Belletristik, 50
bis 60 fiir Sachliteratur und {iber 60 fiir Fachliteratur.

5.2.4.2.1 Der Text ,Nordwind und Sonne“ (LIX)

Der Text ,Nordwind und Sonne“ (siehe Anhang) wurde mit dem LIX (Lenhard & Len-
hard, 2014) jeweils ohne Kommata, nur mit Punkten analysiert. Der LIX stuft die Kom-
plexitit des aus 111 Wortern und sieben Sitzen (inklusive Uberschrift) bestehenden
Textes als niedrig ein. Im Durchschnitt sind die Sitze des Textes 15,86 Worter lang,
wobei der Anteil langer Worter mit mehr als sechs Buchstaben bei 22,5 % liegt. Aus
diesen beiden Werten berechnet sich der LIX — in diesem Fall betrigt er 38,38. Unter
40 sei wie gesagt fuir Kinder- und Jugendliteratur passend, ab 40 beginnt die Komplexi-
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tiatsstufe der Belletristik. Der Text wurde fiir die Schiiler:innen in der LRS-freund-
lichen Schriftart Lexia mit Schriftgréfle 14 formatiert.

5.2.4.2.2 Quantitative Messung

Um festzustellen, ob die Intervention zum Vorlesen in Sprechgruppen befihigt hat,
lasen die Schiiler:innen zu Beginn und am Ende der Intervention den Text ,Nordwind
und Sonne* laut vor und fertigten jeweils eine Sprachaufnahme davon an (Nordwind 1
und Nordwind 2). Diese wurde mithilfe der Software Praat (Boersma & Weenink,
2023) hinsichtlich der Anzahl und Liange der Pausen (silent) und Sprechanteil (sound-
ing) untersucht (Abb. 16).
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Abbildung 16: Beispiel fiir die Einteilung in Pausen (silent) und Sprechen (sounding) in der Praat-Analyse

Anschlieffend wurden die Pausenanzahl und ihre Dauer sowie Sprechgruppenanzahl
und -dauer in eine Tabelle tibertragen (auszugsweise in Tab. 2 dargestellt). Zu jeder
Sprechgruppe wurden die gelesenen Worter notiert und bestimmt, ob es sich um eine
sinnvolle Sprechgruppe handelt. Eine sinnvolle Sprechgruppe besteht hier aus min-
destens einem Wort, das semantisch-prosodisch fiir sich stehen kann oder mehreren
semantisch-prosodisch sinnvoll miteinander verbundenen Wortern. Ein Punkt be-
grenzt zwingend eine Sprechgruppe. Die Akzeptanz moglicher Sprechgruppenbil-
dung wurde beim Rating moglichst hoch angesetzt und nur deutliche Verstéfie gegen
semantische Gruppenbildungen als solche gewertet. Sprechgruppen miissen dabei
hérbar durch Pausen voneinander abgegrenzt sein. Eine Sprechpause wird erst bei
mindestens 100 Millisekunden angenommen (Miller & Schwanenflugel, 2008, S. 8-9).
Als Ausnahme von dieser Regel galten nur Atempausen, die auch gezihlt wurden,
wenn sie weniger als 100 Millisekunden andauerten. Wurden dennoch viele kurze Pau-
sen unter 0,1 Sekunden gemacht, so wurde dies in der Beschreibung unter ,auditiver
Eindruck* als , Stockpause* vermerkt, siehe folgendes Beispiel in der Tabelle 2.



Methode 99

Tabelle 2: Tabelle zur Erfassung der Sprechgruppen

Pausen Dauer Sprech- Dauer Gesprochene Worter Sinnvolle
in Sek. gruppen in Sek. Sprechgruppen
1 0.98 Nordwind und Sonne 1
1 0.97
2 0.49 einst 1
2 0.30
3 1.87 stritten sich Nordwind 1
und Sonne
3 0.51
4 1.47 wer von ihnen beiden 1
4 0.36
5 1.21 wohl der Stirkere wire 1
5 1.04
6 1.15 als ein Wanderer 1
6 0.62
7 2.24 derin einen warmen 1
Mantel gehtillt war
7 0.59

Storvariablen

Mégliche Stérvariablen wie die Maturation im Verlaufe der Untersuchung und der Ge-
wohnungseffekt durch das wiederholte Testen wurden durch das A-B-A-Design mit
einer Kontrollgruppe begegnet, die der gleichen Prozedur zur gleichen Zeit mit der
gleichen Lehrperson ausgesetzt war. Letztere wurde mit dem Lehrerverhaltensinventar
(LVI nach Lukesch etal., 2001) evaluiert (Tab. 3), um eine potenzielle, lehrerinnenbe-
dingte Stérung der Intervention aufzuspiiren. Mithilfe einer Likert-Skala beantworte-
ten die Schiiler:innen Fragen aus den Bereichen Struktur, Strenge, Monitor und Zeit-
verschwendung, z.B.: ,Unsere Lehrerin/unser Lehrer sagt uns ausfiithrlich, wie die
Hausaufgaben zu machen sind/gibt die Hausaufgaben immer rasch am Schluss der
Stunde“ (Frage 3 aus dem LVI, Skala 1: Strukturiertheit); ,sagt uns hiufig, dass wir es
nie schaffen werden/sagt uns hiufig, dass wir es schon schaffen werden“ (Frage 2 aus
dem LVI, Skala 2: Strenge und Ungeduld); ,merkt sofort, wenn ein Schiiler im Unter-
richt nicht aufpasst/merkt selten, wenn ein Schiler im Unterricht nicht aufpasst*
(Frage 1aus dem LVI, Skala 3: Monitoring); ,Bei uns wird der Unterricht hiufig durch
Lirm und Unordnung gestort” (Frage 31 aus dem LVI, Skala 4: Zeitverschwendung).
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Tabelle 3: Deskriptive Gruppenstatistiken zum LVI. n = Stichprobe, M = Mittelwert, SD = Standardabwei-
chung

Gruppe n M SD

Struktur Interventionsgruppe 23 14.70 3.42
Kontrollgruppe 27 17.89 6.49

Strenge Interventionsgruppe 25 45.32 5.62
Kontrollgruppe 26 42.12 5.69

Monitor Interventionsgruppe 24 17.71 3.61
Kontrollgruppe 25 18.91 4.01

Zeitverschwendung Interventionsgruppe 25 39.44 6.72
Kontrollgruppe 26 25.88 5.72

Reliabilitat

Die Rangkorrelation nach Spearman fiir die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprech-
gruppen zwischen Interventions- und Kontrollgruppe ist hoch mit r=.51, p=.005
(Cohen, 1988, S. 82). Die Reliabilitit darf damit als gegeben angenommen werden.

Beurteilerinneniibereinstimmung

Eine zweite Raterin beurteilte in 11 Fillen (12.94%), ob eine Pause oder eine Sprech-
gruppe vorlag, und teilte diese dann in ,sinnvoll‘ oder ,sinnwidrig* ein. Die gemittelte
Interraterinnenreliabilitit stimmte zu 80 % {iiberein, Cohens-Kappa-Koeffizient liegt
bei 0.63. Werte zwischen 0.61 und 0.8 zeugen nach Landis und Koch (1977, S.165) von
einer substanziellen Ubereinstimmung.®’

Objektivitat

Um die Objektivitit der Testung zu erhchen, wurden 11 von 85 (12.94%) der aufge-
zeichneten Vorlesetexte von einer zweiten Person geratet. Dazu wurde eine Abtastrate
in Hohe der kleinsten interessanten Einheit genommen (hier eine Pause von 0.1 Se-
kunden) und unter beide Ratings gelegt (beispielhaft Abb.17). Anschlieflend konnten
Anzahl der 0.1 Einheiten, die auf eine Pause bzw. eine Sprechgruppe entfielen, mit-
einander verglichen werden und so eine Ubereinstimmungsrate errechnet werden
(Asendorpf & Wallbott, 1979, S. 250-251). Ein abstraktes Beispiel fiir diese Vorgehens-
weise zeigt Abbildung 17. Die konkrete Abtastrate fiir diese Untersuchung ist in Abbil-
dung 18 auszugsweise dargestellt.

97 ,<0.00 Poor, 0.00-0.20 Slight, 0.21-0.40 Fair, 0.41-0.60 Moderate, 0.61-0.80 Substantial, 0.81-1.00 Almost Perfect
zu Deutsch etwa: <0.00 schwach, 0.00-0.20 gering, 0.21-0.40 mittelmaRig, 0.41-0.60 moderat, 0.61-0.80 substanziell,
0.81-1.00 fast perfekt (Landis & Koch, 1977, S.165).
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Zeitverlauf >

Kategorisierungen von Rater 1: a b d

Kategorisierungen von Rater 2: a b ¢ d >

Festgelegtes Zeitraster, d.h. Punkte, an denen
die Kategorisierungen beider Rater verglichen P P " Pa Py Py

werden:

Abbildung 17: Prinzip der Abtastrate nach Asendorpf und Wallbott (1979, S. 251)

A M i i S i
Raterin 1 1,118 0,954 4,367 0,383 1,058 0,402 2,161
LT
Ny M e i
Raterin 2 1,135 0,93 4,436 0,373 1,098 0,377 2,27
[T LT O P
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Sekunden

Abbildung 18: Abtastrate fiir den Vergleich sinnvolle versus sinnwidrige Sprechgruppen. Bei den sinnvollen
Sprechgruppen sind die Zahlen mit einer farblichen Sprechblase hinterlegt, die sinnwidrigen Sprechgruppen
stehen vor weiflem Hintergrund, die Pausen sind grau hinterlegt

Fiir jedes Ereignis (Pause, sinnvolle oder sinnwidrige Sprechgruppe) wurden die Uber-
einstimmungen bzw. Nicht-Ubereinstimmungen gezihlt und in eine Matrix iibertra-
gen (Tab. 4).
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Tabelle 4: Ubereinstimmungsmatrix der Interraterinnen. S 5 = Schiiller Nummer 5 aus der Interventions-
gruppe, SG = Sprechgruppe

Raterin 2
S5 sinnvolle SG sinnwidrige SG Pause
Raterin 1 sinnvolle SG 93 27 2 122
sinnwidrige SG 67 183 4 254
Pause 3 7 50 60
163 217 56 436

Validitat
Die Fihigkeit zur Bildung von Sprechgruppen fiir ein besseres Leseverstindnis kann
auf Basis von Augenschein-Validitit angenommen werden.

5.2.4.3 Lernverlaufsmessung Levumi

Die Schiiler:innen absolvierten in den 15 Unterrichtswochen jede Woche (zunichst am
Ende der Woche, aus organisatorischen Griinden dann wihrend und nach der Inter-
vention zu Beginn der neuen Woche) den browserbasierten Levumi Leseverstindnis-
test (Jungjohann & Gebhardt, 2019). Wihrend bei ELFE II zweimal derselbe Test absol-
viert wird, generiert Levumi aus 93 Items jeweils neue, zufillige Paralleltests, die iiber
funf Minuten das Satzleseverstehen der Schiiler:innen messen, dabei erginzen die
Schiiler:innen ein fehlendes Wort in einem Satz, ganz dhnlich wie bei ELFE II. Dieser
geht jedoch tiber Wort- und Satzebene hinaus und testet auch das Leseverstehen auf
Textebene. Levumi verbleibt beim Leseverstehen auf der Satzebene. Sven Anderson,
Jana Jungjohann und Markus Gebhardt (2020, S. 157-158) konnten positive Korrelatio-
nen zwischen dem Levumi Satzverstehenstest und der Messung des Satzleseverste-
hens bei ELFE II nachweisen: Wer also im ELFE-II-Test gut (oder schlecht) abschnei-
det, der tut dies auch bei Levumi.

