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EINLEITUNG

Die Anforderungen des modernen Arbeitsmarktesddiejungen Menschen an der Schwelle
zum Berufsleben gestellt werden, werden auch inuBeauf die Fremdsprachenkenntnisse
immer hoher angesetzt. Wahrend in den 90er JaheenX&. Jhs. die Kenntnis nur einer
(westlichen) Fremdsprache einen grof3en Vorteil biede, so ist es heutzutage zum Standard
der Allgemeinbildung geworden wie Fuhrerschein oB&V-Grundkenntnisse. Dank des
kommunikativen Ansatzes in der Fremdsprachendiklaktirde ein Stand erreicht, in dem
sich viele junge Menschen aus unterschiedlicherdéém ohne Weiteres in Englisch oder
Deutsch miteinander verstéandigen kdonnen. Zu Redid also eine grof3e Bedeutung den
kommunikativen Fertigkeiten beigemessen, derendgnsolch eine Verstandigung relativ
schnell zustande bringt. Leider schenkte man dagbgevor kurzem weniger Aufmerksam-
keit dem Problem der Verstandigungsqualitat auf eiemelnen Sprachebenen. Im Besonde-
ren blieb die Ausspracheschulung ausgeklammemmatanicht selten der Meinung war, dass
die phonetische Kompetenz von selbst erworben @wiglh Rausch/Rausch 2000:74). Und
eben die Aussprache und ihr Beherrschungsnive@llezrfhaufig eine Schlisselfunktion in
der zwischenmenschlichen Verstandigung. Wie zalileeNachweise belegen, verleiht eine
gute Aussprache den fremdsprachlichen AuRerungenQualitat, die manchmal sogar Feh-
ler im morphologischen oder syntaktischen Bereietz@ihen lasst. Auch wenn ein Deutsch-
lerner Lobspriiche tber seine Sprachkenntnisse $w#ind sie in erster Linie auf seine pho-
netische Kompetenz zu beziehen, weil psychologgedehen die ersten Gesprachsminuten
fur den sog. ersten Eindruck ausschlaggebend Simdi.als erstes, was man in diesem kurzen
Zeitraum fast vollstdndig wahrnimmt, ist eben dieopetische Kompetenz des Gesprachs-
partners. Im Grunde genommen wird es schon nactedgen drei bis funf Satzen klar, mit
welcher Art von Sprecher man zu tun hat, wahrend fiadie Einschatzung des Wortscha-
tzes, Morphologie oder Syntax wesentlich mehr Bedtucht. Letzten Endes wird Phonetik
nicht umsonst als ,Eingangstor zum Reich der Fremathe aufgefasst” (Fischer 2007:1).
Unter den phonetischen Phanomenen des Deutscleededipolnischen DaF-Lernern Aus-
spracheschwierigkeiten bereiten, gibt es namlidbhgg die relativ einfach zu meistern und
solche, die duRRerst schwierig zu beherrschen sindurch der Lerner immer als Auslander
auffallen wird. Selbst wenn der Effekt des sogmiden Akzents nicht ganz loszuwerden ist,
so soll eine Aussprachequalitat angestrebt wemiergiese Erscheinung moglichst minimali-
sieren lasst. Da in der vorliegenden Arbeit von Alenahme ausgegangen wird, dass die su-
prasegmentale Komponente als Trager der Informatiarie Sprecherintentionen eine erfolg-

reiche Verstandigung absichert und fur die Ausspegqualitat vor allem die segmentale
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Komponente verantwortlich ist, steht die funktie@ievante Segmentgruppe der deutschen
Vollvokale in Zentrum der Untersuchung. Die debtst Vokale bilden zwar eine relativ
kleine aber wichtige Lautgruppe, in der polnischeu@chlerner immer unzahlige Ausspra-
chefehler begehen. Daher gilt unsere Aufmerksamkedieser Abhandlung den deutschen
Vokalen, ihrer statistischen Vorkommenshaufigkewie ihrer Fehlerquote.

Das Problem der mangelnden Aussprachefertigkeitdevur den 90er Jahren erneut erkannt,
was mit der Hinwendung der Sprachdidaktiker in Rioly Ausspracheschulung und folglich
auch mit zahlreichen neuen Lehrwerken fruchtete. deit dieser Zeit angebotenen Phonetik-
kurse, die den Stand der Aussprachekompetenz beDd&-Lernern steigern sollten (siehe
Kapitel 6), sind jedoch vom Standpunkt der vorlieden Abhandlung einem unidentifizierten
DaF-Lerner gewidmet, berlicksichtigen also kaum $eezifik der einzelnen Ausgangs-
sprachen. Auch die Ergebnisse der kontrastiveni&tudh phonologischen Bereich, die seit
Jahren sowohl in Polen als auch in Deutschlandelbetn werden, finden ihre Anwendung
lediglich bei Erklarung der phonetischen Problenmal schaffen eine wissenschaftliche
Grundlage fiir die Ausspracheschulung, geben jetteaien Aufschluss dartber, wie man
effizient und 6konomisch bei der Beherrschung dmitsthen Aussprache vorgehen sollte.
Im Rahmen der kontrastiven Studien werden ndmliehSprachunterschiede oder sonstige
Schwerpunkte gar nicht oder kaum statistisch ausgetvund somit kann davon fur das
Quantum der einzelnen phonetischen Ubungen, dieddidestaltung, Relevanz der einzel-
nen Laute sowie Ubungsstoffverhaltnisse in BezuglaiEffizienz und eine maximale Leis-
tung kein Gebrauch gemacht werden. Es wird ledigdiiblgemein darauf hingewiesen, welche
deutschen Laute schwieriger und welche einfachedifipolnischen Lerner sein kénnen. Im
Endeffekt hért man sogar fortgeschrittene Deutsoklemit auffallenden Ausspracheabwei-
chungen sprechen, da man nicht intensiv genug arridetigen Schwerpunkten gearbeitet
hat, obwohl eine genaue planmaRige Reihenfolge Iotehsitat der Ubungen, welche die
Fachlehrwerke flr Phonetik vorgesehen haben, eatgaghwird. Da sich solch ein Zustand in
der Regel in jeder Studentengruppe wiederholt,ld#rbieh zu Recht die Frage, wie sich die
Effizienz der Ausspracheschulung und die mangelAdssprachequalitat optimieren und
noch weiter steigern lassen. Die Antwort auf diegsstellte Untersuchungsfrage wird wohl
madglich sein, wenn eine Losung gefunden wird, die globale Fehlersumme drastisch sen-
ken und folglich auch den Effekt des fremden Akgeetiuzieren lasst.

Gemal der im Kapitel 5 aufgestellten HypotheseeHetn der Effekt des fremden Akzents
und somit auch die mangelnde Aussprachequalitétnem betrachtlichen Mal3e eine ziem-
lich enge und geschlossene Gruppe von Lauten,iden e@iberdurchschnittlichen Anteil an

der globalen Fehlersumme aufweisen. Zum Ziel daetdnchung und der Analyse wird da-
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her angesetzt, eine Regel zu finden, die den umeehien Zustand radikal andern liel3e.
Zugleich wird gemal3 den allgemeinen Effizienzandonthigen im Sinne des Qualitats-
managements fur Fremdsprachenunterricht (vgl. R@6I08:218) angestrebt, eine maximale
Leistung mit verhaltnismé&Rig wenig Aufwand zu ehein. Als Ausgangs- und zugleich
Stutzpunkt fir die Formulierung der Untersuchuregdr sowie der aufgestellten Hypothese
gelten die Lautstatistik von Kohler (1995:222) sewdie von Ortmann (1976:62) erfassten
Ergebnisse einer Lehrerbefragung, die nach eingre@#erstellung enorme Disproportio-
nalitaten zwischen Aussprachefehlern und der Vorkemshaufigkeit der untersuchten Laute
wahrnehmen lassen. Da die obigen Zustdnde im Bgenbereich des Qualitdtsmanagements
liegen und in einem gewissen Sinne an wirtschagliverhaltnisse und deren Mangelaus-
wertung erinnern, weil immer haufiger der Sprachumtht als eine Dienstleistung und das
beherrschte sprachliche Kénnen als ein Produktsaige werden, bietet sich doch an, auch
bei der angestellten Untersuchung adaquate MethaagMWerkzeuge aus der Wirtschaft ein-
zusetzen.

Die erstellte Fehlerstatistik sowie die eingeseRaeeto-Methode, deren sich die 6konomi-
schen Wissenschaften fur die FehlerauswertungriPaeluktion oder in den Dienstleitungen
bedienen, mussten somit auch in der Aussprachesapulie Antwort auf die Frage erteilen
lassen, welche Vokale den Effekt eines fremden Atszbesonders verantworten. Die Wahl
des Pareto-Prinzips scheint dartiber hinaus gemarcéitiges Werkzeug fur die Klarung der
Qualitatsfragen im Aussprachebereich zu sein, @smwerden infolge der lautlichen Produk-
tionsprozesse Abweichungen des Ist-Zustands vonStdhZustand analog zu einem indust-
riellen Produktionsprozess festgestellt, die eikerrektur bedirfen. Letzten Endes soll die
Methode ermdglichen, detailliert auf die Schwerpgergolcher Abweichungen zu verweisen
und das Ausmall der negativen Erscheinung aufzuzefydch eine Forderung der Ausspra-
chequalitat bei den polnischen und insbesondetgdschrittenen DaF-Lernern anhand der
oben vorgestellten Pareto-Methode wird auch zurhdéevorliegenden Dissertation.

Das erste Kapitel der vorliegenden Abhandlung bat Gegenstand einen allgemeinen Erst-
spracherwerb. Detailliert wird dargestellt, wiesdaenschliche Gehirn die Sprechprozesse
steuert und mit dem menschlichen Sprechapparatmznsaarbeitet. Des Weiteren werden
die einzelnen Sprachentwicklungsstadien, Erwerbphesologischen Systems sowie seine
kognitivistisch-sozialen Voraussetzungen geschijdiz diese Mechanismen oft auch fir den
Fremdsprachenerwerb von Bedeutung sind. Die Kemrtes Sprechapparates, der Lautpro-
duktion gehort letztlich zur Ausbildung eines fasghrittenen DaF-Lerners und stellt ein
fundiertes theoretisches Wissen dar, das die piidi Aneignung der fremdsprachlichen

Aussprache betrachtlich fordert.
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Im zweiten Kapitel werden kurz die theoretischerur@gifagen des Fremdsprachenerwerbs
diskutiert, worauf die einzelnen Sprachbereiche spihchlichen Grundfertigkeiten erértert
werden. In den Vordergrund dieses Kapitels werdamdder fremdsprachliche Erwerb der
phonetischen Kompetenz sowie seine vielfaltigertdtak gestellt.

Im dritten Kapitel wird der Frage nach der Notweagkait einer Ausspracheschulung nachge-
gangen und anschlie3end werden die sozialen undhkoikativen Argumente fur einen fun-
dierten Aussprachekurs erdrtert, um einen verbtiebeZweifel an dem Sinn des Ausspra-
cheunterrichts ein fir allemal auszuraumen. Daltberetischen Grundlagen eines Phonetik-
kurses unter anderen auf kontrastiven Studien fuegd somit ein Versuch vorgenommen,
alle wichtigen Unterschiede der phonologischen éyst des Deutschen und des Polnischen
aufzudecken. Diese Unterschiede sind wiederum i@irZielstellungen in der Aussprache-
schulung relevant, weil sie fur die Wahrnehmung glesnetischen Probleme nicht zu tber-
schatzen sind. Folglich werden die Lernstrategigsh phonetisches Training als wichtige Be-
standteile der Ausspracheerwerbsprozesse diskutigertletztlich die Rolle des Lehrers als
eines Trainers und Organisators der Aussprachasuipbletont.

Im vierten Kapitel wird auf spezifische Ausspractudpeme der polnischen Lerner eingegan-
gen sowie auf ihre Ursachen verwiesen. Ausgegamgeindabei von der Fehlerdefinition im
Sinne von Rausch/Rausch (2000:46), die die Felklgnemung im phonetischen Bereich als
eine Normabweichung betrachten lasst. Darauf falgeerden ausfihrlich Aussprachefehler
der suprasegmentalen sowie segmentalen Komponerigert, die ihre Widerspiegelung im
Effekt des fremden Akzents finden. Wichtige Bestaite der Ausspracheschulung, die unbe-
dingt ihren Platz im Fremdsprachenunterricht flitgeschrittene Lerner finden sollten, sind
schlie3lich auch Fehleranalyse sowie Fehlertherd&g@sonders wird der Fehlertherapie eine
grof3e Bedeutung beigemessen, denn ihre Effektiwtét direkt auf die angestrebte Aus-
sprachequalitat der Lerner projizieren, was ja Ziwhjedes Phonetikkurses wird.