5.2.5 Datenanalyse: fehlende Daten
Nicht alle Kinder absolvierten beide Pri-Tests (ELFE 1 und Nordwind 1) und beide
Post-Tests (ELFE 2 und Nordwind 2). Ein Fallausschluss bei nur einem fehlenden
Wert reduzierte die auswertungsfihigen Fille von 57 auf 28 auf 49,12 % der urspriing-
lichen Stichprobe. Da die wenigen Ausreifler fiir ELFE II und Nordwind-und-Sonne-
Text nur leicht tiber der 1,5-fachen Standardabweichung lagen und bei der Einzelfallbe-
trachtung plausibel schienen, wurden sie beibehalten.%®

Die Levumi-Daten sind aufgrund des hohen Krankenstandes vor den Winterfe-
rien bis zu 50 % liickenhaft pro Testungswoche. Diese Liicken betreffen jedoch zu-
meist die Follow-up-Testung A (aus dem A-B-A-Design) und wurden nicht erginzt.
Nicht entfernt wurden Testzeitpunkte, bei denen ein Kind in den programmseits vor-

98 ,Ifoutliers are believed to be random, then it is acceptable to leave them as they are* (Leys et al., 2019, S.7).
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gegebenen fiinf Minuten alle 93 Items bearbeitet hat. Diese hohe Anzahl legt nahe,
dass sie sich durch den Levumi-Test durchgeklickt und geraten hatten. Auf Nachfrage
berichteten diese Kinder, sie hitten alle Aufgaben bearbeitet, die sie gekonnt hitten,
und nur die schweren weitergeklickt. Dieses Ergebnis passte meistens zu den vorheri-
gen Werten, bei denen die Kinder nicht weitergeklickt hatten, und wich nur selten
deutlich nach oben oder unten ab. Diese Fille, bei denen die Kinder scheinbar alle 93
Items bearbeitet haben, sind sogenannte potenziell interessante Ausreifler (,poten-
tially interesting outliers*, Leys et al., 2019, S. 2). Ein solcher Ausreifier gibt Einblicke in
den Prozess der Datenerhebung (Leys etal., 2019). Hier meldeten die Kinder zuriick,
ihnen sei langweilig geworden, weil sie die Items wiedererkannt hatten, und es immer
das Gleiche sei. Neben Langweile kommt als Motiv Unlust, Unvermdégen, keine An-
strengungsbereitschaft, Ablenkung, aber auch Neugierde infrage (,Was passiert, wenn
alle Aufgaben fertig sind?“). Nach einem individuell ausgesprochenen Hinweis der
Lehrperson, das Durchklicken bitte zu unterlassen, bearbeiteten alle angesprochenen
Kinder deutlich weniger Items. Das lisst vermuten, dass die Kinder den Hinweis ernst
genommen haben. Die Zahl der richtig beantworteten Items wurde jedoch nicht gro-
Rer oder kleiner, daher wurden alle vorhandenen Daten dieser Schiiler:innen mitein-
bezogen. Aufgrund von tiber 50 % Fehlzeit in der Interventionsphase wurden die Da-
ten eines Kindes ganzlich ausgeschlossen.

5.3 Ergebnisse

Tabelle 5 zeigt die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fur die Lesever-
stindnistests (ELFE 1 und 2) und die Sprachaufnahmen (Nordwind 1 und 2) fiir die
Interventions- und die Kontrollgruppe zu den zwei Messzeitpunkten prd und post In-
tervention. In beiden Gruppen wurden Verinderungen beobachtet: Die Interventions-
gruppe zeigte groflere Fortschritte beim Leseverstehen (ELFE) und in der Anzahl der
sinnvoll gebildeten Sprechgruppen (Nordwind) als die Kontrollgruppe. Das folgende
Kapitel stellt diese Ergebnisse differenziert dar, stellt mégliche Zusammenhinge und
Einschrankungen zwischen den Testungen dar und beantwortet schliellich die For-
schungsfragen.

Tabelle 5: Deskriptive Gruppenstatistiken. ELFE = ELFE-Il-Leseverstindnistest, Nordwind = ,,Nordwind und
Sonne“-Audioaufnahme, 1= pr4, 2 = post, n = Stichprobe, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Test Gruppe n M SD Differenz
ELFE1 Interventionsgruppe 13 16.69 4.31

ELFE2 Interventionsgruppe 13 20.00 3.34 +3.31
ELFE1 Kontrollgruppe 15 16.87 4.37

ELFE 2 Kontrollgruppe 15 15.67 7.69 -1.20
Nordwind 1 Interventionsgruppe 13 9.38 3.37
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(Fortsetzung Tabelle 5)
Test Gruppe n M SD Differenz
Nordwind 2 Interventionsgruppe 13 20.54 8.85 +11.16
Nordwind 1 Kontrollgruppe 15 7.93 5.86
Nordwind 2 Kontrollgruppe 15 7.57 475 -0.36

5.3.1 Nordwind

Insgesamt n = 13 Kinder der Interventionsgruppe sprachen sowohl das Pri- als auch
das Post-Interventions-Audio (Nordwind 1 und Nordwind 2) ein, die Kontrollgruppe
kommt auf n=15. Um zu belegen, dass die Kinder die Bildung von Sprechgruppen
erlernt haben, muss zwischen den Gruppen vom Pri- zum Post-Interventions-Test ein
signifikanter Unterschied bestehen. Dazu eignet sich grundsitzlich eine Mixed Anova.
Mit einer Mixed Anova konnen gleichzeitig Effekte innerhalb einer Gruppe (jeweils
Interventions- und Kontrollgruppe fiir sich allein genommen) und tiber verschiedene
Gruppen hinweg (Interventions- und Kontrollgruppe im Vergleich) dargestellt werden,
die iiber einen lingeren Zeitraum (hier zwei Messzeitpunkte Pri und Post) erhoben
wurden. Zwischensubjektfaktor ist dabei die Gruppenzugehérigkeit und Innersubjekt-
faktor die Zeit. Die Werte beider Gruppen sind zu beiden Testzeitpunkten normalver-
teilt (Shapiro-Wilk-Test p > .05, der optische Befund des Histogramms war unauffil-
lig). Ein Box-Plot-Diagramm zeigte insgesamt zwei Ausreifler nach oben, den ersten
bei Nordwind 1 in der Interventionsgruppe, den zweiten Ausreifler bei Nordwind 2 in
der Kontrollgruppe. Die Q-Q-Diagramme veranschaulichten die Position der Ausrei-
Rer als nur leicht auRerhalb, weshalb sie beibehalten wurden. Allerdings bestand keine
Homogenitit der Fehlervarianzen in Pri- und Post-Testwerten (p=.01im Levene-Test
fiir Nordwind 2), sodass keine Mixed Anova gerechnet werden konnte. Stattdessen
wurde die Differenz von Pri- zu Post-Testwerten zwischen Interventions- und Kon-
trollgruppe mittels eines Welch-t-Tests fiir unabhiingige Stichproben getestet.®® An-
schliefend zeigten die t-Tests folgende Ergebnisse: In der Kontrollgruppe unterschie-
den sich die Pri-Werte (M =7.93; SD =5.89) von den Post-Werten (M =7.67; SD =4.74)
nicht signifikant voneinander (95 %-CI [-3.01, 3.54]), t(14) =—.175, p = .86. Gleiches galt
fir den Vergleich zwischen den Pri-Tests von Interventions- und Kontrollgruppe
(95%-CI [-2.45, 5.35]), 1(26) = 0.77, p = 45. In der Interventionsgruppe hingegen unter-
schieden sich die Pri- (M =9.38; SD=3.73) und Post-Werte (M =20.54; SD=28.85) in
einem signifikanten Ausmaf voneinander (95%-CI [-15.91, -6.40]), t(12) =-5.12,
p<.001, d=-1.42 (korrigiert nach Hedges’ =-1.33). Das ist nach Jacob Cohen (1988,
S.25-27) ein mehr als groRRer Effekt. Diese Entwicklung hatte die Kontrollgruppe nicht
durchlaufen: Im Vergleich der beiden Gruppen (Varianzhomogenitit p =0.01) zeigt
sich fur Kontroll- (M =7.67; SD =4.75) und Interventionsgruppe (M = 20.54, SD = 2.45)
ein signifikanter Unterschied der Post-Testwerte (95 %-CI [7.46, 18.28]), £(26) =4.90,

99 Dieser zeigt einen signifikanten Unterschied im Anstieg an, (95 %-Cl [6.06, 16.78]), t(26) =4.38, p <.001, d =1.66.
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p<.001, d=1.85 (Hedges’” Korrektur =1.80). Das ist nach Cohen (1988, S.25-27) ein
mebhr als grofler Effekt (Abb. 19).
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Interventionsgruppe Kontrollgruppe

Abbildung 19: Pri-Post-Vergleich der korrekt gebildeten Sprechgruppen in der Interventions- und Kontroll-
gruppe

5.3.2 ELFE-ll-Leseverstindnistest

Insgesamt lagen n = 28 Pri- und Post-ELFE-II-Testergebnisse vor, von denen n =13 auf
die Interventions- und n=15 auf die Kontrollgruppe entfielen. Ein Kind wurde auf-
grund unterhilftiger Teilnahme an der Intervention ausgeschlossen, obwohl ELFE-II-
Ergebnisse vorlagen, die anderen fehlenden Fille lassen sich durch Abwesenheit an
einem der beiden Testtage erkliren.

5.3.21 Textleseverstehen

Um herauszufinden, ob zwischen den Gruppen vor und nach der Intervention ein sta-
tistisch signifikanter Unterschied im Textverstehen bestand, eignet sich eine Mixed
Anova. Zwischensubjektfaktor war die Gruppenzugehorigkeit und Innersubjektfaktor
war die Zeit. Die Daten beider Gruppen waren zu beiden Testzeitpunkten normalver-
teilt (Shapiro-Wilk-Test p > .05). Ein Box-Plot-Diagramm zeigte einen Ausreifler nach
unten in der Interventionsgruppe fiir ELFE 1 und einen Ausreifler nach oben in der
Kontrollgruppe, ebenfalls im Pri-Test ELFE 1. Aufgrund ihrer leichten Ausprigung
wurden sie beibehalten. Die Fehlervarianzen zwischen den Gruppen waren nicht ho-
mogen flir den Post-Test (Levene-Test p =.001), weshalb die Mixed Anova nicht durch-
gefithrt werden konnte. Stattdessen wurde die Differenz von Pri- zu Post-Testwerten
zwischen Interventions- und Kontrollgruppe mittels eines Welch-t-Tests fiir unabhin-
gige Stichproben getestet. Dieser zeigt einen signifikanten Unterschied im Anstieg an
(95%-CI[1.74,7.27)), #(26) = 3.35, p < .001, d=1.27. Anschlieflend zeigten die t-Tests fol-
gende Ergebnisse: In der Kontrollgruppe unterschieden sich die Pri-Werte (M =16.87;
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SD = 4.37) von den Post-Werten (M =15.67; SD=7.69) nicht signifikant voneinander,
(95 %-CI[-1.13, 3.52]), t(14) = 1.19, p = .29. Gleiches galt fiir den Vergleich zwischen den
Pri-Tests von Interventions- und Kontrollgruppe, (95 %-CI[-3.56, 3.21]), #(26) =—0.11,
p=.916. In der Interventionsgruppe hingegen unterschieden sich die Pra- (M =16.69;
SD =4.31) und Post-Werte (M = 20.00; SD = 3.34) in einem signifikanten Ausmaf$ von-
einander, (95 %-CI[-4.86, —1.76]), £(12) =—4.66, p < .001, d =-1.29 (korrigiert nach Hed-
ges’=-1.21). Das ist nach Cohen (1988, S.25-27) ein mehr als grofler Effekt, den die
Kontrollgruppe nicht aufweist: Im Post-Vergleich der beiden Gruppen (Varianzhomo-
genitit nicht gegeben, p = 0.01) zeigt sich fiir Kontroll- (M =15.67; SD = 1.96) und Inter-
ventionsgruppe (M = 20.00, SD=0.93) ein signifikanter Unterschied der Post-Test-
werte (95 %-CI[-0.24, 8.91)), £(19,68) = 1.98, p = .031 (einseitig), d = 0.71 (Hedges’ Korrek-
tur = 0.69). Das ist nach Cohen (1988, S. 25-27) ein mehr als grof3er Effekt (Abb. 20).
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Abbildung 20: Textleseverstehen (ELFE I1) pra und post in Interventions- und Kontrollgruppe

5.3.2.2 Satzleseverstehen

Das Satzleseverstehen blieb sowohl in der Interventions- als auch in der Kontroll-
gruppe gleich: Ein t-Test fiir abhingige Stichproben zeigte keinen signifikanten Effekt
im Verlaufe der Zeit fiir die Interventionsgruppe (pri: M =26.31, SD=3.97, post:
M=27.38, SD=6.24, (95%-CI[-3.13, 0.98]), #(12) =—1.14, p = .28) und auch nicht fur die
Kontrollgruppe (M =27.73, SD =5.15, post M = 25.80, SD =6.56, (95 %-CI[-0.53, 4.40]),
t(14) =—1.68, p = .11). Ein weiterer t-Test fiir unabhingige Stichproben zeigte auch kei-
nen signifikanten Unterschied der Punktrohwerte zwischen den Gruppen (Kontroll-
gruppe (M = 25.80, SD = 6.56) und Interventionsgruppe (M = 27.38, SD = 6.24) im Post-
ELFE-II-Test (ELFE 2), (95 %-CI[-3.41, -6.58]), £(26) = 0.65, p = .52).
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5.3.3 Korrelations- und Mediationseffekte

Der Frage, ob es wirklich das Erlernen von Sprechgruppen war, das zu einer Verbesse-
rung des Textverstehens gefiihrt hat, ldsst sich durch eine Mediationsanalyse statis-
tisch nihern (Preacher & Hayes, 2004). Diese ergab, dass die Gruppenzugehdorigkeit
einen Effekt auf das Leseverstehen hatte, B=-4.51, p=.003. Nachdem der Mediator
(die Sprechgruppenbildung, gemessen als Differenz zwischen Nordwind 1 und Nord-
wind 2) in das Modell mitaufgenommen wurde, sagte die Gruppenzugehorigkeit die
Sprechgruppenbildung auch signifikant vorher, B = -11.42, p < .001. Allerdings konnte
der Mediator das Leseverstehen nicht signifikant vorhersagen, B=-0.084, p=.56. Of-
fenbar wird das Leseverstehen also nicht durch die Anzahl der korrekt gebildeten
Sprechgruppen mediiert. Die Post-Werte von ELFE II und Nordwind korrelieren aller-
dings miteinander, r= .40, p = .37 (Tab. 6).

Tabelle 6: Korrelationen von ELFE Il und Nordwind (Anmerkung: Elfe 1= ELFE-II-Pri-Test-Textleseverstehen,
Elfe 2 = ELFE-1I-Post-Test-Textleseverstehen, DiffElfe = Differenz Elfe 1 und Elfe 2, Nord 1= sinnvoll gebildete
Sprechgruppen in der Pri-Audio-Aufnahme von Nordwind und Sonne, Nord 2 = sinnvoll gebildete Sprech-
gruppen in der Post-Audio-Aufhahme von Nordwind und Sonne, DiffNord = Differenz Nord 1zu Nord 2)

Gruppe | ELFE1 | ELFE2 | DiffText | Nord1 | Nord2 | DiffNord
Gruppe Pearson-Korrela- 1 .021 —.346 —-.549 —.148 —-.692 —-.652
tion
Sig. (2-seitig) 916 .071 .002 451 <.001 <.001
ELFE1 Pearson-Korrela- .021 1 .761 138 .059 279 .263
tion
Sig. (2-seitig) 916 <001 483 766 151 177
ELFE2 Pearson-Korrela- —.346 .761 1 748 138 .396 .343
tion
Sig. (2-seitig) 071 | <001 <001 485 037 074
DiffText Pearson-Korrela- —-.549 138 748 1 150 319 .255
tion
Sig. (2-seitig) .002 483 <.001 446 .098 191
Nord 1 Pearson-Korrela- —.148 .059 138 150 1 .369 -.166
tion
Sig. (2-seitig) 451 766 | .485 446 053 398
Nord 2 Pearson-Korrela- —.692 .279 .396 .319 .369 1 .855
tion
Sig. (2-seitig) <001 151 037 098 053 <.001
DiffNord Pearson-Korrela- —.652 .263 .343 .255 -.166 .855 1
tion
Sig. (2-seitig) <.001 177 .074 191 .398 <.001
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5.3.4 Levumi

Mithilfe eines webbasierten Tau-U-Rechners (Vannest etal., 2016) wurden die Effekt-
groflen Baseline (Messzeitpunkte 1-6), Interventionszeitraum (Messzeitpunkte 7-11)
und das Follow-up (Messzeitpunkte 12-15) berechnet. In Anbetracht der instabilen
Baseline wurde von weiteren statistischen Auswertungen abgesehen (Abb. 21).
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Abbildung 21: Entwicklung der Levumi-Testergebnisse der Interventionsgruppe im Mittel

5.3.5 Lehrerverhaltensinventar

Die Auswertung des LVI (Tab.7) ergab, dass die Schiiler:innen beider Klassen die Lehr-
person unterschiedlich beschrieben. Ein t-Test fiir unabhingige Stichproben ergab
einen signifikanten Unterschied im Bereich Strukturiertheit, #(48) =-2.121, p=.039,
wobei es die Kontrollgruppe war, die die Lehrperson als strukturierter wahrnahm. Im
Bereich Strenge/Ungeduld empfand die Interventionsgruppe die Lehrperson als stren-
ger, £(49) = 2.022, p = .049, und das Phinomen Zeitverschwendung beschrieb die Kon-
trollgruppe wiederum hiufiger, £(49) =7.77, p <.001. In der Kategorie Monitoring war
der Unterschied zwischen Interventions- und Kontrollgruppe nicht signifikant,
£(45) =—1.08, p = .284.


http://singlecaseresearch.org/calculators/tau-u
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Tabelle 7: Deskriptive Gruppenstatistiken zum LVI

Gruppe n M SD

Struktur Interventionsgruppe 23 14.70 3.42
Kontrollgruppe 27 17.89 6.49

Strenge Interventionsgruppe 25 45.32 5.62
Kontrollgruppe 26 42.12 5.69

Monitor Interventionsgruppe 24 17.71 3.61
Kontrollgruppe 25 18.91 4.01

Zeitverschwendung Interventionsgruppe 25 39.44 6.72
Kontrollgruppe 26 25.88 5.72

5.3.6 Forschungsfragen

5.3.6.1 Forschungsfrage
Verbessern die entwickelten Ubungen das laute prosodische Lesen in Sprechgruppen?
Ja, das prosodische Ubungsprogramm mit dem Schwerpunkt auf Pausensetzung
fithrte zu einer signifikanten Erhohung der Anzahl sinnvoll gebildeter Sprechgruppen.
In der Interventionsgruppe unterschieden sich die Pri- (M =9.38; SD = 3.73) und Post-
Werte (M =20.54; SD = 8.85) in einem signifikanten Ausmafl voneinander, (95 %-CI
[-15.91, —6.40]), t(12) =-5.12, p < .001, d =—1.42 (korrigiert nach Hedges’ =-1.33). Das ist
nach Cohen (1988, S. 25-27) ein mehr als grofer Effekt.

5.3.6.2 Forschungsfrage 2
Verbessert das leise Lesen in Sprechgruppen das Leseverstehen?

Ja, die Messung Pri-und-Post-Intervention zum Leseverstehen ergab ausschlief3-
lich in der Interventionsgruppe einen statistisch signifikanten Eftekt (95 %-CI[-4.86,
-1.76]), t(12) =—4.66, p < .001, d=-1.29 (korrigiert nach Hedges’ = 1.21). Das entspricht
nach Cohen (1988, S.25-27) einem mehr als groflen Effekt. Zwar ergab eine Media-
tionsanalyse, dass die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen das Leseverste-
hen nicht mediierte, also nicht fiir das verbesserte Leseverstehen verantwortlich war.
Allerdings korrelierte die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen nach der In-
tervention (Post-Test Nordwind 2) signifikant mit einem verbesserten Leseverstehen
nach der Intervention (Post-Test ELFE 2), r=0.40, p=0.037 und zeigt damit einen sta-
tistischen Zusammenhang der beiden Variablen in der gesamten Stichprobe.

5.3.6.3 Forschungsfrage 3
Gibt es verschiedene Lernwege hinsichtlich der prosodischen Kompetenz- und Lese-
verstehensentwicklung innerhalb des Interventionszeitraums?

Ja, die Lernwege der Schiiler:innen unterscheiden sich voneinander. Im Folgen-
den werden sechs exemplarische Verldufe beschrieben, die der weiteren Hypothesen-
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bildung zur Wirkung und Implementation von prosodischen Leseférdermafinahmen
im Unterricht dienlich sein konnen.

5.3.6.3.1 Schiilerin I1

Die Schiilerin I-1 war zum Zeitpunkt der Pri-Testung 11,7 Jahre alt, sie hat eine Migra-
tionsgeschichte. Thr Satz- und Textverstehen im ELFE-1I-Test'% steigerte sich im Pri-
Post-Vergleich leicht, lediglich das Wortverstehen sank etwas. Gleichzeitig konnte sie
das Bilden von sinnvollen Sprechgruppen von zehn auf 30 steigern (Abb. 22).
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Abbildung 22: Ergebnisse Schiilerin I-1

Thre Audioaufnahme pri Intervention war geprigt von einem starken Fokus auf kor-
rekte Dekodierung. Einige Worte wurden an falschen Stellen gedehnt ausgesprochen,
um im Sprechfluss zu bleiben und (die wenigen) Pausen wurden nicht bewusst ge-
setzt, sondern passierten an unvorhergesehenen Stellen. Post Intervention kann man
horen, dass die Schiilerin das Prinzip der Sprechgruppenbildung verstanden und um-
gesetzt hat. Manchmal klingt die Umsetzung noch etwas hélzern, die Betonung ergibt
sich noch nicht natuirlich aufgrund der neuen Pausensetzung. Womdglich kann sich
die Schilerin hier nicht auf ihr natiirliches Sprachgefiihl verlassen, da das Deutsche
nicht ihre Muttersprache ist. Das zeigt sich auch alltagssprachlich in einem leichten
Akzent und grammatischen Unsicherheiten, z. B. bei der Kasusflexion. Die Schiilerin

100 Der ELFE-lI-Leseverstehenstest misst die Leseverstehensleistung auf Wortebene (75 Items zum Dekodieren und zur
Synthese), Satzebene (36 Items zu sinnentnehmendem Lesen und syntaktischen Fihigkeiten) und Textebene (26 Items
zum Auffinden von Informationen, satziibergreifendem Lesen und schlussfolgerndem Denken), siehe Kapitel 5.2.4.1.
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wiirde von einer Anschlussférderung profitieren, die zum einen ein kompetentes Le-
sevorbild und zum anderen Zeit fiir das Einiiben der neuen prosodischen Struktur
gibt.

5.3.6.3.2 Schiilerin I-2

Schiilerin I-2 ist deutsche Muttersprachlerin und war zum Zeitpunkt der Pri-Testung
12,3 Jahre alt. In der Grundschule wiederholte sie eine Klasse, aufderdem wurde bei ihr
der Forderschwerpunkt Lernen (LE) diagnostiziert. Thr Wort-, Satz- und Textverstehen
im ELFE-II-Test steigerte sich deutlich im Pri-Post-Vergleich und auch die Anzahl der
sinnvoll gebildeten Sprechgruppen hat sich von sieben auf 16 mehr als verdoppelt
(Abb. 23).
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Abbildung 23: Ergebnisse Schiilerin -2

Die Sprechweise der Schiilerin verdnderte sich deutlich: Vor der Intervention las sie
recht ziigig mit einigen Verlesern und Wiederholungen. Dabei las sie entweder in sehr
grof3en Sprechgruppen oder Wort fiir Wort. Thre Betonung war nicht sinnstiftend, die
Kadenz am Satzende blieb oft schwebend und die Sprechgruppenbildung wirkte eher
zufillig. Nach der Intervention ist eine prosodische Entwicklung erkennbar: Die Beto-
nung ist passender und trotz einiger Verleser wirkt die Sprechgruppenbildung nicht
mehr zufillig, sondern bewusst gewihlt. Zwar sind die Pausen immer noch kurz, aber
die Schiilerin scheint das Prinzip der Sprechgruppenbildung internalisiert zu haben,
was sich an der Steigerung der sinnvollen Sprechgruppen von sieben auf 16 zeigt. Zu-
nichst las sie die Sprechgruppen sehr mechanisch und monoton, bevor sich ein weich-
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erer Sprechfluss einstellte. Geholfen hat ihr dabei der Hinweis, sie solle sich zum
einen nur auf die aktuelle Sprechgruppe konzentrieren und zum anderen so tun, als
wiirde sie diese jemandem erzihlen. Nach einigen Versuchen verfliissigte sich ihre
Sprechweise und klang wieder sprechniher, was sich auch im Prima-Vista-Lesen der
Testung zeigte.