Das fiinfte Kapitel stellt die Untersuchung zur Awrsshequalitéat dar, die an den Studenten
des I. Jahrgangs der Koniner PWSZ durchgefuhrt gwuhth Rahmen des Untersuchungs-
verfahrens werden die Probanden beim Vorlesen \bikibzelsatzen sowie eines kurzen
Textes mit Hilfe der Spezialsoftware Praat 4.3 anfgnmen. Die erste statistische Zusam-
menstellung erfolgt nach den Vorkommenshaufigkeitenanalysierten Sprachlaute und lasst
beobachten, dass die Auftretensfrequenz der dearisttokale wesentliche Unterschiede
aufweist. Sie werden folglich zuerst in Bezug du€iKorrektheit ausgewertet und dann wie-
derum statistisch entsprechend weiter eingestuét.ADwendung des Pareto-Prinzips auf die
so ermittelten Ergebnisse lasst die festgestelltspDportionalitat zwischen Vorkom-
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menshaufigkeit und Fehler so nutzen, dass eine mai Effizienz und somit ein wesent-

licher Fortschritt in der Ausspracheschulung aboest werden.

Im sechsten Kapitel wird eine Analyse der Schullettke sowie der Fachlehrwerke fir Pho-
netik in Bezug auf die aktuellen Anforderungen, diredie modernen Phonetikkurse gestellt
werden, und unter dem Gesichtspunkt des Paretaipsifiir die Ausspracheschulung durch-
gefuhrt. Begonnen wird mit den allgemeinen Lehrwerkir DaF, da jeder fortgeschrittene
Lerner und auch zukinftige Germanistikstudentenstusus den diesen Lehrwerken lernen.
Fehlt dann in den Lehrwerken die phonetische Koreptenoder wird sie unzureichend be-
handelt, so kénnen die Ausspracheprobleme der Rafer keine Uberraschung sein. An-
schlieBend werden die polnischen und deutschenldfaererke fir Phonetik einer Analyse

unterzogen. Ziel dieser Analyse ist zu erforschiewjeweit die zuganglichen phonetischen
Fachlehrwerke neben den allgemeingiltigen KritefignPhonetikkurse auch das Kriterium

der durch die Untersuchung ermittelten Ausspradivesmpunkte erftllen.
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VERZEICHNIS DER VERWENDETEN ABKURZUNGEN UND ZEICHEN

ZNS
EEG
MMN
GWDA
L1, L2
UG
LAD
LAS
FI

VH
FFV
RHV
RNV

Zentrales Nervensystem
Elektroenzephalogramm

Mismatch Negativity-Untersuchung

Grol3es Worterbuch der Deutschen Aussprache
Erst-, Zweitsprache

Universalgrammatik im Sinne von Chomsky
Language-Acquisition-Device

Language Acquisition System

field independence

Vorkommenshaufigkeit
Fehler-Frequenz-Verhaltnis

Risikohohe Vokale

Risikoniedrige Vokale

interrogative Melodiefiihrung

progrediente Melodieflhrung

terminale Melodiefihrung
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1. GRUNDLEGENDE UBERLEGUNGEN ZUM ERSTSPRACHERWERB

1.1 Die Voraussetzungen des Erstspracherwerbs

Laut Roth (2001:72) scheipeiner der starksten Unterschiede zwischen Mengut Tieren
(...) im Sprachvermdgen des Menschen zu lieger€.Frage, wie man die Sprache beherr-
scht und wie die Ablaufe des menschlichen Spratialens sind, interessiert die Menschheit
seit Jahrhunderten. Jedoch sind sich die Spradtfersobwohl die wissenschatftliche Unter-
suchung des Spracherwerbs wohl die langste Gesehiafter den psycholinguistischen
Arbeitsfeldern aufweist, Uber die wesentlichen Bef der kindlichen Spracherwerbsfor-
schung immer noch nicht einig (vgl. (Klann-DeliuB03:3ff.).

Im Laufe der Jahre hat man aufgrund von anatomisaieurologischen sowie psycholingui-
stischen Untersuchungen, die mit einer hohen littrisn XIX. gefiihrt und im XX. Jh. fort-
gesetzt worden sind, feststellen konnen, dass dielSprachwahrnehmung sowie Sprach-
produktion auf viele menschliche Organe zurtckfihiassen. Neben den Hororganen und
dem Sprechapparat spielen fur die menschliche Kamkation vor allem das Gehirn und das
zentrale Nervensystem eine relevante Rolle. Naetribh (2007: 86ff.) zahlen zu den Grund-
voraussetzungen des Erstspracherwerbs drei Faktdiemgleichermal3en, obwohl sie unter
unterschiedliche Kategorien fallen, eine Sprachibebkeung bedingen: biologische, psycho-
linguistische, kognitive und soziale Voraussetzumdegin Zusammenspiel all dieser Faktoren
setzt einen gelungenen Spracherwerb bei KinderaugoWird der eine oder andere Bereich
beeintrachtigt, so kommt es zu gewissen Stérundilenden Erstspracherwerb entweder ver-
langsamen oder gar unméglich machen.

In der neueren Spracherwerbsforschung betrachtet diea Spracherwerbsprozesse haupt-
sachlich interaktiv und kognitivistisch (vgl. (KlafDelius 2008:3ff.Jund in der Hinsicht ver-
sucht man griindlich zu erforschen, wie der Erwesgb Hautinventars, Wortschatzes oder
Grammatik verlauft und wann die Beherrschung e8mache als abgeschlossen gilt. Im Fol-
genden wird besonders der Frage nach dem Erwerbpld@sologischen Systems nach-
gegangen, da es einen Bezugs- und zugleich Auggamkysfir die Beherrschung des fremd-

sprachlichen Lautsystems darstellt.

1.1.1  Psycholinguistische und biologische Vorausgahgen des Erstspracherwerbs

Fragt man einen Laien, wie es mdglich ist, dassSSgrechprozesse zustande kommen, wird er
mit einer hohen Wahrscheinlichkeit in erster Liniazelne Organe des Sprechapparates nen-
nen, da diese Organe am Sprechprozess direktipesaid. Dass dem Sprechen jedoch das

Horen und die die Sprachwahrnehmung forderndeneBsaezder Registrierung von Sinnes-
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eindricken im Gehirn vorausgehen, ist nicht unbgidi@dem klar. Die Wahrnehmung, ihre
Verarbeitung und Koordinierung sowie samtliche Denkd sprachliche Artikulations-
prozesse werden zentral durch das Gehirn gestéugrtWode 1988:66). Nach Springer/
Deutsch (1990:1) haben bereits die Griechen inAéike darauf hingedeutet, dass die Hirn-
funktionen fur unterschiedliche Leistungsbereicke thenschlichen Handelns verantwortlich
sind. Die uns bisher Uberlieferten Informationerd typothesen ergeben sich vorwiegend
aus den klinischen Beobachtungen und Konzeptionam Agdzte (vgl. Springer/Deutsch
1990:1ff.). Da im Mittelpunkt der vorliegenden Albsttdung die die Ausdrucksebénigetref-
fenden Aneignungsprozesse der Sprachlaute steliehinnden nachsten Kapiteln naher auf
das Problem des phonologischen Spracherwerbs denesprechmoto-rischen und artikulato-

rischen Gesichtspunkten eingegangen.

1.1.1.1 Der Aufbau des menschlichen Gehirns

Kaum ein anderer Bereich der Wissenschaft hat wotiel Interesse erweckt wie das men-
schliche Gehirn. Die Hirnuntersuchungen haben sdhngst ergeben, dass es ein faszinie-
rendes und wohl das wichtigste menschliche OrgarinisFolgenden wird es uns jedoch nur
soweit interessieren, in wieweit es fur die Sprankfionen und Sprechprozesse von Bedeu-
tung ist. Aul3er Acht wird seine Rolle fir die pholegischen also Lebensprozesse gelassen.
In Bezug auf das Gewicht des ganzen menschlichepe$ stellt das etwa 2% ausmachende
Gehirn eine Art zweier mit Hilfe der Nervenfaserd@hverbundenen halbkugelartigen Half-
ten dar, die Hemisphéaren genannt sind und aul3eziicdnder ahneln, tatsachlich aber funk-
tionale Unterschiede aufweisen (vgl. Wode 1988:h6fas Verteilungskonzept von Hirn-
funktionen stammt von dem badischen Anatom und,Amnz Joseph Gall, der behauptete,
das Gehirn sei nicht als etwa eine einheitliche $damu betrachten, da in unterschiedlichen
Gehirnteilen verschiedene geistige Fahigkeiten lisleat seien (vgl. Springer/Deutsch
1990:6). So hat er die Sprache den Frontallappem @¢n vorderen Bereichen der beiden
Hemisphéaren zugeordnet. Als einer der ersten, @eAgdymmetrien auch in Bezug auf die
Sprachfunktion des Gehirns beobachtet hat, war wehlLandarzt, Marc Dax, der Anfang
des XIX. Jahrhunderts eine Beeintrachtigung odgasaen Verlust der Sprache mit dem
Hirnschaden verknupfte (vgl. Springer/Deutsch 18R0Er zog damals eine Schlussfolge-
rung, dass die Sprachstérungen, die heutzutagerifFa@chsprachéphasiengenannt sind,
immer auf die linke Hemisphare zurtickzufiihren sefunch die anderen Hirnforscher wie
Broca und Jackson vertraten die Meinung, dass lBdealfte unterschiedliche Funktionen
steuert. Der franzosische Arzt, Broca, wies in 88rer Jahren des XIX. Jahrhunderts auf

! der Begriff Ausdrucksebene wird in der vorliegemdéhandlung im Sinne von Darski (2004:23) versemnd
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einen Gehirnbereich oberhalb des linken Ohreswnseiner Ansicht nach die Fahigkeit der
sprachlichen Artikulation lokalisiert ist. Er komngwischen dem Verlust der Sprechfahigkeit
(Artikulationsfahigkeit), der aus der Lahmung deinb Sprechen aktiven Muskeln resultiert,
und einem Verlust der Sprachfunktion unterscheiden, erAphemié nannte. Damit lieferte
er eine ausfuhrliche Beschreibung der anatomis8sdunde sowie der beobachteten Sprach-
probleme. Das nach ihm bezeichnete Brocasche AaeaehBrocasches Zentrumgenannt, ist
fur die Motorik, also die Sprechfahigkeit (Artiktilen) oder Sprachproduktion verantwortlich
(vgl. Reischer 2002:19). Als Vertreter der Lokdiisaslehre wurde Broca zwar heftig kriti-
siert, trotzdem aber war die ,Brocasche Regelthnder diejenige Hemisphére, die die Spra-
che kontrolliert, jeweils der bevorzugten Hand gedperliegt, von gréfdter Bedeutung fir die
Entwicklung der Gehirnforschung im XX. Jh.

Der Neurologe, Karl Wernicke, ermittelte dagegaerersiZusammenhang der Hirnschadigung
mit den Sprachverstandnisproblemen. Eine Schadiglegy hinteren Teils deSemporal-
lapens der linken Hemisphéare verursacht namlich Schwikeitgn mit dem Sprachver-
standnis. Die Relevanz der linken Hemisphére soiohdie Sprachfunktion als auch fur das
Sprechen wurde auch von Liepmann und Jackson @glinger/Deutsch 1990:9) bestéatigt,
von denen das Konzept der so genanatgebralen Dominanabgeleitet wurde. Der bekan-
nte britische Neurologe, John Hughlings JacksoB4)8vertrat die Auffassung, dass die eine
Hemisphare immer in Bezug auf die Sprachfunktiowiecandere ,h6here” Funktionen als
bestimmende und dirigierende Sphare anzusehewngistSpringer/Deutsch 1990:9). Jackson
hielt die fuhrende Seite des Gehirns, die linke Kehére, fir ,die Seite des so genannten
Willens* (Jackson 1864 nach Springer/Deutsch 199@w@bei in der anderen, der rechten
Gehirnhalfte, die Prozesse automatisch verlaufereln Konzept der zerebralen Dominanz
wurde die rechte Gehirnhéalfte zu Unrecht der linkiéifte untergeordnet, was jedoch im XX.
Jh. erneut revidiert wurde (vgl. Springer/Deuts@&®@10). Der Grund dafur war sicherlich
eine Diskrepanz zwischen der Schadigung des linkehrechten Gehirns. Wahrend man im
Falle einer Schadigung der linken Hemisphare sadoré dramatische Auswirkung in der
Sprechfahigkeit oder Sprachfunktion feststellenritenso war infolge des Schadens an der
rechten Hemisphare eher keine ernste Sprachbesitigédng zu beobachten.