5.3.6.3.3 Schiiler I-5

Der Schiiler I-5 war zum Zeitpunkt der Pri-Erhebung 11,5 Jahre alt. Er ist deutscher
Muttersprachler und konnte sein Wortverstehen im ELFE-II-Test leicht steigern, das
Satzverstehen hingegen sank deutlich. Gleichzeitig stieg das Textverstehen stark an,
die Anzahl der gebildeten Sprechgruppen blieb jedoch niedrig (Abb. 24).
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Abbildung 24: Ergebnisse Schiiler I-5

Seine Audio-Aufnahme Pri-Intervention enthilt wechselhaft grofle Sprechgruppen,
die Pausensetzung klingt eher zufillig denn bewusst gesetzt und er spricht insgesamt
monoton. Nach der Intervention zeigt sich keine Verinderung: Er liest unbetont in
recht grofen Sprechgruppen und tiberliest sogar zwei Punkte am Satzende, bei denen
er nicht pausiert. Dazu passend hat sich die Zahl der Sprechgruppen nicht entwickelt,
sie bleibt niedrig. Der Schiiler wird in Konferenzen immer wieder als intelligent und
bequem beschrieben. Er arbeitete lustbetont, z. B. hatte er einige Levumi-Testungen
nur durchgeklickt (siehe Kapitel 5.2.5), statt die Fragen ehrlich zu beantworten. Die
widerspriichlichen Ergebnisse zwischen Satz- und Textverstehen sind woméglich Ur-
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sache seiner inneren Haltung und weniger Ausdruck seines Potenzials oder der Effek-
tivitit dieser Forderung.

5.3.6.3.4 Schiilerin I-8

Schiilerin I-8 ist deutsche Muttersprachlerin und war zum Zeitpunkt der Pri-Testung
11,0 Jahre alt. Das im ELFE-II-Test gemessene Wortverstehen sank leicht, dafiir stei-
gerte sich das Satz- und Textverstehen. Die Schiilerin las den Nordwind-und-Sonne-
Text zunichst in zwolf und post Intervention in 16 Sprechgruppen vor (Abb. 25).
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Abbildung 25: Ergebnisse Schiilerin I-8

Die Pri-Audioaufnahme war gekennzeichnet von einer schnellen und nahezu fehler-
freien Sprechweise mit vielen, sehr kurzen und eher unpassend gesetzten Stockpau-
sen. Auch die Betonung war oft leiernd und nur wenige Sprechgruppen waren sinnvoll
gesetzt. Sie wirkten zufillig, weil die Betonung nicht passte und sie eher Stockpausen
statt Sinnpausen machte. In der Post-Variante machte die Schiilerin lingere Pausen an
sinnvolleren Stellen. Sie las jedoch noch hektisch und produzierte so Verleser und
Pausen im Wort — das Potenzial der Sprechgruppen, nimlich das vorausschauende
Lesen zu erméglichen, das solche Fehler verhindern kann, wurde nur in Ansitzen um-
gesetzt. Diese Schiilerin scheint méglichst schnell und korrekt lesen zu wollen, was
auf Kosten einer passenden Pausensetzung und Betonung geht. Thr fehlt woméglich
Sicherheit und ein Lesevorbild, um das Lesen in Sprechgruppen stirker als Ideal zu
internalisieren.
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5.3.6.3.5 Schiilerin 1-9

Schiilerin ist zu Beginn der Intervention 11,9 Jahre alt und hat eine Migrationsge-
schichte. Thr Wort- und Satzverstehen konnte sie im Pri-Post-Vergleich steigern, das
Textverstehen blieb gleich und die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen stei-
gerte sich nur leicht (Abb. 26).
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Abbildung 26: Ergebnisse Schiilerin [-9

In der Pri-Aufnahme las die Schiilerin zligig und unbetont in groflen Sprechgruppen
und kurzen Pausen. In der Post-Aufnahme ist eine leichte Verbesserung bei der Beto-
nung zu horen, die Anzahl der Sprechgruppen ist leicht erhéht, jedoch sind sie weiter-
hin grofl und die Pausen kurz. Die Schiilerin zeigte wihrend der Intervention kein
Interesse an den Ubungen. Sie schien nicht aufmerksam zu folgen, wirkte sogar desin-
teressiert und war sichtlich genervt von den Ubungen. Sie hat dementsprechend beim
Vorlesen keine Sprechgruppen gebildet, ihre Leseleistung veranderte sich im Pra-Post-
Vergleich nicht. Diese Schiilerin bedarf zunichst keiner inhaltlichen Unterweisung,
ihr fehlt die Einsicht in die Sinnhaftigkeit dieser Ubungen. Méglicherweise kann sie
durch ein Lesevorbild davon tiberzeugt werden, dass das Bilden von Sprechgruppen
vorteilhaft fiir das Vorlesen und die Sinnentnahme ist.

5.3.6.3.6 Schiiler I-11

Der Schiiler I-11 ist deutscher Muttersprachler und war zum Zeitpunkt der Pri-Tes-
tung 11,3 Jahre alt. Er hat eine stark ausgeprigte Lese-Rechtschreib-Stérung (LRS) und
erhilt deshalb schulseits einmal in der Woche eine passende Forderung. Die Ergeb-
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nisse des ELFE-II-Tests von Schiiler I-11 (Abb. 27) zeigten eine Steigerung im Wort-
und im Textverstehen, das Satzverstehen sank leicht. Gleichzeitig konnte er seine
sinnvoll gebildeten Sprechgruppen von 19 auf 29 steigern.
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Abbildung 27: Ergebnisse Schiiler I-11

Seine Vorleseweise war zunichst sehr langsam und auf das korrekte Dekodieren be-
dacht, die Schwellenmessung der Automatisierungsleistung fiel jedoch altersangemes-
sen aus. Viele Stockpausen und Einzelworte ergaben zu Anfang 19 Sprechgruppen,
deren Betonung allerdings verriet, dass es sich um keine bewusst gesetzten Pausen
und sinnvollen Sprechgruppen handelte. Nach der Intervention hat der Schiiler das
Prinzip der Sprechgruppenbildung groftenteils angewandt. Davon zeugte die Steige-
rung der 19 grofitenteils zufilligen Sprechgruppen auf 29 sinnvoll gesetzte Sprech-
gruppen. Manchmal schienen noch Schwierigkeiten bei der akkuraten Dekodierung
durch, die Verleser sind jedoch leicht zuriickgegangen und die Gesamtsprechdauer
verringerte sich um etwa 10 %. Der Schiiler macht post Intervention mehr und lingere
Sprechgruppen, gleichzeitig entwickelte sich die Betonung deutlich sprechniher. Die
durch das Lesen in Sprechgruppen entstandenen Pausen haben ihm womdglich Zeit
verschafft, die nichsten Worter vorauszuplanen und deshalb fliissiger lesen zu kén-
nen. Diese Steigerung in der Automatisierungsleistung und die sinnvollen Pausen
setzten offenbar kognitive Ressourcen frei, die ihm eine sprechnihere Betonung er-
moglichten. An dieser Stelle verheifit die Weiterarbeit mit dem Lesen in Sprechgrup-
pen weitere Erfolge.
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5.3.6.3.7 Schiiler 114

Schiiler I-14 war zum Beginn der Intervention 11,4 Jahre alt. Der deutsche Mutter-
sprachler zeigte eine Steigerung seines Verstehens auf Wort-, Satz- und Textebene.
Ebenso stieg die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen von acht auf 23 deut-
lich an (Abb. 28).
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Abbildung 28: Ergebnisse Schiler 1-14

Die Sprechweise der Audioaufnahme pri Intervention war stockend und von vielen
Stockpausen unter 0,1 Sekunden durchsetzt. Er las in groflen Gruppen tiber semanti-
sche Grenzen hinweg und lief} sich dabei eher vom Atem leiten als vom Sinngehalt des
Textes. Post Intervention hatte der Schiiler I-14 das Prinzip der Sprechgruppenbildung
verstanden und umgesetzt: Obwohl er post Intervention mehr Pausen setzte als prd
Intervention, brauchte er insgesamt weniger Zeit fiir den Text (pra: 54,2 Sek., post: 50,1
Sek.). Das Lesen in Sprechgruppen hat sein Vorlesen verfliissigt und Stockpausen be-
seitigt. Dabei beinhalten die Sprechgruppen nun weniger Worte als vorher und gehen
mit einer deutlich sprechniheren Betonung einher. Dieser Schiiler konnte das Lesen
in Sprechgruppen umsetzen und seine ohnehin hohe Lesekompetenz noch weiter aus-
bauen, eine weitere Anwendung der Sprechgruppenbildung zur Festigung scheint
deshalb sinnvoll zu sein.

5.3.6.3.8 Schiiler 118
Der Schiiler I-18 war zu Beginn der Intervention 12,7 Jahre alt. Er hat in der Grund-
schule eine Klasse wiederholt und hat eine Migrationsgeschichte. Im Pri-Post-Ver-
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gleich konnte er sein Wort-, Satz- und Textverstehen verbessern und gleichzeitig seine

Anzahl sinnvoll gebildeter Sprechgruppen deutlich steigern (Abb. 29).
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Abbildung 29: Ergebnisse Schiiler 1-18
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In der Audioaufnahme pri Intervention las der Schiiler schnell und zumeist akkurat.
Er setzte wenige und kurze Pausen, die Sprechgruppen waren dementsprechend grof,
jedoch durchaus schon nach semantisch-prosodischen Kriterien gebildet. Nach der In-
tervention hatte er das Prinzip der Sprechgruppenbildung verstanden und weitgehend
umgesetzt. Das zeigte sich an der Steigerung der Sprechgruppen von fiinf auf 21 und
der nahezu verdoppelten Pausendauer insgesamt (pri: 4,7 Sek., post: 8,3 Sek.) bei glei-
cher Gesamtsprechdauer (pri: 36,7 Sek., post: 36,8 Sekunden). Dieser Schiiler konnte
das Lesen in Sprechgruppen umsetzen und seine ohnehin hohe Lesekompetenz noch
weiter ausbauen. Weitere Ubung dieser Art kénnte zu einer weiteren Steigerung fiih-

remn.

5.3.6.3.9 Schiilerin I-19

Die Schiilerin I-19 war zum Zeitpunkt der Pri-Testung 11,1 Jahre alt. Deutsch ist ihre
Muttersprache. Nach der Intervention zeigte die Schiilerin ein erhohtes Wort- und
Textverstehen, das Satzverstehen blieb gleich. Die Zahl der sinnvoll gebildeten Sprech-
gruppen war deutlich erhéht (Abb. 30).
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Abbildung 30: Ergebnisse der Schiilerin I-19

In der ersten Sprachaufnahme klang die Schiilerin angespannt. Sie verlas sich einige
Male und produzierte wechselhaft grofle Sprechgruppen. Insgesamt klang der Text
sehr abgelesen und wenig sprechnah. In der zweiten Aufnahme post Intervention
hatte sie das Prinzip der Sprechgruppenbildung offenbar verstanden und umgesetzt,
sie produzierte weniger Versprecher und klang weniger angespannt, daftir deutlich
sprechniher. Der Schiilerin gelang es durch die Intervention, ihre Anspannung beim
Vorlesen zu reduzieren. Diese Schiilerin bedarf der Ermutigung, ihr bereits erworbe-
nes Verstindnis fiir Sprechgruppen zu festigen und anzuwenden. Der Fokus sollte
dabei nicht auf fehlerfreiem Lesen liegen, damit die Schiilerin Anspannung abbauen
und Selbstvertrauen weiter aufbauen kann. Das Lesen in Sprechgruppen konnte ihr
offenbar bereits positive Erfahrungen beim Vorlesen vermitteln, das mit weiteren
Ubungen gefestigt werden sollte.