In den neueren Zeiten wurde diehirnasymmetrieor allem durch die so genannten Splitt-

Brain-Forschungen (Spalthirnforschungen) nachgeamie®ie Ergebnisse der Untersuchun-

2 Erst ein Kritiker von Broca, Armand Trouseau, rigtden Begriff Aphasie ein, der sich demnachstein
Fachsprache eingeburgert hat (vgl. Springer/Det8810:9)
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gen der Split-Brain-Patient®ergaben, dass die Reize aus der AuRenwelt dudehGehirn-
halfte unabhangig von der anderen verarbeitet wer8e ist jede Hemisphare féahig, unab-
hangig wahrzunehmen und zu lernen. Des Weitereerhdie Untersuchungen der letzen Jah-
re (vgl. Springer/Deutsch 1990:2) eindeutig ergelalss die beiden Hemisphéren, obwonhl
sie auf den ersten Blick symmetrisch aufgebautidadtisch zu sein scheinen, doch gewisse
asymmetrische Funktionsverteillhgufweisen. Diese Zuweisung von Funktionen auf ver-
schiedene Hemispharen wird dlateralisierungbezeichnet. So wird die Motorik des Men-
schen uber Kreuz kontrolliert, d.h. die rechte Hiitfte ist etwa fur die linke Hand zustandig
und umgekehrt. Die geistigen Funktionen des Mensdosvie seine Verhaltens-weisen, die
durch das Gehirn gesteuert werden, sind gemalwehgefuhrten Experimenten (vgl. Wode
1988:66) asymmetrisch zwischen den beiden Hemisphéerteilt. In einer der Hemisphéren
sind auch die sodsprachzentrerokalisiert, die fiir die Sprechprozesse und Sgtattiion
Verantwortung tragen. Klinische Beobachtungen umdet$uchungen an den Split-Brain-
Patienten liefern deutlichste Hinweise auf die taisierung der Sprache. Bei Gber 90% der
Menschenist es die linke Halfte, daher auch dsminanteHemisphare bezeichnet. Laut die-
ser Konzeption wird bei den meisten Menschen (Réémdern) die Sprachfunktion durch die
linke Hemisphére kontrolliert.

Einen weiteren Beweis fUr die Lokalisation der $pfanktionen lieferte der sogphatischer
Arrest der von Penfield eingesetzt wurde (vgl. Springeutsch 1990:14). Da das Gehirn
relativ wenig Schmerzrezeptoren hat, war es barddperation mdglich, das Gehirngewebe
mit schwachem Strom zu reizen. Die elektrischerz®&#isten verschiedene Tastempfindun-
gen aus und die Stimulation der Hirngebiete, dreSprachfunktionen verantwortlich sind,
fihrte zur Beeintrachtigung der Sprechfahigkéiten

Noch in den 80er Jahren des XX. Jhs. glaubte matearoben beschriebenen Dualismus der
Gehirnfunktionen (vgl. Gotze 1997:180), laut defd. -die Sprache der linken und die Bild-
vorstellung der rechten Hemisphére zugeordnet saiten. Heutzutage sieht man das Pro-

blem komplexer an und man betont eine dynamiscletaldeng der Beziehungen zwischen

% Es handelt sich um Epileptiker, denen aus thetigmen Griinden die Verbindungsstiicke zwischerbéén
den Hirnhalften in der au3eren Hirnrinde durchttesurde, um die epileptischen Anfélle zu unterderckvgl.
Wode 1998:68f.)

* Sperry http://nobelprize.org/nobel_prizes/medicine/laves£t981/sperry-lecture.htintler Nobelpreistrager
fur Medizin und Physiologie, glaubte sogar, daggder voneinander getrennten Hemisphéare ein umajodpr
Strom des Bewusstseins existiere. Jeder Hirnhéktelen eigene Aufgaben zugewiesetie die andere nicht
erfullt.

®vgl. dazu auch Huber 1997: 80f, Wode 1988:67

® Die Penfields Methode hat in letzter Zeit Wad@4@d) abgelést, der den nach seinem Namen benawfada-
Test fir die Feststellung einer dominanten Hemispké#arbeitete. Durch eine Injektion von Barbitaralassen
sich namlich Teile des Gehirns voriibergehend fonktinfahig machen. Je nach Lokalisation fallen daram
die sprachlichen Fahigkeiten aus (vgl. Klein, Ktp://www.uni-
siegen.de/fb2/mitarbeiter/klein/epi_ged.html?lang}=d
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den beiden Gehirnhélften, aus denen sich untypischkalisationsmuster ergeben kénnen.
Linke (1996:28)nennt Falle, in denen ,die sprachlichen Leistungendann vollzogen wer-
den kdnnen, wenn die beide Hirnhélften aktiviertdea. Das heil3t, diesetch denke, also
bin ich* konnte im Prinzip in beiden Hirnhalften unabhangiomeinander stattfinden®. Dies
zeugt zweifelsohne davon, dass die Dominanz einenhBifte in Bezug auf Sprach-
funktionen gefallen ist. Kirzlich wurde auch enktecdass ebenfalls ,das Kleinhirn keines-
wegs nur ein Bewegungssteuerungszentrum ist, soraderh an kognitiven Leistungen und
Sprache erheblichen Anteil hat* (Roth 2001:54). &ek sind auch Beispiele aus dem XVIII.
Jh., die schon damals als Nachweis daflr betraggeten konnten, dass prosodische Merk-
male der Sprache so wie samtliche Musikeigensanaftech die rechte Grof3hirnhélfte ver-
arbeitet werden, wobei die Worter in dem linken ISi&nlappen des Grof3hirns (Temporal-

lappen) gespeichert sind (vgl. Springer/Deutscl0iBb

| Maotorisches

Wernicke- rinde
Zentrum

e
| Har-
" rinde

Abbildung 1-1: Das menschliche Gehirn
(Quelle:http://spzwww.uni-muenster.de/~griesha/mse/picgiliveain-lang.gif

1.1.1.2 Neuronale Prozesse im Gehirn

Nach Multhaup (1995:216) ist das Wesen einer Sgracii die ,Verwendung von Wissen zu
kommunikativen Zwecken* zurlickzufiihren und das \fisgilt bei ihm als Funktion oder
Leistung des menschlichen Gedéachtnisses, das wiaden Gehirn seinen Sitz hat. Folglich
wird beobachtet, dass das Abspeichern und EingstaMssens neurochemische und neuro-
elektrische Prozesse voraussetzt (vgl. Multhaup%28.8). So muss zwischen dem oben be-
schriebenen anatomischen Aufbau des Gehirns undnderophysiologischen oder neuro-

elektrischen Prozessen unterschieden werden, derhalb einer Struktur des neuronalen
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Netzes verlaufen und damit einen Gegenstand deobielogischen und neurolinguistiscHen
Untersuchungen darstellen, also wie die Sprach@eimrn verarbeitet wird.

Wie Kuhn (http://links.linse.uni-due.de/449-1-online-publiketen.php bemerkt, weisen die neurolin-

guistischen Untersuchungen eindeutig eine engeeBerg der anatomisch-funktionalen
Entwicklung des menschlichen Gehirns zum Erstsgiaatrb nach, so dass eine volle

Sprachfunktion erst dann erreicht wird, wenn foldgKriterien erftllt werden:

+Eine gewisse ,angeborene"” Hemispharenspezialisgefir Sprache (bei Rechtshandern meist die linke-H
hélfte) ermdglicht es dem Kind schon in den erdtelnenstagen, zwischen sprachlichen und nicht-spchem
Lauten zu unterscheiden. Man weil3, dass die réthieisphére eine wichtige Unterstiitzung der linkarstbllt
(indem sie z.B. fir die raumliche Wahrnehmung del@amorientierung verantwortlich ist).

Erst durch das Zusammenspiel beider Hemispharem(bca-Zentrum, d.h. motorisches Zentrum, alsa&ipr
erzeugung + Wernike-Zentrum, d.h. sensorischesrdientalso Sprachverstandnis Re: raumliche Wahrneh-
mung/Raumorientierung) ist das Kind fahig, Sprachéommunikativen Austausch adéquat zu verarbeiteh

zu produzieren®, (Kuhiittp://links.linse.uni-due.de/449-1-online-publikaten.php

Da der Erstspracherwerb als ein mehrdimensionamogengesetzter und ein kontinuierlich
ablaufender Prozess anzusehen ist, wird angenontass,die erste Kommunikation bereits
in der Schwangerschaftsphase zustande kommt, wasKidd die ersten Tone wahrnehmen
kann (vgl. Penner 2006:39). Eine richtige Spractehitisselung fangt aber erst nach der Ge-
burt an, wenn das menschliche Gehirn eine quamgtaind vor allem qualitative Entwick-
lung erfahrt und ein neuronales Netz von Zellenwehlingen herausgebildet wird, da ,alle
Leistungen des Gehirns aus den (...) Integratiortalegen einzelner Nervenzellen resultie-
ren* (Roth 2001:46). Da diese Leistungen auRemstdtiziert sein kdnnen, wird der Aktivitat
der einzelnen Neurone, d.h. kleinen Nervenzellame grofRe Bedeutung beigemessen. Be-
sonders in groRen Gehirnen, wie diesen bei den dhens stellt man Bereiche fest, die aus
Milliarden von Neuronen bestehen. Jedes Neurott gimjegen ein Geflige eines Zellenkor-
pers, des Somas, sowie einer gewissen Anzahl vodriden und einem relativ langen Axon
dar. Wahrend tiber Dendriten und SynaPssektrische Reize wahrgenommen werden kén-
nen, werden Uber das Axon vom Zellenkérper ele#ttesimpulse an andere Neurone weiter-
geleitet (vgl. Roth 2001:46). Wie Palm (1988b:5djuhrt, empféangt ein Neuron ,uber eine
in der Regel funfstellige Zahl von Eingdngen Signabn anderen Nervenzellen, verarbeitet

sie und gibt selbst Uber einen Ausgang nur einedies Signal ab (...). Dieses wird seiner-

" Unter Neurolinguistik fttp://www.neurolabor.deversteht man ,ein spezifisches Uberschneidungegebr
Linguistik mit der Biologie bzw. Neurobiologie (un@rwandten Gebieten), mit der Medizin (Neurologisy-
chiatrie, 'Kinder- und Jugendpsychiatrie’) und daonallem mit der Psychologie (bzw. Neuropsycha@dgler
es ebenfalls um den Zusammenhang von Prozessénfdenationsverarbeitung urstruktur und Funkti-
onsweise des Gehirns geht. Dieses Uberschneidusigsgeu dem alles in allem auch noch ein Stiickrimé-
tik, die Neuroinformatik, gehdért) wird heute audb meue, eigenstandige Wissenschatft, als "Neurewsshaft"
verstanden; danach ist die Neurolinguistik einGezitich der Neurowissenschaft”

8 Unter Synapse versteht man eine Stelle, wo esheisNervenzellen und anderen Zellen z.B. Sinfdss-
kel- oder Drisenzellen oder zwischen Nervenzelidinss zu einem Kontakt kommt.
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seits Uber mehrere zehntausend Synapsen (...) arebemso viele Nervenzellen weitergelei-
tet" (Palm 1988b:54). All die Prozesse sind ale,dhemischen und physikalischen Vorgan-
ge, die sich an und in einzelnen Neuronen absgi@Rwth 2001:16) anzusehen.

Der seit Jahren bekannte Streit der Lokalisatienistnd Konnektionisten mit den Holisten
scheint zu Gunsten der letzteren ausgetragen zlewedenn immer haufiger wird heutzutage
holistisch darauf hingewiesen, dass samtliche Beezén menschlichen Gehirn nicht isoliert
sondern vernetzt ablaufen (vgl. Gotze 1997:3). €ifk996:26) spricht hier Uber ein Inter-
agieren des menschlichen visuellen Systems, Gadasés und Sprachsystems und setzt sich
folglich mit dem Dogma der traditionellen Hemispd@aisymmetrie auseinander und weist
Falle nach, in denen die Sprachfunktion auf beidahdlften verteilt ist, aber eine Sprech-
leistung erst bei der Aktivierung der beiden Hinfilegaktiv wird (vgl. Linke 1996:28f.). Aus-
schlaggebend scheinen hier die neuronalen Verbgetunnd einer Art Schaltplan von Ner-
venzellen zu sein, der sich in den ersten 15 Lgakren herausbildet. Roth (2001:46) vertritt
die Meinung, dass durch Interaktionen der vielemriiee grol3flachige Erregungsfelder ent-

stinden, die einzelne Areale in der GroRhirnrindeeeinflussen vermaogen.

Neuron

postsynaptisches Heuron

Abbildung 1-2:Nervenzelle (Neuron)
(Quelle:http://home.arcor.de/ralf.sitter/kyb/neuro/neurothan

Infolge der Lateralisierung werden die Sprachfuréin durch die vorerwéhnten Sprachzent-
ren gesteuert, die mit Hilfe von neuronalen Verhimgen Impulse zum Sprechapparat senden
oder diese - durch Hororgane empfangen — auch whhren. Sobald in unserem Gehirn ein
Sprech- oder Horimpuls zustande kommt, wird praktis demselben Augenblick auch unser

Hor- oder Sprechapparat aktiviert.



19

1.1.1.3 Die anatomische Entwicklung der menschlieim Sprechorgane

Dass das Sprechen eine naturliche Téatigkeit furddieen darstellt (vgl. Aitchison 1991:72),
kann heutzutage kein Zweifel mehr bestehen. Zwecksduktion der Sprachlaute entwickel-
ten sich die Organe des menschlichen Sprechapparaes Jahrtausende, bis der jetzige Zu-
stand erreicht werden konnte. Dieser Entwicklunggagen im gleichen Mal3e die Hbrorga-
ne, der Sprechapparat sowie die Sprechmotorik undgkBlaktivitdten. Bestimmte Muskeln
(Bauchmuskeln, Zwerchfell) pressen die zur Artikiola nétige Luft aus den Lungen, andere
wiederum formen und ,transportieren“ die erzeudtante (vgl. Herrmann/Fiebach 2007:47).
Als Beispiel fur eine direkte Anpassung an Sprechpsse nennt Aitchison (1991:72) die
Lunge, die in unterschiedlichen auf3erordentlichiemaBonen sofort adaquat reagieren kann.
Nach einer korperlichen Ausdauer gerat der Menskdtiv schnell in Atemnot und Erschép-
fung, unter Wasser kann man lediglich 2-3 Minutashalten, usw. Nur das Sprechen bewirkt
beim Menschen kein Unbehagen oder sonstige ,Nelstkuamgen®. Beim Sprechen funktio-
niert alles einwandfrei, der Atemrhythmus wird jgch Bedarf und Sprechtempo verandert
(Aitchison 1991:72f.). Man kann einige Stunden obkiohtbare negative Konsequenzen spre-
chen.

Eine tiefere Lage des Kehlkopfs und Ausbildung igebReren Nasen-Rachenraumes als
z.B. bei Affen befahigt den Menschen zur Produkeamer viel differenzierteren Menge von
Sprachlauten als z.B. Menschenaffen (vgl. Herrnfaebach 2007:52), die mit einer hohen
Wahrscheinlichkeit einen gemeinsamen Urahnen hdbebermann (1972) sieht eine Anpas-
sung auch in der Konstruktion des menschlichen kagis, der - obwohl einfacheals z.B.
bei Affen gebaut — einen biologischen Nachweiligfinwieweit das Verwendungsziel, also
die Lautproduktion die Form und Bau dieses Orgaaterchiniert hat.

Bezlglich einer Anpassung im Bereich des Sprechrapgma fuhrt Aitchison (1991:70) als
Beispiel die Positionierung der Schneidezahne analle gleich hoch, senkrecht und nicht
wie bei vielen Tieren oft schrag positioniert siniegs Weiteren einen seitlichen Kontakt mit
benachbarten Zéahnen haben. Da es fur die Esstifuyk&tisch keine Rolle spielt, kann man
nur vermuten, dass solch eine Positionierung dén&dezéhne durch Artikulation vieler
Laute wie [s], [f], [z] oder [v] bedingt ist. Auctiie &ulRerst aktive Tatigkeit der Lippen und
vor allem der Zunge lasst vermuten, dass dieser@ergae so hohe motorische Flexibilitat
dem Artikulationsbedarf verdanken. Vermutlich zeiebh die Menschen eben die Artikula-
tionsbasis aus, also die spezifischen Ausgangsstgih und Bewegungen aller zur Artikula-

tion nétigen Sprechorgane.

° Die Luft kann durch den Kehlkopf frei und ungestiurchstrémen, wodurch das Sprechen vereinfatht is
Anderseits kann es manchmal zum Verschlucken fiild@der Mensch nicht zugleich essen und atmen, kann
wie es bei den Menschenaffen der Fall ist, die ebisolierte Luftréhre haben.
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Letzten Endes weist das Gehirn die wohl wichtigst@assung der menschlichen Organe an
das Sprachvermdgen auf. In den psycholinguististh@ersuchungen hat man zwar zu Un-
recht auf das Gewichtverhaltnis des Gehirns zu émper aufmerksam gemacht. Heutzuta-
ge spricht man eher - wie es Aitchison (1992:7B#jnerkt - Uber qualitative Unterschiede.
Nach Herrmann/Fiebach (2007:52) muss es aul3errdgomischen Unterschieden zwischen
Menschen und Affen im Bereich der Sprechorgane eaoen weiteren Unterschied in Bezug
auf die Sprachproduktion und Sprachwahrnehmungrgefgch Affen kommunizieren nam-
lich mit Hilfe der Laute, die mit den gleichen M@k produziert werden wie bei Menschen,
und kénnen auch menschliche Sprachlaute perzipieren

Da das Sprechen durch das Hoéren bedingt ist, masste das menschliche Ohr eine gleiche
Entwicklung und Anpassung erfahren. Es nimmt Speaté nicht nur auf und Ubertragt sie
weiter, sondern es ,beginnt sie zu filtern und malgsieren” (Mikotajczyk 2006:37), worauf
oft wiederum als Reaktion eine Lautproduktion egfoWie also zu vermuten ist, musste die
Entwicklung der Sprech- sowie Hororgane parallelatgen, da beide Aktivitdten eng auf-

einanderbezogen sind.

1114 Die Hoérorgane

.Das Ohr ist die erste Lehrmeisterin der Sprachat bieling (1996:31) den bekannten
Spruch von Herder nicht ohne Recht zitiert. Und obldieser Spruch eher in einem Uber-
tragenen Sinn zu verstehen ist, verliert auch seorwdrtliche Lautung nicht an Bedeutung.
Das Hoérorgan scheint eine genauso relevante Rolléié¢ Kommunikation zu spielen wie der
Sprechapparat, denn ein richtiges Horen setztigeht(Aus)sprechen voraus. Somit ist es
schon von groRer Bedeutung, dass das Hororgan emggeborenen Kindes einwandfrei
funktioniert und sowohl Sprachlaute als auch afidemen Signale richtig wahrnehmen kann.
Hort man schlecht, ist es schwierig, richtig zu koumizieren, da man oft Laute oder Woérter
uberhort und dadurch die ganzen AuRRerungen fatgehpiretiert. Infolge dessen kann es zur
Abneigung und im Endeffekt zur gesellschaftlichsalation fiihreff. Wie Penner (2006:39)
anfuhrt, kann das Kind bereits zwei Monate vor eef@eburt relativ gut héren. Gleich nach
der Geburt kann das menschliche Ohr die Umgeburgdsp sowie andere begleitende Téne
wahrnehmen und voneinander unterscheiden. Mit ddr Jernt® es noch praziser Eigen-
schaften der einzelnen Laute zu differenzieren. ({tinn-Delius 2008:28f. Die Lautwahr-
nehmung durch das menschliche Ohr erfolgt im Bhreiwischen 100Hz und 20kHz (vgl.
Dietrich 2007:2) und beginnt mit der Aufnahme eiealls (Lautes) durch das aus Ohrmu-
schel und dem aulReren Gehérgang bestehende aufdefdéahanisch wird der Schall dann

19 7u den Hérstérungen siehe Kapitel 3.1
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uber Trommelfell an das Mittelohr, das als Signedtéaker fungiert, und dann mit Hilfe des
Hammers, Ambosses und Steigbtigels an das Innenakem die akustische Analyse erfolgt,
weitergeleitet (vgl. www.hexal-medizinlexikon.d®&er eigentliche Hérvorgang beginnt eben
im Innenohr, wo in der Schnecke durch ein Mitwirldar Basilarmembran mit den Haarzel-
len und Schallrezeptoren Sprachlaute (Schallwellanglektrische Impulse umgewandelt
werden. Diese werden dann tGber Hornerven an dasrGehitergeleitet. In der Gehirnrinde
werden die Laute analysiert und mit den Lautmustemglichen. Gegebenenfalls kommt es
zu einer Reflexreaktion und eventuell Impulsreakigeitens der Broca-Region, in der das
Sprechen aktiviert wird. In der Vergangenheit wadlenHOrprozesse durch die auf Helmholtz
(1862) zurickfuhrende Resonanzhypothese erkladh mler bestimmte Bereiche der Basi-
larmembran durch bestimmte Frequenzen in Schwingieiyacht wurden (vgl. Pompino-
Marschall 1995:137). Heutzutage herrscht die vokeBg (1960) entwickelte Wanderwellen-
theorie, ,wonach die Steigbligelbewegung einer bmsten Frequenz zu einer Basilar-
membran entlang wandernden Wellenbewegung fuhrhewdiese aufgrund der mechani-
schen Eigenschaften der Basilarmembran in Abhaediglon der Frequenz ihr Hillkurven-
maximum an einer bestimmten Stelle ausbildet* (Raoylarschall 1995:137f.).

mechanische elektrische
Ubertragung  Ubertragung

Luﬁleitung

Leitung in
Flissigkeit

Abbildung 1-3: Ubertragungsformen des Schalles. (8dbernagl 1991, S.319)
(Quelle:http://www.neurolabor.de/script4-Planung/scriptAaht

Zusammenfassend lasst sich im Sinne von Szczodr¢2@3089a:185) das gesamte System der
Hororgane, dessen wichtigste Aufgabe es ist, ditsspmachliche Substanz aufzunehmen, zu
verarbeiten und in Form von Neuroimpulsen ans Gehlgiterzuleiten, als ein auditiv neuro-

naler Intrakanal betrachten, ohne den das Sprdcaen mdglich wird.
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1.1.15 Der Sprechapparat

Das Sprechen stellt einen zum Horen umgekehrtereBsodar. Der Sprecher ,kodiert seine
AuRerungen, d.h. in der ersten Etappe werden imrGgnammatische, lexikalische usw.
Informationen Uber die geplante Mitteilung in masohe und weiter in neurologische Impul-
se (Muskelreize) umgewandelt* (Mikotajczyk 2006:4B)e von den Gehirnzentren gesende-
ten Impulse aktivieren also den Sprechappéarder, in Bewegung gesetztin vier Etappen
als Endprodukt der Lautproduktion die fir das mbliste Ohr hérbaren Schallwelféh
(Laute) erzeugt. Diese vier Etappen der Lautpradokimfassen (1.) Luftstromprozesse an-
ders Respiration genannt, (2.) PhonationsprozeteseSiimmbildung, (3.) oronasale Prozesse
und schliel3lich (4.) die eigentlichen Artikulatipmnezesse, auch Artikulation im engeren Sin-
ne (vgl. Mikotajczyk 2006 :46) genarifit Die erste Etappe also die Luftstromprozesse voll-
ziehen sich innerhalb des Atmungssystems, das wameK (1995:42) als ,Generator des
Luftstroms” bezeichnet wird. Bestehend aus Zweltht&rustkorb, Atmungsmuskulatur,
Lungen, Bronchien und Luftrohre (infraglottale oderbglottale Sprechorgane bezeichnet)
erzeugt das Atmungssystem einen zur Artikulationged Luftstrom, der in weiteren Etap-
pen entsprechend bearbeitet wird. Die erste Maatifikh des so erzeugten pulmonalen Luft-
stroms erfolgt bereits im Kehlkopf, wo die vorerwm#mn Phonationsprozesse (Stimmbil-
dung) zustande kommen und wo durch verschiedenstelimg der Stimmbanderunter
anderen Uber die Erzeugung von stimmlosen odemstaften Lauten entschieden wird.
Dementsprechend bemerkt Pompino-Marschall (1995ia8):

»Alle lautsprachliche Kommunikation beruht auf detikulatorischen Manipulation eines Luftstromig zdu

einem gehdrsmaRig wahrnehmbaren — und differeranienb- akustischen Resultat in Form eines Klanges b
Gerausche fuhrt*

Oberhalb des Kehlkopfs befindet sich ein System &mi Raumen (Rachen- Nasen- und

Mundhdhle), die zusammen mit allen sich darin le#iomen Artikulationsorganen als supra-

1 Mikotajczyk (2006:47) versteht unter dem Begriffr8chapparat ,alle Organe im menschlichen Kérpier, d

aktiv oder passiv an der Bildung von Sprachlauteteibgt sind“. Der so aufgefasste Begriff des $heppara-

tes kann in der Vielfalt der géngigen Definitiorsan einfachsten und zugleich préazise genug ersaieine

12 ScheckerHttp://www.neurolabor.de/script4-Planung/scriptAahbehauptet: ,Sicherlich nicht zufallig befin-
det sich die Region, die fir die Sprechmotorik &odtg ist, in derselben Hemisphére wie die Regisiche
fur die Feinmotorik der Hande und FuRRe zustandigigt doch die artikulatorische Motorik die begitem
komplizierteste motorische Leistung, die Menscheltbvingen*

13 Nach Pompino-Marschall (1995:35) erzeugen FrawalSvellen von ca. 230Hz, Manner — ca. 120Hz, Saug

linge — ca. 400Hz.