5.3.6.3.10 Schiiler 1-20

Der Schiiler I-20 war zu Beginn der Intervention 11,1 Jahre alt, seine Muttersprache ist
Deutsch. Nach der Intervention zeigte sich sein Wort- und Textverstehen erhoht, das
Satzverstindnis jedoch leicht gesunken. Die Zahl der sinnvoll gebildeten Sprechgrup-
pen hat sich mehr als verdoppelt (Abb. 31).
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Abbildung 31: Ergebnisse des Schiilers 1-20

Vor der Intervention las der Schiiler mit vielen Stockpausen unter 0,1 Sekunden und
kiinstlich langgezogenen Lauten, um einen vermeintlichen Lesestrom nicht abbre-
chen zu lassen. Dabei entstanden grofle Sprechgruppen und einige Versprecher. In
der Sprachaufnahme post Intervention zeigt er eine akkuratere Dekodierleistung, we-
niger Stockpausen und insgesamt eine gesteigerte Anzahl an kiirzeren und sinnvoll
gebildeten Sprechgruppen. Die Leseleistung pri Intervention zeugt von einem Ideal
des nicht abbrechenden Leseflusses, dessen Voraussetzungen der Schiiler jedoch nicht
erfiillt: Seine Dekodierleistung ist nicht automatisiert genug fiir die Geschwindigkeit,
mit der er spricht. Das fithrt zu Versprechern, Stockpausen und sogar Pausen auf Lau-
ten, indem sie langgezogen werden. Die prosodische Férderung hat zumindest dazu
gefihrt, dass diese Symptome etwas reduziert werden konnten, weil das Lesen in
Sprechgruppen den Lesefluss durch Pausen verlangsamt. Der Schiiler sollte weiterhin
seine Automatisierungsleistung verbessern, z. B. indem er zur Ubung einfache Texte
liest und dabei das Lesen in Sprechgruppen weiter anwendet.

5.3.6.3.11 Schiiler I-21

Der Schiiler I-21 war zum Zeitpunkt des Pra-Tests 12,3 Jahre alt. Er kam erst nach sei-
ner Geburt nach Deutschland und lernte Deutsch erst in der Grundschule, wo er eine
Klasse wiederholte. Bei ihm wurde eine Aufmerksamkeitsstérung diagnostiziert
(ADHS), die jedoch nicht medikament6s behandelt wird. Auflerdem wurde schulseits
eine Lese-Rechtschreib-Stérung festgestellt, weshalb er einmal in der Woche eine ein-
stiindige Forderung erhilt. Sein Textverstehen sank offenbar im Interventionszeit-
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raum, ebenso wie das Satzverstehen. Das Wortverstehen hingegen verbesserte sich
leicht (Abb. 32).
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Abbildung 32: Ergebnisse Schiiler I-21

Auf Wort- und Satzebene entwickelte er sich im Pri-Post-Vergleich nicht nennenswert
weiter. Dafiir lag die Schwellenmessung bei der ersten Messung vor der Intervention
bei 217 ms. Ab 200 ms wird davon ausgegangen, dass keine ausreichende Automatisie-
rung vorliegt und der Schiiler deshalb moglicherweise nicht genug Kapazititen hat,
sich tiberhaupt dem Inhalt des Textes zu widmen. Thn beschiftigt noch vollauf das
akkurate Dekodieren von Woértern, eine zufriedenstellende Geschwindigkeit konnte er
noch nicht erreichen. Passend dazu las der Schiiler auch in der zweiten Audioauf-
nahme post Intervention (Nordwind 2) noch langsam und stockend ohne Sinn fiir Be-
tonungen, einzelne Sprechgruppen wurden nur in Ansitzen gebildet. Der Schwellen-
wert fiir die Automatisierungsleistung war in der zweiten Messung Post-Intervention
unauftillig, also altersangemessen, gleichzeitig hatte sich aber das Textverstehen ver-
schlechtert. Moglicherweise ist das erste Ergebnis zufillig entstanden, denn die Leis-
tung des Schiilers im Vorlesewettbewerb hob sich von der zweiten Audioaufnahme'”’
deutlich ab: Seinen Beitrag zum Vorlesewettbewerb, den er allerdings mehrfach gele-
sen und getibt hatte, las er in Sprechgruppen und mit passender Betonung vor. Offen-
bar entfaltete das Lesen in Sprechgruppen bei diesem Schiiler erst dann eine Wirkung,
wenn er Gelegenheit hatte, den Text kennenzulernen und zu tiben. Moglicherweise

101 Die erste Audioaufnahme hat der Schiiler laut eigener Aussage zwar gemacht, sie jedoch nicht an die Lehrperson ge-
schickt. Auf Nachfrage konnte er sie nicht mehr finden.
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liegt das an seiner schlechten Dekodierleistung. Erst nach mehrfacher Wiederholung
gewinnt er Sicherheit im Erkennen von Buchstaben und Woértern und kann einen Text
automatisiert lesen. Dass allein reichte bisher nicht fiir eine gute Vorleseleistung aus;
erst das Lesen in Sprechgruppen ermdglichte diesem Schiiler, eine sinnvolle Pausen-
setzung und Betonung zu realisieren. Entscheidend war hier offenbar die durch Wie-
derholung gewonnene Sicherheit beim Dekodieren und Pausieren.

5.3.6.3.12 Schiilerin 1-22

Schiilerin I-22 ist deutsche Muttersprachlerin und war zum Zeitpunkt der Pri-Testung
11,8 Jahre alt. Das Ergebnis des ELFE-II-Tests im Textverstehen steigerte sich deutlich,
auch das Satzverstehen wuchs leicht, das Wortverstehen nahm hingegen ab. Die Zahl
der Sprechgruppen entwickelte sich nicht nennenswert (Abb. 33).
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Abbildung 33: Ergebnisse Schilerin 1-22

In der zweiten Audioaufnahme bildete die Schiilerin zwar nicht deutlich mehr Sprech-
gruppen, allerdings verdnderte sich ihre Vorleseweise. Zuvor sprach sie schnell, fast
hektisch und sehr auf Fliissigkeit ohne Stockungen bedacht. Die Betonung wirkte
manchmal zufillig, genau wie die Pausensetzung. Nach der Intervention in der Post-
Messung las sie immer noch ziigig, aber nun in semantisch sinnvollen Sprechgrup-
pen. Die Pausen dazwischen blieben sehr kurz, weshalb keine nennenswerte Steige-
rung der absoluten Zahl der Sprechgruppen stattgefunden hat. Trotzdem klang die
Sprechweise nun sehr viel gliedernder und strukturierter, dabei weniger hektisch und
die Betonung war insgesamt ausgeprigter und sprechniher. Das Lesen in Sprechgrup-
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pen hat bei dieser Schiilerin den Fokus von der Automatisierungsleistung auf die Pro-
sodie gelenkt und damit den Grundstein fiir ein sprechniheres Lesen gelegt.

5.3.6.3.13 Schiilerin 1-24

Die Schiilerin I-24 war zum Zeitpunkt der Pri-Testung 11,8 Jahre alt und hat eine Mi-
grationsgeschichte. Sie erzielte post Intervention einen deutlichen Zuwachs beim Le-
severstehen, das Wort- und Satzverstehen blieb gleich. Die Zahl der sinnvoll gebildeten
Sprechgruppen steigerte sich deutlich (Abb. 34).
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Abbildung 34: Ergebnisse Schiilerin I-24

Vor der Intervention las die Schiilerin ziigig in meist groflen Sprechgruppen, mit dem
Anspruch, moglichst gleichmifig und fehlerfrei zu lesen. Trotzdem versprach sie sich
einige Male. Thre Betonung klang monoton und die Pausen waren kurz. Nach der
Intervention hatte sich die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen mehr als
verdreifacht und die Gesamtzeit der Pausen nahezu verdoppelt (prd: 6,9 Sek., post:
15,5 Sek.). Die Schiilerin las durchgingig in sinnvoll gebildeten Sprechgruppen und
dekodierte alle Worter fehlerfrei. Zugleich war die Betonung nun deutlich sprechniher
als zuvor. Diese Schiilerin hat das Lesen in Sprechen verstanden und umgesetzt. Als
Folge las sie mit lingeren Pausen und fehlerfrei und ihre Betonung hatte sich ebenso
intensiviert. Gleichzeitig stieg das Textverstehen deutlich an. Thre Entwicklung steht
exemplarisch fiir eine Steigerung der Lesekompetenz auf ohnehin hohem Niveau, das
nicht mehr von technischen Lesetibungen zur Dekodierleistung und Geschwindigkeit
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profitiert hitte, sondern einer prosodischen Bewusstheit bedurfte. Diese hatte sie wo-
moglich fiir die deutsche Sprache vorher nicht gentigend im Ohr.

5.3.6.3.14 Schiiler I-25

Der Schiiler 1-25 ist deutscher Muttersprachler und zum Zeitpunkt der Pri-Testung
11,3 Jahre alt. Er erzielte auf Wort-, Satz- und Textebene nahezu Hochstwerte in der
ELFE-II-Pri-Messung (Abb. 35).
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Abbildung 35: Pri-Ergebnis Schiiler I-25

Seine Pri-Audioaufnahme offenbarte viele Stockpausen und Silben- und Wortwieder-
holungen. Die Sprechgruppenbildung fand zwar statt, es schien jedoch, als wiirde der
Sprechfluss von den vorauseilenden Gedanken gestort, weil der Schiiler semantische
und syntaktische Grenzen iiberlas. Nach eigener Aussage empfand er sie als irrelevant
— es ginge ihm nur um Schnelligkeit. Er ist ein Vielleser, der Texte nur uiberfliegt, sie
fuir ein tieferes Verstindnis dann auch gern zwei- bis dreimal liest. Er selbst sei mit
diesem Vorgehen sehr zufrieden. Den Nutzen von Sprechgruppen sehe er schon, die
Umsetzung dauere ihm einfach nur viel zu lange. Wenngleich sein Leseverstehen
nicht beeintrichtigt ist, so konnte dieser Schiiler trotzdem vom Lesen in Sprechgrup-
pen profitieren. Das schnelle Lesen macht es nétig, dass er einen Text zweimal liest,
um ihn vollstindig zu verstehen. Ein durch Pausen verlangsamtes Lesen kostet zwar
zunichst mehr Zeit als schnelles Uberfliegen, allerdings erspart er sich dadurch wo-
moglich das wiederholte Lesen des Textes und dementsprechend viel Zeit. Mit steigen-
der Anforderung der Texte im Verlaufe der Schulzeit konnte dies fiir seinen schu-
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lischen Erfolg entscheidend werden. Thm fehlt die Einsicht in die Sinnhaftigkeit des
Lesens in Sprechgruppen; womoéglich kann er durch eine Sprachaufnahme davon
iiberzeugt werden, dass die Pausen seinen Lesevorgang nicht signifikant verlingern,
so wie von ihm bisher angenommen.