1 Fiir Ramers (2001:12) gibt es drei Phasen der ildutiy: 1) Atmung (Initiation), 2) Phonation (Stinbit

dung) und 3) Artikulation im engeren Sinne.

Pompino-Marschall (1995:17) spricht ,in Hinblickfadas akustische Resultat” tiber drei sog. Funkkiaise:

(1) Initiator — Atmung, (2) Generator — Phonationd 3) Modifikator - Artikulation

!> siehe von Essen (1979:39ff), Pompino-Marschal96t91ff) Mikotajczyk (2006:50ff): genaue Beschreilgu

der Kehlkopffunktion sowie aller Einstellungen &mmbaéander.
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glottale Sprechorgane bezeichnet werden (vgl. Mikalyk 2006:54f). In der Rachenhdhle,
die fur den entstandenen Schall als einer Art Raszraum anzusehen ist, wird der im Kehl-
kopf erzeugte Klang verstarkt. Geht demnéachst daste Luftstrom beim gesenkten weichen
Gaumen durch die Nasenhohle, so werNasallauteartikuliert. Ansonsten entstehen beim
durch die Mundhdhle entweichenden Luftstrom unalgé des gehobenen Gaumensegels
orale Laute Im Ansatzrohr, wie auch die drei 0. g. Raume gahaind, wird die Artikulation
vollzogen, worauf die mitspielenden passiven urtivek Artikulatorert® der Mundhohle den
ausstromenden Luftstrom zu konkreten horbaren bautedifizieren. Der jeweilige Laut ent-
steht namlich dort, wo sich der aktive maximal demssiven Artikulator nahéft Demnach
lasst sich jeder wahrnehmbare Laut akustisch aks leéstimmte Kombination der Einstellun-
gen und Bewegungen von Sprechorganen auffdssklikotajczyk (2006:121) bezeichnet
diese Aktivitat der Sprechwerkzeuge, die zur Ehtstg der Sprachlaute fuhdytikulation

im engeren SinndDa die 0. g. Einstellungen und Bewegungen dea@argane fir alle na-
tirlichen Sprachen unterschiedlich sihajibt es auch fiir alle Sprachen verschiedene, imma
nente Lautsysteme. In der Tat stellen die hervoegditen Sprachlaute relevante und zugleich
redundante Erscheinungen dar, die funktional geseten abstrakten Einheiten und zwar den
Phonemen (vgl. von Essen 1979:pZlugeordnet werden kénnen. Mit der Untersuchurdy un
Beschreibung der Sprachlaute sowie mit ihrer Prodakbefasst sich ein Teilbereich der
Sprachwissenschaft und zwar Phorf8tiklie sowohl Sprachwahrnehmung als auch Sprach-
produktion unter mehreren Aspekten untersucht.

Da sowohl die Hororgane als auch der Sprechapparatkommunikative Hilfsfunktion ge-
genuber den im Gehirn befindlichen Sprachzentrafilaen und somit als Kanale fur die Rea-
lisierung der ihnen zugeordneten Aufgaben zu bletesicsind, kommt man zusammenfassend

zu folgender Konstatierung:

~Jede (fremd-)sprachliche Aufnahme von Informatimsewie auch jede Erzeugung von (fremd-) spracéitich
Informationen endet und beginnt im menschlichera8fentrum, wo sie nach den festgelegten Gesetgmali
keiten bezuglich der bestimmten Strukturen dekodider kodiert werden (kbnnen)*. (Szczodrowski
2009a:183)

'8 unter den passiven Artikulatoren versteht mareinattikulatorischen Phonetik samtliche oberery aisler
Regel unbeweglichen Sprechorgane. Als aktive Aldilaren sind dagegen untere, also bewegliche Sprgah
ne, die neben der Unterlippe praktisch nur nochetite Teilbereiche der Zunge bedeuten, anzusehen.

" Nach den passiven Artikulatoren bestimmt man damtikulationsstelle und nach den aktiven Artikulien
das artikulierende Organ. Siehe genaue AuflistiargAdtikulationsstellen sowie Artikulationsorganiesi Mi-
kotajczyk (2006:57)

18 die typischen Einstellungen der Sprechorganegidier Gruppe von Lauten eigen sind, lassen diecBfznate
entsprechend klassifizieren: vgl. Pompino-Marsctidd05:172ff), Mikotajczyk (2006:60ff),

% Diese Artikulationsspezifik wird in der Fachliténaallgemein als Artikulationsbasis bezeichnet: vgn
Essen (1979:71), Mikotajczyk (2006:121)

?%im Gegensatz zur Phonetik befasst sich Phonologider Sprachfunktion der vorerwéhnten Phoneme.
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Schadel -
knochen

Masenraum
Rachen

weicher Gaumen

harter Gaumen

Zapfchen
Zunge
Mundrachenhihle
kehlkopF-
deckel Kehlkopftei
Zungenbein des Rachens
kehlkopf
Ringknorpel Wirbels3ule

LuFtrihire

I \ \ Speiserthre
=

zur Lunge  zum Magen

Abb. 1-4: Sprechapparat — Kehlkopf und supraglet&grechaorgane
(Quelle:http://de.encarta.msn.com/encnet/RefPages/RefMedia.aspx?refid=461550417 &artrefid=761559653&pn=3&sec=-1)

Die beiden oben genannten Intrakanéle (audio-naleonnd neuronal-artikulatorischer) sind
den Sprachzentren im Gehirn untergeordnet undlleditjir die Aufnahme und Ubertragung
der Sprachsignale verantwortlich, weil sie als e Leitungseinrichtungen fiir die Uber-

mittlung der zu entschlisselnden bzw. verschlisgeeininformationen fungieren (vgl.

Szczodrowski 2009a:186ff.).

1.1.2 Kognitive und soziale Voraussetzungen desd$fspracherwerbs

Der kindliche Spracherwerb ware auch im phonoldwgsacBereich ohne Mitspiel von kogni-
tiven Faktoren wie auch ohne eine Méglichkeit, alezinteraktionen einzugehen, kaum vor-
stellbar. Fur eine vollstandige Sprachbeherrschaind namlich neben den Formalien auch
noch unter anderen ,Konzepte fur die Ableitung Wort- und Satzbedeutungen“ (Penner
2006:37) erforderlich. Die Denk- und Wahrnehmuniggfigeiten ermdglichen dem Kind
gleich nach der Geburt eine Segmentierung des rhitsen Sprachstroms (Unterscheidung
zwischen sprachlichen und nicht-sprachlichen Gef#rs) und spater auch Begriffe zu ent-
wickeln und zu verarbeiten (vgl. Dietrich 2007:8Penner (2006:39) fuhrt folglich an, dass
Sauglinge aufgrund der rhythmischen Strukturen zvegschiedene Sprachen voneinander
unterscheiden konnen. Dariiber hinaus nehmen sta éinterschied zwischen betonten und
unbetonten sowie kurzen und langen Silben wahrewkeinnen verschiedene Betonungsmus-
ter in ihrer Muttersprache (vgl. Penner 2006:38)Verbindung mit dem frilhen Spracher-
werb steht nach Penner (2006:40) auch die ,taktds$thetische Sinnesmodalitat®, oder ein-
fach Tastsinn genannt, der zur Entwicklung der @@agorischen Fahigkeiten einen wesentli-

chen Beitrag leistet und postnatal das Sehen umdrHieeinflusst.
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Wahrend die biologischen Voraussetzungen des Esstsprwerbs, somit also auch die auf
das Gehirn und die neurologischen Prozesse zurfidkainden Denk- und Wahrnehmungs-
fahigkeiten als die dem Menschen immanenten Faktdes Spracherwerbs zu betrachten
sind, so Uben soziale Interaktionen als aul3ereoFakieinen Einfluss auf den Menschen aus.
Von Geburt an ist ein Kind sozialen Kontakten umd diamit verbundenen sprachlichen In-
puts ausgesetzt, die die Entwicklung der Sprach@honologischen Bereich bedingen und
eine spatere Kommunikation enorm férdern (vgl. Bebt2007:88). Ein kontinuierlicher Ein-
fluss der ndchsten Umgebung lasst bei jedem Kinddari Zeit bestimmte pragmatische Fa-
higkeiten (vgl. Klann-Delius 2008:44) zu komplexsprachlichen Handlungen entwickeln,
die dann in Form von eigenstandigen AuRerungen Bigogen zum Ausdruck kommen.
Fehlt es an einem Kontakt und den Interaktionen Beitugspersonen, so kann auch der
Spracherwerb nicht zustande kommen, denn das k€md dlen Klang der Sprache, ihr Laut-
system, Worter oder syntaktische Regeln nicht kenwefir wohl die sog. Wolfskinder das

beste Beispiel sind.

1.1.3 Die Sprach- und Sprechstdérungen

Pathologische Formveranderungen der Sprache umfassben den Lese-Schreib-
Schwierigkeiten und SprachentwicklungsstérungemesmannteAphasien die sich in erster
Linie auf die mundliche Sprachform beziehen undisanch die artikulatorisch-motorischen
Fahigkeiten beeintrachtigen. Sie kdnnen sowohl lamga sein als auch im spateren Leben
erworben werden. ,Aphasien sind zentrale Sprachsg@n, die linguistisch als Beeintrachti-
gungen in den verschiedenen Komponenten des Sysdehss (...) zu beschreiben sind (...)
und die als Folge einer Erkrankung des ZNS aufifgtduber 1997:80f.).

Die Aphasien kommen meistens in Form von mehraiemghzeitig auftretenden Symptomen
vor, die als Symptomenbundel einer Art Aphasie-3gne darstellen denen heutzutage je-
doch weniger Bedeutung zugemessen wird als friklererworbene Sprachstérungen gehen
die Aphasien meistens auf neurologische Erkrankumge etwa Infarkte, Tumore, Entzin-
dungszustande im Hirnbereich zurtick, aus denen oad weniger selektive Schadigungen
der Sprachfunktionen resultieren. Wenn die Spradtfon im produktiven Bereich beein-
trachtigt wird, so hat man mit der Broca-Aphasietm Die Kranken zeigen enorme Proble-
me bei der Artikulation der ganzen Woérter und gemen stark verkirzte, grammatisch ver-
einfachte und zerhackte Satze, da sie einen wasdebtschrankten Kurzzeitspeicher haben.
Verben und Substantive werden in der Regel ungebergrendet und Funktionsworter wie
Artikel oder Prapositionen bleiben ganz ausgelagggh Herrmann/Fiebach 2007:102). Die

neusten Befunde und Untersuchungen haben dageg@sen, dass Broca-Aphasiker aul3er
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der Produktionsstérung auch Probleme bei der pgveepVerarbeitung grammatischer In-
formationen haben. So wird vermutet, dass Brocaa&jiker ein zentrales Problem der Syn-
taxverarbeitung haben, das sich auch auf das Pievdnaund Verstehen der Sprache auswirkt
(vgl. Herrmann/Fiebach 2007:102).

Im Gegensatz zur nicht flissigen Broca-Aphasie wdrd Wernike-Aphasie als fluissige
Sprachstorung angesehen, da der Kranke nach wit{igsrg ohne auffallende Beeintrachti-
gung artikulieren kann. Er weist dagegen ein eibleb$ Defizit beim Sprachverstandnis auf.
Dieses Defizit ist meistens auf Mangel in der Serkazurtckzufiihren, aber auch durch die
Probleme in der korrekten phonetischen Analysewdirgenommenen Sprache verursacht,
so dass die einzelnen Wérter oft nicht identifizersind”. Die Kranken setzen die einzelnen
Phoneme nicht korrekt zu Woértern zusammen (vglridenn/Fiebach 2007:102).

Zu relativ leichten Aphasieformen gehdrt die amisebe Aphasie, bei der der Patient an
einer Wortfindungsstorung leidet, wahrend alle aedeSprachkomponenten intakt bleiben.
Als eine Abart also Paraphasien der amnestischdragip sind semantische und phonemati-
sche Paraphasien angesehen. Wenn die erstere miedhslung eines Wortes bei der Wort-
wahl zusammenhéngt, so bezieht sich die letztdr&rmistellungen der Lautstruktur und kann
nach Albert Ywww.uni-marburg.de/fb09/igs/daf/selbst neu/sellbstlh mit der Wernicke-

Aphasie zusammenkommen.