5.3.6.3.15 Schiiler I-27

Schiiler 1-27 ist deutscher Muttersprachler. Zu Beginn der Intervention ist er 11,2 Jahre
alt. Er konnte sich im Pri-Post-Vergleich auf allen drei Ebenen (Wort-, Satz- und Text-
verstehen) steigern. Auch die Zahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen verdrei-
fachte sich nahezu (Abb. 36).
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Abbildung 36: Ergebnisse Schiiler 1-27

Pri-Intervention las der Schiiler ziigig mit kurzen Pausen in eher groflen Sprechgrup-
pen. Manchmal stockte er, sodass 1-Wort-Sprechgruppen entstanden oder er wieder-
holte Silben und Worter. Seine Sprechgruppenbildung war auch dadurch bedingt
nicht immer sinnvoll. Nach der Intervention hat er das Prinzip der Sprechgruppenbil-
dung verstanden und umgesetzt. Er differenziert in der Aufnahme noch jede mogliche
Sprechgruppe. Den Schritt zuriick von der Technik hin zum erzihlenden, sprechna-
hen Vorlesen hat er noch nicht vollstindig vollzogen. Dennoch konnte er seine Lese-
kompetenz noch deutlich ausbauen. Diesem Schiiler ist das Prinzip der Sprechgrup-
penbildung einsichtig, durch ein Lesevorbild und eigenes Uben wird ihm auch der
Ubergang zum sprechnahen Lesen kiinftig noch besser gelingen.
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5.3.6.3.16 Schiiler:innen in Gruppen
Um konkrete Forderempfehlungen aussprechen zu kénnen, bedarf es der Klassifizie-
rung und Beschreibung von Mustern innerhalb der Stichprobe:

Verdopplung der Sprechgruppen

Die Schiiler:innen, die ihre Sprechgruppenanzahl mindestens verdoppeln konnten
(I-1, 1-2, 1-14, 1-18, 1-19, 1-20, I-24, 1-27), zeigten alle auch eine Verbesserung im Textver-
stehen (2,5 Punkte). Dabei ist diese Gruppe keineswegs homogen: Sowohl Kinder mit
Migrationsgeschichte, Lernentwicklungsstérung und LRS profitierten offenbar vom
Lesen in Sprechgruppen.

LRS

Zwar keine Verdopplung, aber eine deutliche Steigerung der Sprechgruppen konnte
Schiiler I-11 verzeichnen. Gleichzeitig verbesserte er das Textleseverstehen um drei
Punkte und das Wortverstehen um vier Punkte. Das Satzverstehen hingegen sank um
drei Punkte.

Migrationsgeschichte

Die Schiiler:innen mit einer Migrationsgeschichte (I-1, I-9, 1-18, 1-21, I-24) profitierten
nicht alle im gleichen Mafle vom Lesen in Sprechgruppen, wobei insbesondere 1-21
eine individuelle Entwicklung nahm. Bereits gut automatisiert Lesende (I-1, 1-18, 1-24)
konnten das Bilden von Sprechgruppen gut umsetzen und sich im Bereich des Text-
verstehens deutlich steigern. Schiilerin 1-9 setzte zwar das Lesen in Sprechgruppen
nicht um, steigerte aber Wort- und Satzverstehen. Thr Textverstehen hingegen stei-
gerte sich nicht.

Keine Steigerung der Sprechgruppen

Die Schiiler:innen, die ihre Anzahl an sinnvoll gebildeten Sprechgruppen nicht deut-
lich erhohen konnten (I-5; 1-8, 1-9, 1-22), zeigten z.T. trotzdem eine deutliche Steige-
rung im Textverstehen (I-5; I-8, I-22). Zumindest I-8 und I-22 bemiihten sich in der
Sprachaufnahme Post-Intervention um eine sprechnihere Betonung. Zudem scheint
der Pri-Wert im Textverstehen von Schiiler I-5 auffillig niedrig und unpassend zu sei-
nen sonstigen Ergebnissen zu sein.

Schwache Lesekompetenz

Drei der vier Schiiler:innen mit der am schwichsten ausgeprigten Wortverstehens-
kompetenz (I-2, I-11, 1-19, 1-21) hatten weitere Einflussfaktoren (I-2: Forderschwer-
punkt Lernen, I-11: LRS, I-21: DaF, ADHS, LRS). I-2 und I-11 konnten jedoch ihr Text-
verstehen verbessern. 1-19 zeigte in der Pri-Testung nur im Wortverstehen niedrige
Werte, das Satz- und Textverstehen entsprach prid und post eher einer mittleren bis
hohen Lesekompetenz.
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5.3.6.3.17 Schiiler:innen-Vorleseleistung im Koordinatenkreuz

Die prosodische Leseleistung der Kinder war pri Intervention nicht so gut, dass sie im
ersten Quadranten des Koordinatenkreuzes lag (Quadrant 1). Auch der Fall einer gut
ausgeprigten prosodischen Kompetenz bei gleichzeitig geringer Automatisierungsleis-
tung (Quadrant zwei) kam in dieser Stichprobe nicht vor. Die meisten Schiiler:innen
zeigten entweder eine gut ausgeprigte Automatisierungsleistung bei gleichzeitig ein-
geschrinkter prosodischer Kompetenz (Quadrant vier) oder aber beide Bereiche der
Lesefluissigkeit, Automatisierung wie Prosodie, waren forderbediirftig (Quadrant drei),
siehe Abbildung 37.
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Abbildung 37: Leistung der Schiiler:innen im Koordinatenkreuz der Lesefliissigkeit

5.4 Diskussion

Diese Arbeit untersucht zum einen, inwiefern das Lesen in Sprechgruppen durch
Ubungen erlernt und geférdert werden kann, und zum anderen den Zusammenhang
zwischen dem Lesen in Sprechgruppen und dem Leseverstindnis. Sie baut auf bishe-
rige Forschung zur Wirkung von Lesefliissigkeitstrainings auf und erweitert diese um
die hier erprobte prosodische Férderung des Lesens in Sprechgruppen. Durch die In-
tervention konnte zum einen das laute Lesen in sinnvollen Sprechgruppen signifikant
verbessert werden (Forschungsfrage eins). Des Weiteren zeigte sich nach der Interven-
tion eine signifikante Steigerung des Textleseverstehens (Forschungsfrage zwei). Die
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Hypothese, dass die Steigerung der Anzahl an sinnvoll gebildeten Sprechgruppen zu
dieser Verbesserung gefiihrt hat, konnte nicht nachgewiesen werden. Die Lernwege
der Schiiler:innen (Forschungsfrage drei) zeigen, dass in den meisten Fillen eine deut-
liche Steigerung der beim Vorlesen gebildeten Sprechgruppen stattgefunden hat. Zu-
dem konnten diese Schiiler:innen alle ihr Textverstehen steigern.

Grundsitzlich muss sich jede empirische Forschung (nicht nur die zu Lehr- und
Lernmethoden) die Frage stellen lassen, wie sie die Wahl des untersuchten Gegen-
stands begriindet und warum und welche (didaktischen) Implikationen sie daraus ab-
leiten mochte (Scherf & Carl, 2022). Die hier durchgefiihrte Studie kniipft an bekannte
Konstrukte (Lesefliissigkeit und Leseverstehen) an, die auf breit aufgestellter, metho-
disch qualitativer, zumeist englischsprachiger, aber mittlerweile auch deutschsprachi-
ger Forschung basieren und im didaktischen Feld wohlbekannt und rezipiert sind. Das
hier untersuchte Vorgehen des Lesens in Sprechgruppen bietet einen niederschwelli-
gen Zugang zum Lesen, der sowohl lehrpersonen- als auch schiiler:innenseits intuitiv
nachvollzogen und umgesetzt werden kann, insbesondere in heterogenen Lerngrup-
pen, und deren Genese und Einsatz im Schulunterricht in den vorangegangenen Kapi-
teln ausfiihrlich begriindet wurde. Bevor jedoch geklirt werden kann, inwiefern aus
den Ergebnissen der Intervention (Kapitel 5) konkrete didaktische Implikationen abge-
leitet werden kénnen, bedarf es zunichst der Diskussion unerwarteter Ergebnisse und
der Reflexion der Grenzen dieser Untersuchung.

5.41 Unerwartete Ergebnisse

In dieser Studie sind die Pri- und Post-Tests der ELFE-II-Messung signifikant fiir das
Textverstehen, nicht jedoch fiir das Satzverstehen. Dass die Intervention auf Textebene
erfolgreich, aber nicht auf Satzebene erfolgreich war, konnte auf ihre Wirkweise hin-
weisen: Auch wenn durch Sprechgruppen Sitze gegliedert werden, fordert das (Vor-)
Lesen in Sprechgruppen offenbar Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir das Leseverstehen
auf textlicher Ebene. Zwar finden sich Sprechgruppen auf Satzebene, sie wirken aber
womdéglich in den gesamten Textverstehensprozess. Fiir das Satzverstehen sind laut
Bettina Miiller und Tobias Richter zwei Prozesse entscheidend: syntaktisches Parsing
und semantische Integration (Miiller & Richter, 2014, S.36). Um Texte zu verstehen,
bedarf es lokaler und globaler Kohirenzbildung, also dem , Herstellen von Sinnrelatio-
nen zwischen aufeinanderfolgenden Sitzen“ (Miiller & Richter, 2014, S. 37). Demnach
fordert das Lesen in Sprechgruppen also méglicherweise das satziibergreifende Her-
stellen von gréfleren Zusammenhingen im ganzen Text.

Weitergehende theoretische Uberlegungen zu dieser Hypothese kénnen zwar an
dieser Stelle nicht geleistet werden, scheinen jedoch vielversprechend, insbesondere
mit Blick darauf, dass es bisher an punktgenauer Leseverstehensforderung auf hierar-
chiehoher Ebene (abseits der in dieser Hinsicht wenig zielfiihrenden Lesestrategien,
siehe Kapitel 3.3) zur Herstellung von lokaler und globaler Kohirenz eher mangelt.
Das Lesen in Sprechgruppen ist womdglich ein Bindeglied zwischen Satz- und Text-
ebene, da es Sitze gliedert und damit, zumindest gilt das fur die vorliegende Unter-
suchung, das Verstehen von Texten beeinflusst. Moglicherweise hat diese Annahme
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Folgen fiir die Einordnung der Prosodie auf hierarchieniedriger Ebene im Mehrebenen-
modell (Rosebrock & Nix, 2007/2017).

Auflerdem zeigten die Daten einen signifikanten Effekt sowohl fiir die Interventi-
onsmafinahme (Nordwind) als auch das Leseverstehen (ELFE II), die auch miteinan-
der korrelierten. Allerdings offenbarte eine Mediationsanalyse (Hayes, 2018), dass die
Anzahl der sinnvollen Sprechgruppen nicht als Mediator fiir ein besseres Leseverste-
hen gelten kann:'9? Es scheint, als wiren die Sprechgruppen nur ein Symptom und
keine Ursache fiir ein besseres Leseverstehen. Allerdings wurden alle Kinder der Inter-
ventionsgruppe in die Auswertung inkludiert, auch wenn sie bei der Post-Sprachprobe
keine gesteigerte Anzahl an Sprechgruppen aufwiesen. Moglicherweise liegt das auch
daran, dass in dieser Untersuchung die Anzahl an sinnvoll gebildeten Sprechgruppen
als Maf3stab fiir kompetentes Lesen gewertet wurde. Womoglich lisst sich kompeten-
tes Lesen nicht an einer bestimmten Anzahl an Sprechgruppen messen, denn auch
weitere prosodische Parameter, wie etwa der TonhShenverlauf und die Akzentuierung,
spielen beim Vorlesen eine Rolle. Sollte im Verlaufe der Intervention also eine Verin-
derung der Tonhohe, z. B. durch eine intensivere Akzentsetzung, entstanden sein, so
konnte die Anzahl der Sprechgruppen dies nicht abbilden. Dafiir spricht, dass es sehr
wohl Kinder gab, die zwar unbetont und in groflen Sprechgruppen lasen, jedoch ein
gutes Textleseverstehen aufwiesen. Moglicherweise lag das an der Einfachheit des aus-
gewihlten Vorlesetextes und das Lesen in Sprechgruppen entfaltet bei Lesenden mit
einer gut ausgeprigten Automatisierungsleistung seine Wirkung erst bei einem geho-
benen Anforderungsniveau.

5.4.2 Grenzen der Untersuchung und Forschungsdesiderate

Da keine weiteren Faktoren wie z. B. Grundintelligenz oder der Wortschatz erhoben
wurden, ist eine Verzerrung der Einflussgrofien nicht ausgeschlossen (siehe Gold,
2009, S.160). Dass die Stichprobe einen reprisentativen Querschnitt darstellt, ldsst
sich also nur durch allgemeine Kriterien feststellen: Die Auswahl der Gruppen erfolgte
zufillig und die Schulform Gesamtschule bildet eine Drittel-Paritit im Leistungsspek-
trum ab.'9 Uber die konkrete Stichprobe sagt das jedoch nichts aus und erlaubt auch
keine Riickschliisse auf Korrelationen zwischen den verschiedenen Einflussfaktoren
auf das Leseverstehen.

Eine weitere mogliche Erklirung fiir den signifikanten Effekt auf das Leseverste-
hen konnte sowohl in der fachlichen Einarbeitung als auch in der personlichen Motiva-
tion der Lehrperson und ihrem Interesse an einem Erfolg der Intervention liegen. Sie
ist schlieflich die Verfasserin dieser Arbeit und das Lehrerverhaltensinventar (LVI)
zeigte zum Teil signifikante Unterschiede in der Wahrnehmung der Lehrperson durch
die Schiiler:innen zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe. Allerdings deutet der
Befund nicht eindeutig auf einen Vorteil der Interventionsgruppe hin, sondern offen-
bart nur eine unterschiedliche Wahrnehmung der Lehrperson durch die Schii-

102 Die Anzahl der Sprechgruppen insgesamt (Differenz pri zu post), unabhingig von ihrer Sinnhaftigkeit, korreliert eben-
falls signifikant mit der Gruppenzugehérigkeit (r=-.421, p=.020) und ELFE Il (Differenz prd und post; r=-.391,
p=.033). Auch sie hat keinen Mediatoreffekt.

103  Ein Drittel Gymnasialempfehlung, ein Drittel Realschulempfehlung, ein Drittel Hauptschulempfehlung.
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ler:innen der teilnehmenden Klassen. Die Kontrollgruppe bewertete die Lehrperson
als strukturierter, wohingegen die Interventionsgruppe sie als strenger und ungeduldi-
ger wahrnahm. Die Zeitverschwendung wurde wiederum von der Kontrollgruppe als
grofer empfunden. In der Kategorie Monitoring gab es keinen signifikanten Unter-
schied. Welche Klasse nun aufgrund des offenbar unterschiedlich wahrgenommenen
Lehrerinnenverhaltens einen moglichen Lernvorteil gehabt hat, bleibt offen. Immer-
hin ist in der Befragung keine deutliche Bevorzugung der Interventionsklasse zu er-
kennen.

Moglicherweise lassen sich die Effekte des gesteigerten Leseverstehens in der In-
terventionsgruppe auch auf die Effekte des wiederholten Lesens zuriickfiihren, das fiir
sich genommen schon einen Effekt von d = 0.75 aufweist (Beywl & Zierer, 2018). Insge-
samt bestanden die Ubungen der Intervention jedoch mehrheitlich aus Hor-, Sprech-
und Gestik-Ubungen. Wiederholtes Lesen lingerer Textstellen wurde nicht praktiziert.
Wirklich gelesen haben die Schiiler:innen nur in Woche vier die Zungenbrecher und
mehrdeutigen Sitze und in Woche fiinf die Verse, Sprichworter und kurzen Texte. Die
Kontrollgruppe hatte zu diesem Zeitpunkt bereits einige deutlich lingere Texte aus
dem Deutschbuch allein und zu zweit (vor)gelesen. Ebenso koénnten die signifikanten
Effekte durch ein unbeabsichtigtes Trainieren anderer Lesefertigkeiten entstanden
sein. Dafiir spricht, dass die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen zwar im
Mittel verdoppelt werden konnte, diese Anzahl aber das Ergebnis des Leseverstindnis-
tests nicht mediierte, also nicht fiir die signifikante Steigerung verantwortlich war.
Moglicherweise war die Stichprobe zu klein, die Dauer der Sprechprobe zu kurz'%*
oder die blofle Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgruppen war einfach das falsche
Maf, um den Effekt zu erkliren.

Trotz dieser Einschrinkungen zeigt die Intervention, dass Ubungen zur Bildung
von Sprechgruppen grundsitzlich in den Deutschunterricht implementiert werden
kénnen. Dafiir spricht auch der signifikante Effekt auf das Leseverstehen, der mit einer
Steigerung der gebildeten Sprechgruppen einherging. Diese Untersuchung zeigt, dass
das auch fiir heterogene Lerngruppen gelten darf, in denen Kinder mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen (Forderschwerpunkt Lernen, LRS, Migrationsgeschichte)
sind. Lediglich das Auftreten mehrerer solcher Dispositionen scheint tiefergehende
Mafinahmen zur Férderung von Lesekompetenz erforderlich zu machen. Dennoch
hat auch hier die Férderung prosodischer Bewusstheit zum Kompetenzausbau beitra-
gen konnen.

Deshalb wire eine Analyse weiterer prosodischer Parameter hilfreich, um das ge-
steigerte Leseverstehen ursichlich auf die prosodischen Ubungen zuriickfithren zu
koénnen. Denn prosodisch kompetentes Lesen zeichnet sich durch mehr als nur kor-
rektes Pausensetzen aus. Drumbl & Zanin (2018) argumentieren, dass eine verinderte
Pausensetzung auch eine verdnderte Betonung nach sich zieht. Diese Annahme war
die Voraussetzung fiir eine nachtrigliche Untersuchung der Grundfrequenz, die im
folgenden Kapitel 5.5 dargestellt wird.

104 Interventionsgruppe: Pri: M =51.40 Sek., Post: M = 60.84 Sek., Kontrollgruppe: Pra: M =49.06 Sek., Post: M =49.12 Sek.
(zur Dauer einer reprasentativen Sprechprobe siehe Valencia et al., 2010).
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5.5 Nachtrigliche Erhebung

Die vorliegende Intervention konnte zeigen, dass die Bildung von Sprechgruppen er-
folgreich eingetibt werden konnte und die Anzahl der sinnvoll gebildeten Sprechgrup-
pen sich im Pri-Post-Vergleich signifikant erhoht hat. Gleichzeitig wies die Interven-
tionsgruppe ein signifikant verbessertes Leseverstehen auf Textebene auf. Allerdings
mediierte die bloRe Anzahl der Sprechgruppen nicht das Leseverstehen. Moglicher-
weise ist hierfiir ein Parameter verantwortlich, der bislang noch nicht in der Untersu-
chung berticksichtigt wurde: die verinderte Betonung. Drumbl & Zanin (2018) nehmen
an, dass das Bilden von Sprechgruppen sich auf die Betonung und Akzentsetzung im
Satz auswirkt. Dieser These folgend mdiisste sich eine intensivere Betonung in einer
erhéhten Grundfrequenz (f0) zeigen.'® Neben den Sprechgruppen wurde deshalb im
Nachgang die Grundfrequenz (f0) nach Hirst (2011) pra- und post-Intervention ermit-
telt.

5.5.1 Grundfrequenz

Die Grundfrequenz (f0) wird in der Literatur hiufig als ein zentraler Marker fiir proso-
dische Kompetenz betrachtet, da Verinderungen der Tonhéhe als ein Kennzeichen fur
expressives und variables Sprechen gelten. Dies wiederum kann mafdgeblich zur Ver-
stindlichkeit des eigenen (Vor-)Lesens beitragen. Daher wurde angenommen, dass ein
gezieltes Training, das auf die Bildung sinnvoller Sprechgruppen abzielt, die Kontrolle
iiber prosodische Merkmale wie die Grundfrequenz verbessern wiirde. Die Grundfre-
quenz der Audio-Aufnahmen der Interventionsgruppe wurde dazu nachtriglich be-
stimmt (Tab. 8).

Tabelle 8: Deskriptive Gruppenstatistiken der Grundfrequenz

Test Gruppe n M SD Differenz
ELFE1 Interventionsgruppe 13 16.69 4.31

ELFE2 Interventionsgruppe 13 20.00 3.34 +3.31
ELFE1 Kontrollgruppe 15 16.87 4.37

ELFE 2 Kontrollgruppe 15 15.67 7.69 -1.20

105 Ausgangspunkt fiir die nachtrigliche Erhebung der Grundfrequenz war die Annahme, dass zusitzliche, sinnvoll gesetzte
Pausen zu mehr Sprechgruppen und damit zu einer erhhten Anzahl funktionaler Akzentsetzungen fithren kénnten. Die
Standardabweichung (SD) der Grundfrequenz bildet jedoch lediglich die quantitative Zunahme von Tonhéhenbewegun-
gen ab, also die Amplitude und die Streubreite von Tonhéhenbewegungen, ohne zu unterscheiden, ob diese Akzentset-
zungen prosodisch oder semantisch angemessen realisiert wurden. Die SD der Grundfrequenz bildet somit vor allem
die quantitativen Tonhéhenbewegungen ab, sie trifft jedoch keine qualitative Unterscheidung, ob eine sinnvolle proso-
disch-semantische Akzentsetzung stattgefunden hat. Eine Unterscheidung, die bei der Bestimmung der Sprechgruppen
sehr wohl getroffen wurde in dieser Untersuchung. Die SD der Grundfrequenz stieg in der Interventionsgruppe zwar an
(t-Test fur paarige Werte, Interventionsgruppe, (95 %-CI[-15.96,-4.21]), t(12) =—3.74, p=.003, Cohen’s d =-1.04, korri-
giert nach Hedges’ =—.97), Kontrollgruppe, (95 %-CI[-9.96,—4.21]), t(14) =—.68, p=.510), zeigte jedoch keinen Zusam-
menhang mit den Sprechgruppen oder dem Textverstehen. Da die SD der Grundfrequenz keine qualitative Aussage tiber
die Akzentuierungen treffen kann und zudem anfillig fuir Verzerrung durch Outlier ist, wurde fiir diese Untersuchung die
mittlere Grundfrequenz als MaR fiir die durchschnittliche Tonhéhe herangezogen (Nawka et al., 2011).
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(Fortsetzung Tabelle 8)

Test Gruppe n M SD Differenz
Sprechgruppen 1 Interventionsgruppe 13 9.38 3.37

Sprechgruppen 2 Interventionsgruppe 13 20.54 8.85 +11.16
Sprechgruppen 1 Kontrollgruppe 15 7.93 5.86

Sprechgruppen 2 Kontrollgruppe 15 7.57 4.75 -0.36
Grundfrequenz 1 Interventionsgruppe 13 229.42 12.72

Grundfrequenz 2 Interventionsgruppe 13 249.16 18.43 +19.74
Grundfrequenz 1 Kontrollgruppe 15 229.10 26.83

Grundfrequenz 2 Kontrollgruppe 15 230.86 31.19 +1.76

Anmerkung: ELFE = ELFE-II-Leseverstdndnistest, Nordwind = ,,Nordwind und Sonne*“-Audioaufnahme,
Grundfrequenz = Mittelwert der Grundfrequenz in der Audioaufnahme, 1= pri, 2 = post, n = Teilstichprobe,
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Die Grundfrequenz zeigte in der Interventionsgruppe eine signifikante Erhéhung
(95%-CI [-29.39, -10.30]), t(12) =—4.48, p<.001, d=-1.24 (korrigiert nach Hedges’ =
-1.16), die in der Kontrollgruppe nicht vorhanden war (95 %-CI [-13.64, 10.13]), t(14) =
-32, p=.756), siehe Abbildung 38.
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Abbildung 38: Pri-Post-Vergleich der Grundfrequenz (f0) in Interventions- und Kontrollgruppe

5.5.2 Korrelations- und Mediationseffekte

Eine gruppenspezifische Korrelationsanalyse (aufgrund der Stichprobengréfle und
fehlender Normalverteilung nach Spearman) der durch den paarigen t-Test isolierten
signifikanten Parameter zeigte, dass in der Interventionsgruppe der Mittelwert der
Grundfrequenz (gemessen in Halbténen nach Hirst, 2011) mit dem Leseverstehen auf
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Textebene prid und post korreliert (pra: p=.023, r=.624, post: p = .021, r=.629). In der
Kontrollgruppe korrelierte die Grundfrequenz nicht mit dem Leseverstehen auf Text-
ebene post-Intervention (pri: p=.492, r=-.192, post: p=.077, r=-.470). Die Zahl der
Sprechgruppen korrelierte in der Interventionsgruppe zu keiner Zeit mit der Grund-
frequenz.