1.2 Die theoretischen Ansétze des Erstsprachernes

Der Erstspracherwerb wurde bis heute durch melinemetische Ansatze erklart. Je nach der
Hinsicht wird in diesen Ansatzen entweder die Bédley der Erfahrung (Behaviorismus),
Entfaltung angeborenen Sprachwissens (Nativismogllektuelle Entwicklung des Men-
schen (Kognitivismus) oder ein gewisses Interalsg@fiige (Interaktionismus) in Vorder-
grund gestellt. Der kindliche Erstspracherwerbtlgsg vielen Jahren die strittige Frage nach
der Rolle der Erfahrung gegeniber angeborenen kg&itkeg autkommen und fihrt immer
wieder zu einer Auseinandersetztgwischen Empiristen und Rationalisten. Wie Wode
(1988:1) bemerkt, kommt keiner der uns UberliefeAmsatze ,ohne die Annahme der ange-
borenen Fahigkeiten aus. Es geht lediglich daruia,wel und welche Art von Wissen Uber
Sprache als angeboren angenommen wird“, wobei iddePh nicht nur den L1 sondern auch

einen natirlichen L2-Erwerb anbetrifft.

2 |solierte Schwierigkeiten in der Sprachproduktimier Sprachwahrnehmung weisen nicht unbedingtiaaf e
Aphasie hin, denn sie kénnen durch reine Artikolagistorung (Dysarthrig)oder Probleme des Verstehens von
gesprochenen und geschriebenen Wortern (WorttatbheiAlexie) bedingt sein.

2 Nach Wode (1988:46) lasst sich dieser Zwist bidienAntike zuriickverfolgen. Die Empiristen vergetdie
Meinung, dass nur das Beobachtbare als wissenkchajilt, wahrend fir die Rationalisten auch IdgEypo-
thesen, Schemata oder mentale Mechanismen eineangishaftlichen Wert haben.
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In der neueren Spracherwerbsforschung wurde emeetDebatte Gber Erfahrung und ange-
borene Fahigkeiten im Spracherwerb zwischen deniretip vorgehenden Psychologen,
Skinner und Piaget einerseits und den Anhangermrralemalistischen linguistischen Ansa-
tzen von Chomsky anderseits ausgelost. Laut Woakg8(46f.) ist an der Diskussion der Fakt
symptomatisch, dass der Erstspracherwerb bei kedendrei 0. g. Forscher im Mittelpunkt
der Untersuchungen stand und lediglich indirekt geMvisse Einsichten Uber Spracherwerb
schlussfolgert wurde. Skinner Ubertrug seine Tleeatis Tierexperimenten auf das Sprach-
verhalten der Menschen, Chomsky arbeitete an dekt8t der Sprache und nebenbei leitete
er auch Schlussfolgerungen auf Erstspracherwerbndbselbst Piaget interessierte der Er-
werb einer Erstsprache, den er als solchen niersutdet hat, relativ wenig. Im Folgenden
werden verschiedene Voraussetzungen des (phonchegis Erstspracherwerbs dargelegt, je

nach dem, wie die Gesichtspunkte der jeweiligerséter waren.

1.2.1 Der behavioristische Ansatz

Dem behavioristischen Ansatz des Spracherwerbisdiegrheorie von Skinner zugrunde, der
in seinem Buch/erbal Behavior(1957) eine These stellt, dass sich das menschliehleal-
ten auf die Reiz-Reaktionsbeziehungen zuriickfiiliest>. Das Kind kommt auf die Welt
wie einetabula rasa also ohne irgendwelche sprachlichen PréadispastioBei der Analyse
und Erklarung von Verhalten ist jeder Bezug aufjektive Erfahrungen, die in der traditio-
nellen Psychologie zwischen Wahrnehmung und Verhdlegen, nicht akzeptabel. Skinner
erklart die Sprache und den Spracherwerb als englexe Angewohnheit, die mit den Jah-
ren jeder Mensch gewinnt, indem er verbal auf digeasprachliche Wirklichkeit reagiert. So
wird ein Mensch laut Skinner seine Bewunderung aicketn, wenn er z.B. ein schénes Ge-
malde erblickt®. DemgemaR wird er also immer wieder - durch etéoReize ,gezwungen* -
einen Sprechakt zu tatigen. Man muss dazu nicheiaef besondere Art und Weise befahigt
sein, um die Sprache und ihr Lautsystem zu bel@rscSo wie eine Ratte einen Hebel dri-
cken lernt, um ihr Futter zu bekommen, so beheersectach Skinner auch die Menschen pro-
sodische Eigenschaften und Sprachlaute, um kommeuazzu kdnnen. Die Sprachfahigkeit
ist fir Skinner ein Ergebnis von einem Lernprozekes,in Bedingungen einer Sozialisation
der Menschen ablauft, also durch Kontakte mit aenlédenschen und Anpassung an herr-

schende Denk- und Sprachmuster erfolgt und daduestimmte Sprachangewohnheiten ge-

% vgl Roth (2001:27): Die Reiz-Reaktionsbeziehungenden nach Skinner durch Prozesse der operanten Ko
ditionierung (Versuch-und-Irrtum-Lernen, Verstargsternen) hergestellt

24 vgl. Aitchison (1991:18f.): Skinner bezeichnetaféige Lernmethode als ,operant conditioning®. Dernen-

de stellt immer wieder Versuche an und falls eeeiRehler begeht, erfolgt ein erneuter Versuchligisichtige
Lésung gefunden wird.



28

winnen lasst. Die (lautlichen) Sprachreize sei@@sMitmenschen und die darauf folgenden

Reaktionen werden mit der Zeit immer stérker bis Eueichung einer hohen phonetischen

Kompetenz.

Wie Roth (2001:27f.) bemerkt, reifte aber mit deitdei vielen Psychologen und Sprachwis-

senschaftlern die Einsicht, dass der rein behatische Ansatz des Spracherwerbs unzurei-
chend ist, um so komplizierte Prozesse so verdihfac erklaren. Chomsky hat Skinner vor-

geworfen, dass er seine Experimente an Rattenislitk auf menschliche Sprache bezieht,

wobei er den Sprachbegriff falsch versteht. Dariibeaus meint Chomsky, dass laut Skin-

ners Theorie in manchen Fallen auch grammatisdt@riekte AuRerungen zu erwarten wa-

ren (vgl. Aitchison 1991:21j.

1.2.2 Der nativistische Ansatz

Laut Chomsky(1972a:100f.), dem Hauptkritiker debaworistischen Ansatzes des Sprach-
erwerbs und dem Hauptvertreter des Nativismus miglast ,das Vorhandensein von
Grammatik das entscheidende Merkmal der menschli€peache” (Roth 2001:73). Das Kri-
terium der Grammatikalitéat, dh. Laute, Silben Wdrter miteinander frei zu kombinieren,
lasst Chomsky die menschliche Sprache von der Kamkationsweise der Tiere unterschei-
derf>. Nach Chomsky kommt der Mensch zur Welt mit eigemetisch festgelegten Verstand
und Wissen, wozu unter anderen auch eine univer&thmmatik zahlt, die den Menschen
unabhangig davon, wo er geboren ist, eine belieBgmache beherrschen lasst. Sprache be-
deutet fir ihn ,kein unmittelbar gegebenes empgmescFaktum, sondern zunachst ein poten-
ziell reales Objekt* (Bierwisch 1966:106). Den sgrichen AuRRerungen (Performanz) liegt
namlich das Sprachsystem (Kompetenz) zugrundeeddSsbrauch eine enorme Kreativitat
kennzeichnet: Aus einer endlichen Menge von Relgaist sich eine unendliche Anzahl von
AuRerungen erzeugen (vgl. Klann-Delius 2008:58}).Eliomsky ist ein Erstspracherwerb ein
autonomer und auf einem angeborenen Spracherwethamsmus fulender Reifungspro-
zess, der eine enorm schnelle Sprachentwicklundohees auch im phonologischen Bereich
fordert (vgl. BuBmann 1990:702f.).

Gewisse Begabungen, Fahigkeiten, darunter auchnimetd Spracherkenntnisse — von
Chomsky Universalien genannt (vgl. BuBmann 199(:819sind nattrlich und angeboren
sowie im Gehirn des Menschen so tief verankerts digss Umwelt lediglich wie ein Ausloser
dieser angeborenen Sprachfahigkeiten wirkt, ohdecje einen ausschlaggebenden Einfluss

auf die Sprache auszuiben. Wie Aitchison (1991:14gMerkt, ist Chomsky der Meinung,

%): Dieses freie Kombinieren von Lauten, Silben odéirtern bezeichnet Chomsky (1972a:100) als eidfsch
ferisches Handeln und eben dieser schopferischekAsier (Umgangs)Sprache hebt die menschliche Bprac
von den Kommunikationssystemen der Tiere hervor.
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dass dieser angeborene Spracherwerbsmechanism#éSndienn beim Spracherwerb ermog-
licht, betreffs der anzueignenden Sprache immed®r Hypothesen aufzustellen, die laufend
ausgewertet werden. Die Universalgrammatik, dieadigemeinen und abstrakten Prinzipien
besteht, lasst ein Kind nicht nur muttersprachlispietaktische Sprachmuster aus der gespro-
chenen Sprache heraushéren, sondern vor allemirersgegebenen endlichen Anzahl von
Einheiten (Wortern) beinahe eine unendliche Anxahl AuRerungen generieren.

Nach Klann-Delius (1979:56f.) wird unter der Unisalgrammtik im Sinne von Chomsky
.die mentale Reprasentation eines Systems von ipremg die die Klasse der natirlichen
erlernbaren Sprachen definieren®, verstanden umd,$igracherwerb lasst sich als ein Zu-
sammenspiel von UG-Prinzipien und konkreter sprelsat Erfahrungen ansehen* (Klann-
Delius (1979:56). Angesichts des Obigen entwick€b®msky im Jahre 1971 ein sog. Lan-
guage-Acquisition-Device-Modell (LAD, spater aucA% — Language Acquisition System),
das aus seinem Hypothesenmechanismus, Hypothesemmausy und Sprachuniversalien
bestent und das ganzheitliche kindliche Sprachdsmodell erklart (vgl. Aitchison
1991:132f). LAD stand ausdricklich in Opposition den friheren, vor allem aus dem An-
fang des XX. Jhs. stammenden Theorien, dass Kimdsrichtlich des Spracherwerbs auch im
phonologischen Bereich als ,,unbeschriebenes Béait'die Welt kommen.

Laut Aitchison (vgl. 1991:133f) kénnte man bei Clsiys Theorie ziemlich gewahlt vorge-
hen und seine Ideen nicht unbedingt als ein gaRak&st annehmen, denn einige Punkte sei-
ner Spracherwerbstheorie lassen mindestens eingtimb&en Zweifel aufkommen. Man
musste sich namlich eine Frage stellen, ob egdiitig befunden werden kann, dass ein Kind
im Spracherwerb Sprachregeln internalisiert undestauch Hypothesen aufstellt, wenn es

eigene Laute und AuRRerungen hort (vgl. Berko 1953f1).

1.2.3 Der kognitivistische Ansatz

In den kognitivistischen Modellen werden die Speaalerbsprozesse in einer engen Verbin-
dung an die kognitive Entwicklung des Kindes, dah slurch Interaktionen mit der Umwelt
vollziehen, erklart. Solch ein Spracherwerbskonzgptde im XX. Jh. von dem Entwick-
lungspsychologen Jean Piaget prasentiert. LauteP{@agch Wode 1988:2), der einen engen
Zusammenhang zwischen einer Entwicklungsphase andénkweise der Menschen sieht,
weisen Kinder im Laufe ihrer intellektuellen EntWlieng eine gewisse Aktivitat auf, der ein
konstruktives Verhalten zugrunde liegt, und vernmigat der Zeit mit den Objekten ihrer
Umwelt umzugehen. In diesem Sinne erfolgt bei Riageh der Erstspracherwerb, da intel-
lektuelle und sprachliche Entwicklung in einem holé&ade miteinander zusammenhéngen.