In der Gesamtstichprobe (N = 28) zeigte sich eine Korrelation zwischen Textver-
stehen und Sprechgruppen post Intervention (p=.037, r=.396) und zwischen der An-
zahl der Sprechgruppen pri Intervention und der Grundfrequenz post Intervention
(p=.043, r=—.386).

5.5.3 Diskussion

Die im Nachgang zur ersten Untersuchung ausgewertete Grundfrequenz zeigte sich
nur in der Interventionsgruppe signifikant erhéht. Sie korrelierte in dieser Gruppe au-
Rerdem prd und post mit dem Leseverstehen, in der Kontrollgruppe hingegen zeigte
sich post Intervention keine Korrelation von Grundfrequenz und Leseverstehen. In der
Gesamtstichprobe zeigte sich ein weiterer korrelativer Zusammenhang zwischen der
Anzahl der Sprechgruppen pri Intervention mit der Grundfrequenz post Intervention.

Gleichwohl bleibt die Grundfrequenz als globales Maf fiir expressives Sprechen
unspezifisch, da sie funktionale Akzentsetzungen innerhalb sinnvoller Sprechgruppen
nicht differenziert abbildet. Kiinftige Untersuchungen sollten daher lokalere proso-
dische Parameter, etwa Grundfrequenz-Peaks in sinnvoll realisierten Sprechgruppen,
beriicksichtigen, um die intendierten prosodischen Verinderungen priziser erfassen
zu kénnen.

Diese Befunde konnen zwar keine Ursichlichkeiten nachweisen, zeigen aber
mogliche Zusammenhinge zwischen Sprechgruppen, Grundfrequenz und Textlese-
verstehen auf, deren Erforschung im Rahmen groferer Stichproben méglich ist. Fiir
diese Untersuchung bedeuten die nachtriglich ausgewerteten Befunde zur Grundfre-
quenz, dass eine intensivere Betonung beim Lesen offenbar tatsichlich tiber das Bil-
den semantisch-prosodisch sinnvoller Sprechgruppen fiihrt.

5.6 Fazit

Wir lesen, um zu verstehen. Dennoch verlassen rund ein Viertel aller Schiiler:innen
die Grundschule mit mangelhafter Lesekompetenz. Ubliche Férdermafinahmen sind
bisher Buchstaben- und Silbentrainings, Viel- und Lautleseverfahren sowie Lesestrate-
gietrainings. Die durch zahlreiche Studien nahegelegten Effekte der Prosodie auf das
Leseverstehen bleiben didaktisch bisher unberticksichtigt. Diese Untersuchung zeigt
den Mehrwert einer prosodischen Leseforderung auf: Die Interventionsgruppe konnte
von einer signifikanten Steigerung des Leseverstehens auf Textebene profitieren. Das
gilt insbesondere fiir die Kinder, die das Lesen in Sprechgruppen umsetzen konnten.
Dass derselbe Effekt nicht auch auf Wort- und insbesondere nicht auf der Satzebene
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eintrat, legt nahe, dass das Lesen in Sprechgruppen das Textverstindnis beeinflusst,
also Kohirenzbildung auf globaler Ebene unterstiitzt.

Das Lesen in Sprechgruppen operiert zwar auf Satzebene, weil Sprechgruppen
einen Satz aufgliedern, wirkt aber zugleich, wie diese Untersuchung nachweisen
konnte, positiv auf das Leseverstehen auf Textebene. In diesem Sinne ibernimmt das
Lesen in Sprechgruppen moglicherweise eine Briickenfunktion zwischen lokaler und
globaler Kohirenz, weil es Lesenden ermoglicht, mithilfe der Sinngliederung auf Satz-
ebene das Leseverstehen auf Textebene zu unterstiitzen. Andere Untersuchungen
zeigten bereits, dass ein blofles Trainieren technischer Lesefertigkeiten nur begrenzt
dazu geeignet ist, das Leseverstehen zu fordern (Briigelmann, 2018). Auch Viellesever-
fahren stofRen hinsichtlich ihres Effekts auf das Leseverstehen an Grenzen, ebenso wie
Lesestrategietrainings. Die Ubung und Reflexion prosodischer Fihigkeiten und Fertig-
keiten scheint deshalb ein vielversprechender Ansatz zur Verbesserung des Leseverste-
hens zu sein, insbesondere weil es an bereits vorhandenen Fihigkeiten aus dem
mindlichen Sprachgebrauch ankniipft.

Das Lesen in Sprechgruppen setzt allerdings das miihelose Dekodieren von Wor-
tern voraus. Das konnte eine Erklirung dafiir sein, dass die Interventionsgruppe keine
verbesserte Leistung auf der Satzebene, sondern ausschliefRlich auf Textebene zeigte.
Prosodische Ubungen sind, zumindest gilt das fiir diese Untersuchung, also offenbar
geeignet, das Textverstehen zu férdern. Deshalb sollten prosodische Ubungen nicht
als blofle Zutat zum Prozess des Lesenlernens hinzugegeben werden, sondern schon
beim Erstlesen zum Einsatz kommen. Mehr noch: Auch Kinder mit einer Lese-Recht-
schreib-Stérung schneiden in ihrer Wahrnehmung prosodischer Grenzen im miind-
lichen Sprachgebrauch nicht schlechter ab als solche ohne LRS: ,the use of prosodic
phrase boundaries for speech processing is not impaired in children with dyslexia“
(Geiser etal., 2014, S.1). Gerade fiir diese Kinder bietet ihre prosodische Kompetenz
aus dem Miindlichen méglicherweise ein ungenutztes Potenzial fiir den Ausbau der
Schriftlichkeit.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass diese Arbeit dem theoretisch seit Lan-
gem postulierten Zusammenhang zwischen Leseverstehen und Prosodie empirisch
nachgeht. Sie reiht sich damit ein in die evidenzbasierte Erforschung zur wirksamen
Forderung des Leseverstehens auf der Ebene der Prosodie. Dabei gelangt sie zu einer
anderen Definition von , Lesefliissigkeit” als alle bisherigen deutschsprachigen Unter-
suchungen. Die Folge dieser notwendigen Schirfung des Lesefliissigkeitsbegriffs ist
eine besondere Perspektive auf die Prosodie als parititische Dimension neben der Au-
tomatisierung. Die Prosodie ist mitnichten nur isthetische Erginzung beim sinnge-
staltenden Vorlesen, sondern nimmt einen zentralen Platz beim Erwerb der Lesefihig-
keiten auf allen Niveaustufen ein.

Die meisten Férderprogramme der Grundschule konzentrieren sich entweder auf
Lesefluissigkeitsaspekte wie Dekodierleistung, Geschwindigkeit und Automatisie-
rungsleistung oder auf das Lesestrategiewissen und die Lesemotivation fiir ein besse-
res Verstehen. Zwar zeigen diese Trainings durchaus einen Effekt auf das Leseverste-
hen, allerdings holen sie nicht alle Schiiler:innen dort ab, wo ihre Lesekompetenz
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stehen geblieben ist. Das fiihrt zu einer ungenauen Foérderung nach dem Gieftkannen-
prinzip. Spitestens in der weiterfithrenden Schule sind die Schiiler:innen auf sich al-
lein gestellt, denn gezielte Ubungen zur Lesefliissigkeit sind dort nicht mehr vorgese-
hen. Sie werden im Gegenteil stillschweigend vorausgesetzt. Dabei miisste aufgrund
der mangelhaften Leseleistungen vieler Kinder (McElvany et al., 2023) und der Bedeu-
tung des Lesens flir die gesellschaftliche Teilhabe der zuverlissige Erwerb der Lese-
kompetenz eigentlich priorisiert werden. Innerhalb der weiterfithrenden Schule
krankt es dabei unter anderem an der heterogenen Leseausgangslage und der daraus
resultierenden mangelnden Passung zielgerichteter Leseforderung fiir die Kinder, die
moglicherweise zwar erste Lesefertigkeiten erworben haben, nun aber im weiteren
Lernprozess am eigentlichen Ziel scheitern, dem Verstehen kiirzerer und lingerer
Texte. In dieser Untersuchung profitierten bereits gut automatisiert lesende Kinder
genauso wie Kinder mit einer LRS. Zudem scheint es, dass von einer prosodischen
Leseférderung auch die Kinder profitieren, die aufgrund ihrer Migrationsgeschichte
nicht mit einer prosodischen Referenz fiir die deutsche Sprache grof geworden sind.

Begreift man Wissenschaft als Indizienbeweisfithrung, so muss in Bezug auf die
Moglichkeit der Ableitung didaktischer Implikationen aus empirischen Untersuchun-
gen Vorsicht walten (Scherf & Carl, 2022). Dennoch bestitigt die vorliegende Unter-
suchung zum einen den bereits untersuchten Einfluss der Prosodie auf Sprach- und
Leseverstehen und liefert zum anderen weitere Anhaltspunkte fiir den Nutzen ange-
messener Segmentierung und Pausensetzung fiir das Leseverstehen. Das didaktische
Potenzial der Ubungen zur Sprechgruppenbildung liegt genau hier: Sie nutzen pro-
sodische Fihigkeiten fiir den Ausbau der Lesefertigkeiten. Offenbar beeinflusst das
Lesen in Sprechgruppen dabei nicht nur die Pausensetzung, sondern auch die Grund-
frequenz und damit die Betonung beim Lesen. Ist das Sprechen und Lesen in Sprech-
gruppen einmal erlernt, so kann es als Instrument zum sinnerfassenden Lesen vielfil-
tig eingesetzt werden. Nicht nur literarische Texte im Deutschunterricht, sondern
gerade auch das Lesen von Sachtexten in anderen Fichern kénnte vom gliedernden
Lesen in Sprechgruppen profitieren. Dazu bedarf es weiterer Forschung, insbesondere
in Bezug auf die unterrichtliche Umsetzung zur Férderung von prosodischer Bewusst-
heit und Kompetenz.
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Anhang

Nordwind und Sonne

Einst stritten sich Nordwind und Sonne wer von ihnen beiden wohl der Stirkere wire
als ein Wanderer der in einen warmen Mantel gehiillt war des Weges daherkam. Sie
wurden einig dass derjenige fiir den Stirkeren gelten sollte der den Wanderer zwingen
wiirde seinen Mantel abzunehmen. Der Nordwind blies mit aller Macht aber je mehr
er blies desto fester hiillte sich der Wanderer in seinen Mantel ein. Endlich gab der
Nordwind den Kampf auf nun erwirmte die Sonne die Luft mit ihren freundlichen
Strahlen und schon nach wenigen Augenblicken zog der Wanderer seinen Mantel aus.
Da musste der Nordwind zugeben dass die Sonne von ihnen beiden die Stirkere war.
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Lesefluissigkeit gilt als zentrale Voraussetzung fiir erfolgreiches Lesen,
wird im Unterricht jedoch haufig auf Dekodiergenauigkeit und Lese-
geschwindigkeit reduziert. Prosodische Kompetenzen wie Betonung,
Pausen und Sprechgruppenbildung bleiben didaktisch meist ungenutzt,
auch wenn sie in der gesprochenen Sprache vorhanden sind und obwohl
sie als Indikatoren fiir die Entwicklung von Leseverstehen gelten.

Gegenstand der vorliegenden Studie ist die Evaluation eines prosodischen
Forderkonzepts im Fach Deutsch fiir Kinder der Jahrgangsstufe 6 zur
Verbesserung lesebezogener Kompetenzen. Die Intervention zeigt, dass
gezielte Ubungen zur Sprechgruppenbildung die prosodische Lese-
gestaltung und das Leseverstehen messbar verbessern kénnen. Die
Ergebnisse belegen, dass prosodische Leseférderung ein bislang unter-
schatztes Potenzial bietet. Damit leistet die Arbeit einen Beitrag zur Weiter-
entwicklung evidenzbasierter Leseférderkonzepte und eroffnet neue
Perspektiven fiir die schulische Praxis.
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