Jeder Mensch lauft vier Entwicklungsphasen durahsammelt Erfahrungen durch kognitive
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Assimilatiorf® sowie Akkomodatioff, wodurch zwei Anpassungsweisen (Adaptionen) an die
Umwelt zu verstehen sind und zwischen denen eiiti@jewicht (Aquilibration) (vgl. Piaget
1972:192) zu herrschen hat. Nach Zimbardo/Ger999i463)betrachtete Piaget die Assimi-

lation und Akkomodation folgenderweise:

.Die Assimilation bewahrt und erweitert das Bestadeund verbindet so die Gegenwart mit der Vergaingié

und die Akkomodation entsteht aus Problemen, didJsnwelt stellt, also aus Informationen, die nzhtdem
passen, was man weil3 und denkt* (Zimbardo/Gerrp453)

Die Entwicklungsphasen, die aufeinander aufbaued, wiversell, d.h. sie kommen in allen
Kulturkreisen und in allen Sprachen vor, sind albezogen, obwohl individuelle Abwei-
chungen durchaus maglich sind, und der Ubergangieo®inen zu der anderen Stufe erfolgt
flieBend. Sprache gilt fur Piaget als eine derenendglichen Reprasentationsmoglichkeiten,
wobei das Besondere an der Sprache gegeniber derearmusdrucksmitteln darin besteht,
dass sie in sozial-konventioneller Weise reprasenfvgl. Klann-Delius 2008: 99) und ,ein
System von kognitiven Werkzeugen (Beziehungen, dffiagerungen usw.) im Dienste des
Denkens*” (Piaget/Inhelder 1977:67) absichert.

Piaget sieht den Spracherwerb, der sich paralteinzellektuellen Reifung vollzieht, rein ho-
listisch an, er lehnt jegliche behavioristische &uae ganz ab und als angeboren betrachtet er
,only the functional mechanisms permitting the aigation of the child’s interaction with
the environment” (Karmiloff-Smith 1979:5).

Die strikte Sprachentwicklung und somit eine Aneigg der Sprache héngt bei Piaget mit
ihrer Reprasentations- und Symbolfunktion zusamndén,in der ersten, sensomotorischen
Entwicklungsphase in Form einer Nachahmung odeelSpbeginnt (vgl. Klann-Delius
2008:108). Das sprachliche Symbol liefert eine des®tzung und zugleich Vorstellungen,
die dann ermoglichen, durch Assimilation bzw. Aklamtation Schritt fur Schritt die Sprache
zu erwerben. Im zweiten Stadium der sensomotons&mtwicklungsetappe erfolgt ,das Sta-
dium der sporadischen Nachahmung (...) und (...) ein [6st, wenn er dem Lallrepertoire
des Kindes entspricht, eine ihm entsprechende émutg aus” (Klann-Delius 2008:108).
Durch solch eine Nachahmung und Anpassung (Asdiomnldozw. Akkomodation) vollzieht
sich beim Kind in dieser sowie auch in den weitelathahmungsstadien Aneignung des

phonologischen Systems der Sprache. Obwohl die &tacting keinen systematischen Cha-

% piaget 1995:21: ,Kognitive Assimilation bedeutdass ein Gegenstand in bereits gebildete Verhaltbesma-
ta einbezogen wird“. Die Umwelterfahrung wird somiein beim Kind bestehendes Schema eingeordssit (a
miliert).

" Kognitive Akkomodation nach Piaget versteht sitshAnpassung eines Schemas an eine Situation, \s@bei
von diesem Schema nicht zu bewaltigen ist. Die Ak&dation kommt dann vor, wenn die Assimilation wahr
genommene Sachverhalte nicht zu bewéltigen vermag.
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rakter zeigt und diese Vorformen der Laute lediglic Anwesenheit des Erwachsenen, der
die Musterlaute hervorbringt (vgl. Piaget 1969b;28)ftreten, bemiht sich das Kind, solch
eine Verhaltensweise aufrechtzuerhalten. Der redipeende Erwachsene spielt dabei ebenso
relevante Rolle und férdert bei dem Kind enorm Alreeignung des Lautsystems durch Ak-
komodation, also Anpassung der Artikulationsweise das bestehende Lautsystem (vgl.
Klann-Delius 2008:109).

In dem dritten Nachahmungsstadium weist das Kinditseeweitgehende Fahigkeiten der Imi-
tation der Lautmuster auf, obwohl es nur bekanntel@laute reproduziert. In weiteren Sta-
dien der Sprachentwicklung beginnt das Kind neuestiséche Muster nachzuahmen, was mit
der Zeit immer systematischer erfolgt. Durch weitdkkomodation, ,die dahin tendiert, die
Schemata in Funktion des Objektes zu modifizier@hiaget 1969b:75), imitiert das Kind
immer neue Laute und Artikulationsbewegungen, peldt neue Mittel durch mentale Kom-
binationen* (Klann-Delius 2008:109) und ist imstandie Laute mit Zeitverzogerung nach-
zuahmen. Dietrich (2007:113) weist auf eine Grumdéme hin, dass die Sprachentwicklung
beim Kind und vor allem die Artikulationsprozesseee allgemeinen motorischen und sozia-
len Intelligenz ahneln, da sie ebenfalls motorisBspekte aufweisen. Parallel zu der Intelli-
genzentwicklung geht nach Piaget auch der Spradnbrin anderen Bereichen vor allem im
Wortschatz und im Syntaxbereich voran, da sowodlRpréasentation als auch die Unter-
scheidung der Zeichen und des Bezeichneten in devar@kontext der sensomotorischen

Entwicklungsphase eingefugt wird.

124 Der interaktionistische Ansatz

Der interaktionistischen Erklarung des Spracherwéidgt eine Annahme zugrunde, dass der
Mensch von Geburt an einen Kontakt zu anderen Misteen anstrebt und mit einem
Bestreben nach Austausch ausgestattet ist (vghrKlzelius 1999-136). Die Bezugspersonen
des eine Sprache erwerbenden Kindes sind Erwachdiengber eine unbewusste Kompetenz
verfigen, ,diese Interaktionen mit dem Kind auchrasplich zu gestalten* (Dietrich
2007:117). Nicht nur die soziale Umwelt beeinfludas Kind, sondern auch das Kind kann
auf die Erwachsenen durch sein Verhalten Einflldsmen (vgl. Papousek/Papousek 1989:
465ff.), wodurch ein spezifisches korrespondieren8gstem hergestellt wird. Damit wird
betont, dass man nur in konkreten Situationen &peche beherrschen kann, und zwar,
wenn entsprechende soziale Strukturen mit eigepexc8e bestehen. Der Lerner muss somit
soziale Konventionen und seine Rolle verstehennalsh Spracherwerbstyp unterscheidet
Wode (1993:4) verschiedene Interaktionen des Spra&ibs: Eine Relation zwischen Kind



32

und Mutter scheint fir den L1-Erwerb und eine Retazwischen Schiiler und Lehrer fir den
L2-Erwerb von Bedeutung zu sein.

Der Spracherwerb in den interaktionistischen Madellehnt ein angeborenes sprachliches
Wissen ab, denn ,we come initially equipped, if naoth a theory of mind, then surely with a
set of predispositions to construe the social wamnlda particular way” (Bruner 1990:73).
Die Grundlagen fur solch ein Denkhorizont hat kerai den 30er Jahren des XX. Jhs. Wy-
gotski geschaffen, der eine Sozialitat des Kindetsseiner Entwicklung betonte.

Ein Saugling verfugt, wie mittlerweile bekannt isher eine Reihe von Kompetenzen wie
visuelle und auditive Wahrnehmung oder VokalisatiBareits 12 Tage nach seiner Geburt
kann er auf Zungenherausstrecken, Mundoffnen oggrevorschieben, also typische Arti-
kulationsbewegungen der Erwachsenen mit gleicheéwatien Bewegungen reagieren (vgl.
Meltzoff/Moore 1977:75f.). Stern (1992:78) fuhrigbch an, dass Sauglinge auch konkrete
Laute mit typischen Mundbewegungen assozieren ktinRapousek/Papousek (1989:475)
haben ein interaktionistisches systemtheoretisEmdwicklungssystem des Lauterwerbs ent-
wickelt, laut dem ,die Eltern in ihrer besonderepré&hweise eine dem kindlichen Wahr-
nehmungsvermégen angepasste lautliche Reizumwdih-Delius 2008:157) bieten. Die
Eltern liefern dem Kind einfach ,ein Modell fir depielerischen Umgang mit der Stimme*
(Klann-Delius 2008:158) und auf diese Art und Waisacht sich das Kind sowohl mit den
Sprachlauten als auch mit der Sprachmelodie, Begpnintensitat und sonstigen prosodi-
schen Eigenschaften der Sprache vertraut. DurctergeStimulierungen wird dem Kind ein
gewisser Nachahmungsrahm&meschaffef?, innerhalb dessen es die wahrgenommenen
Sprachmuster mit eigenen Vokalisierungen vergleialmed verbinden kann. Diese elterliche
Unterstitzung verlauft zwar in einem hohen Gradtin, ist aber immer auf die Zielsprache
(Muttersprache) bezogen.

Bruner (1987:70) bemerkt, dass es die Mutter ist,adk ,eine viel anspruchsvollere, wenn
auch weiterhin wohlwollend interpretierende Gesps@artnerin® gilt und ,sobald die Kinder
ihr Verstandnis zu erkennen geben, dass Laute Bauginaben, beginnen Mutter AuRerun-
gen als bedeutungshaltig aufzufassen und das Kirefrauntern und verstandliche und oder
nicht konventionelle Formen zu verbessern® (Brub@87:70). Da zwischen der Mutter und
dem Kind eine starke emotionale Bindung vorhandgnist die Sprache in dieser Phase als
ein Teil der affektiven Kommunikation anzusehen.(lgcke 1995:289).

28 |aut Klann-Delius (2008:158) spielt die Nachahmsfégigkeit auch die gleiche Rolle beim Erwerb des
Wortschatzes.

29 papousek/Papousek (1989:477) bemerken dazu, ,@ngihdavon, ab wann das Kind zu eigenen Nachah-
mungsleistungenfahig ist, gewinnt es dank deslielben Nachahmungsrahmens regelmaRig Gelegenbiig s
eigenen Laute mit vorausgehenden Modelllauten athfolgenden Imitationslauten der Eltern zu vengien
und sie ihnen anzugleichen.”
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Mit der Zeit vollzieht sich auch ein Ubergang vandhonetisch konsistenten und pralexika-
lischen Formen zu echten Wdrtern (vgl. Bates 198i79lem zweiten und in weiteren Sprach-
entwicklungsstadien werden Ereignisse mit Worteregdern, Spielen oder durch soziale Ri-
tuale reprasentiert, wodurch Elemente der Spratdigiert und weiterentwickelt werden. Im
dritten, narrativen Stadium konstituiert sich dipr&he als Symbolsystem und das Kind
braucht zu kommunizieren und seine Erfahrungen wasgchen (vgl. Klann-Delius
2008:177). Der Lautsystemerwerb schreitet vorahdan Lexikonerwerb, Erwerb pragmati-
scher Fahigkeiten sowie morpho-syntaktischer Refpdfyen, so dass das Kind ca. nach dem
10. Lebensjahr voll sprachlich ausgestattet ist g;nn-Delius 2008:1741f.

Betrachtet man nun all die oben erdrterten theswmieéin Ansatze des Erstspracherwerbs, so
muss man gestehen, dass keines dieser Konzepteafialas einzig richtige anerkannt wer-
den kann. In jeder dieser Theorien findet man jadGedanken, mit Hilfe derer der Erst-

spracherwerb im phonologischen Bereich mindesthgdise erklart werden kann.

1.3 Das Problem einer kritischen Periode des Ergisacherwerbs

Klann-Delius (2008:27) fuhrt die Ansichten von Jakon an, der die These vertrat, dass die
vorsprachliche Entwicklung in keinem Verhaltnis mgrachlichen Entwicklung stiinde und
.dass Kinder zunachst systematisch alle Laute abieiirlichen Sprache ausprobieren, bevor
dann ihr Lautrepertoire durch ihre Umgebungssprabbeinflusst wird® (Klann-Delius
2008:27). Nach Lenneberg (1967:81) muss der meinkehDrganismus in Vergleich zu Tie-
ren in seiner biologischen Entwicklung eine Anpagsan Sprache erlebt haben, damit eine
Sprachverwendung tUberhaupt mdglich wird. Des Waiteneint Lenneberg (1967:158ff.),
fur die Sprachentwicklung sei eine allgemeine Edkiuing des Menschen wichtiger als kog-
nitive Faktoren oder Erfahrung. Im ca. 2. Lebensjadginnt die Zeit, in der der Spracher-
werb durch eine der Hemisphéren - in der Regeliddre Linke - schrittweise ibernommen
wird. Es ist auch ein optimaler Zeitraum, in demafial zu einer fortschreitenden Hirnreifung
der Erstspracherwerb beginnt und mit Ablauf deselébsalters abgeschlossen wird. Lenne-
berg betrachtet es als eine kritische Periode, dactein Spracherwerb wesentlich schwieri-
ger fallt (vgl. Aitchison 1991:79). Fur Krashen 7B) endet die Lateralisierung bereits im
Alter von ca. 5 Jahren und damit endet der Grenziiieeinen Erstspracherwerb viel friher.
Als Nachweis dafir, dass eine kritische Periodé&imme von Lenneberg tatséachlich existiert,
kénnen die sog. Wolfskinder und der von Curtiss74t529) beschriebene Fall eines 14-

jahrigen Madchens, Genie, geltf&nWode (1988:185) ist dagegen bei Untersuchung des

%0 Geni wurde von ihrem Vater ohne jeglichen Kontaktder AuRenwelt und den anderen Mitmenschen fest-
gehalten. Als sie wieder freigelassen wurde, musisterst bereits im Pubertétsalter, also nachuklaar kriti-
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Lauterwerbs bei italienischen und deutschen Muyttachlern zu dem Schluss gekommen,
dass das Lautinventar im Alter von ca. 8 Jahrengekend fixiert ist. Nach Templin (1957)
ist die Beherrschung des phonologischen Systemsani4 Jahren abgeschlossen, wobei alle
vokalischen Phoneme bereits mit 3 Jahren angeeginét Locke (1995) ist der Meinung,
dass ein Kind im Alter von 7 Jahren bereits alleiteaseiner Muttersprache beherrscht hat.
Eine interessante These stellt Sikorski (2005:4i8) iadem er die Meinung vertritt, dass eine
Stabilisierung der muttersprachlichen Ausspracheamb6. Lebensjahr erfolgt, wenn der arti-
kulatorisch schwierige Konsonant ,r* voll beherrs@lorden ist. Die Beherrschung der Mut-
tersprache in Bezug auf das Lautsystem soll naoh Elede der sog. kritischen Periode laut
Meinung vieler Psycholinguisten wesentlich schwéaflen als vor dem Ablauf dieses Zeit-
raumes. Auch in Bezug auf die Beherrschung einemdsprachlichen Lautsystems lassen
zahlreiche Sprachdidaktiker (vgl. Schlak 2006; fatot 2005; Huneke/Steinig 1997) die
Ideen der kritischen Periode gelten, worauf augifithrm Kapitel 2.5.1 eingegangen wird.

1.4 Die Sprachentwicklung

Der Erstspracherwerb ist keine einfache Aufgabadem ein komplexer und langwieriger
Prozess. Wie Klein (1992:21) bemerkt, ,beherrschiba ein Kind in der Grundschule seine
Sprache im Allgemeinen gut, aber viele Strukturestden erst spater gelernt®. Wahrend die
Phonologie relativ frih beherrscht wird, so nehnagm Beherrschung der grammatischen
Strukturen und vor allem die Aneignung des Wortstdm viel mehr Zeit in Anspruch. Der
Spracherwerb verlauft auf drei grundsatzlichen Ebedie auch als Subsysteme der Sprache
fungieren: phonologische Ebene, morphosyntaktiiene und Wortschatzebene. Wahrend
der Wortschatz einer Entwicklung sowie standigerrdviderungen unterliegt und an der
Morphosyntax nur noch gewisse Veranderungen bedackind, so weist Phonologie aus
synchronischer Sicht keine Entwicklung bzw. einendlang in einem sehr begrenzten Um-
fang. Im Laufe des Lebens kann man kaum phonolbgidteranderungen an der Sprache

erfahren. Daher wird Phonologie als geschlossepst®i® angesehen.

Wortschatz

Morphosyntax

Phonologie

Abbildung 1-5: Subsysteme der Sprache nach Zabrocki

schen Periode laut Lenneberg eine Sprache lernamol) ihr Gehirn neurologisch intakt war, konnte kaum
noch die Sprache beherrschen.
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Einer normalen durchschnittlichen Sprachentwicklumgssen einige Grundvoraussetzungen
vorausgehen. Die Beherrschung des phonologischeter8g wéare ohne Horwahrnehmung
der Laute oder Bewegungsfahigkeiten der Sprechergacht moglich gewesen. Genauso
werden allgemeine Lernprozesse durch die geistigekognitive Entwicklung des Menschen
bedingt und gefordert. Am schnellsten wird das &ystler Ausdrucksebene, also Sprachlaute
beherrscht. Die Sprachbeherrschung im Bereich damphMsyntax endet mit ca. 12 Jahren
(vgl. Klann-Delius 2008:43), der Wortschatzerwedt im Grunde genommen nie sein Ende.
Als eine Zasur, nach der der natirliche Sprachdrwessentlich schwieriger ist, gilt in der
Regel das Ende der Pubertatsperiode (vgl. Aitchi€91:79).

14.1 Die Sprachentwicklung im Bereich der Phonotpe

Die Beherrschung des phonologischen Systems gith Méode (1988:185) mit ca. 7 Jahren
als abgeschlossen. Fir Krashen endet es, wie L& angefuhrt wurde, noch friher. Geht
man von diesem Standpunkten aus, so muss man emsiss man sich innerhalb einer ver-
haltnismanRig kurzen Zeit ein komplettes und motdrisehr kompliziertes Subsystem (Laut-
system) der Sprache perzeptiv und produktiv anéigmghrend die Beherrschung von ande-
ren Subsystemen (Morphologie, Syntax) viel langauedit, spater abgeschlossen wird und
einfach mehr Zeit in Anspruch nimfhtAnalog zu anderen Regularitaten des Spracherwerbs
missen auch in phonologischen Erwerbsprozesseivpassl aktive Aspekte der Sprachan-
eignung unterschieden werden: phonologische Peorepihd Produktion.

Kochendorfer (2002:70) vertritt die Meinung, dass 8augling im Falle nur der Sprachper-
zeption, die ja eine Voraussetzung fur spaterefraduktion ist, sowohl auf phonologischer
als auch auf phonetischer Ebene schon mit Merkmsdsattundf auf die Welt kommt, was
Kuhl/Meltzoff (1997:30f.) auch bestétigen. Die Hard Sprechorgane bilden sich zwar beim
Kind im Mutterleib heraus und es kann noch vor@eburt akustische Signale wahrnehmen,
aber erst nach der Geburt beginnt die erste Phes@libnologischen Erwerbs. In den 80er
Jahren des XX. Jhs. wurden auf EEG und MMN bastirdgntersuchungsmethoden entwi-
ckelt, die unter anderen auch phonologische Spahdieiten der Sauglinge feststellen las-
ser’®. So ist ermittelt worden, dass bereits nach sefeburt ein Saugling menschliche

Stimme von den anderen nicht-menschlichen Lautehnath einigen weiteren Tagen die

31 bieser zeitliche Vorsprung des phonologischen Systsoll unter anderen absichern, dass man im spéter
Alter jedes neu gelernte Wort aus der Mutterspraehblemlos aussprechen kann (vgl. Kochendérfer
www.cortical-linguistics.dp

%2 Unter Merkmalsausstattung wird eine Fahigkeit teerden, distinktive Merkmale der Sprache wahrzureshm

% Im Rahmen der MMN-Untersuchungen weden signifigavegativveranderungen der Spannungslage im Ge-

hirn beobachtet.
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Prosodie seiner Umgebungssprache (Muttersprache)deo der anderen Sprachen unter-
scheiden kann (vgl. Klann-Delius 2008:28). In diekebensphase vernimmt der Saugling
eher musikalische als linguistische Kategorien dader sind vor allem Klang der Sprache,
ihr Rhythmus, Akzentuierung, Melodie oder Sprectgenvon grofRer Bedeutung fur eine
weitere Sprachentwicklung. Perzeptiv vermag derglydy in den ersten drei Monaten z.B.
die Phoneme /b/ und /p/ sowie sprachspezifischerBeigstypen voneinander zu unterschei-
den. In drei weiteren Monaten kann es schon sedigagnen Namen sowie die meist wieder-
holten Grundworter wie ,Mama“ oder ,Papa“ von areteMWortern unterscheiden und auf-
grund der Pausierung und der prosodischen MerkmigeSatzgrenzen erkennen. Es ist
zugleich auch die Zeit, wann die Kinder selbst dat Lautproduktion beginnen. Die Laut-
produktion, der die Lautperzeption notwendigerwerseausgeht, ist ein Bestandteil einer
allgemeinen Kindesentwicklung sowie Entwicklungngei psychomotorischen und kogniti-
ven Fahigkeiten. Sie ist auch als eine Art soziAlgrassung des Kindes an die Umwelt anzu-
sehen (vgl. Dietrich 2007:93). Etwa im 4. Lebensatdreginnt die sog. vorsprachliche oder
Lallphase, die von manchen Sprachforschern (vginKa943:6) als Vorbereitung zum ei-
gentlichen Erwerb der Sprache angesehen wird. Zwersien konsonantische Phoneme [h, r,
k] nachgeahmt (vgl. Dietrich 2007:94), dann folguaiitlere VVokale. Das Lautinventar wird
zu dem Zeitpunkt infolge der Interaktionen mit Eclweenen Schritt flr Schritt immer weiter
ausgebaut und dank der regelmafigen Lautnachahspielgserscheinen demnéachst die ers-
ten Reduplikationen der Silben (z.B. ,dadadadaf).10. Lebensmonat beginnt langsam auf
Basis eines Aufbaus vom rezeptiven Wortschatz gesc8verstandnis.

Die ersten Worter, deren Lautform schon mit komrkativer Funktion verbunden ist, wer-
den etwa gegen Ende des 1. Lebensjahres artik(Dertrich 2007:95). Insgesamt weist die
Lautentwicklung der ersten drei Jahre nach Els&950ff.) etwa 10 Entwicklungsstufen
auf. Dietrich (2007:95) spricht hierzu tber ,melr@arallel laufende Strange von Ausdiffe-

renzierungen“ und bemerkt er des Weiteren:

xdie markantesten sind die folgenden: der konsaseim¢ Strang von den vorderen zu den hinteren Kanso
ten, von den Sonoranten Uber Liquide zu den Ohstienevon den Plosiven zu den Frikativen. Der viskake
Strang von den mittleren und unteren zu obererdaren und hinteren, von ungerundeten zu gerundeten
von einfachen Vokalen zu Diphthongen* (Dietrich Z(¥b)

Jakobson (1941:93) vertritt in seinem bekanntenk\Kmdersprache, Aphasie und allge-
meine Lautgesetzelie Ansicht, dass der Lauterwerbsprozess ,vonfdeimen und Ungeglie-
derten zum Abgestuften und Differenzierten fortedet”. Wird z.B. als erster Vokal ein [a]
beherrscht, so folgt darauf meistens ein [m], ddeéb&aute einen beinahe maximalen Kon-

trast darstellen. Die schwierigsten Laute scheineeutschen die Affrikaten [pf] oder [ts]
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und vor allem Liquide [I] und [r] zu sein, derenvierb am spatesten erfolgt, da sie auch am
wenigsten differenziert siffd Dariiber hinaus machen sich im Laufe der phonstbgin
Sprachentwicklung des Kindes auch noch weitereauRetiaten bemerkbar wie z.B. die der
Silben, die einen Verlauf von den offenen zu gesssenen Silben aufweisen. Dies ist unter
anderen auch der Grund dafir, dass ein Kind asi&tisch zuerst das Wort ,Mama“ und erst
spater z.B. das Wort ,Hund" beherrscht. Der Absshlder phonologischen Sprachentwick-
lung erfolgt, wie heutzutage angenommen wird, zinéscdem 4. und 12. Lebensjahr, obwohl
es individuell differenziert sein kann.

Wie dem Obigen zu entnehmen ist, wird das phonstbg System als die unterste Ebene der
Sprachbeherrschung am schnellsten vollstandig ksaitgr Die motorischen Artikulationsbe-
wegungen der Sprechorgane werden namlich am ehastematisiert und der Sprechapparat
passt sich mit der Zeit an das muttersprachlichgdystem an. Infolge dessen verlaufen die
artikulatorischen Sprechprozesse in der Erstsprachenem hohen Grade unbewusst und
automatisiert. Solch ein Zustand erdffnet dem Meascdie Mdglichkeiten, nun auf dieser
Basis weitere Teilsysteme der Sprache wie das depibsyntax oder des Wortschatzes in-
tensiv zu entwickeln. Leider wirkt es sich zuglemiher negativ auf die Beherrschung eines
fremdsprachlichen Lautsystems im Besonderen beaghsenen DaF-Lerner aus, worauf ge-

nauer im Kapitel 2 dieser Dissertation eingegangied.

1.4.2 Die Sprachentwicklung im Bereich des Worts@izes

Der Erwerb des Wortschatzes setzt grundsatzliclyldiehen Einflussfaktoren voraus wie der
Spracherwerb im Allgemeinen, also die unter 1.hageten biologischen, kognitiven und
sozialen Umstande. Fir den Aufbau des lexikalisahessens missen beim Kind schon be-
stimmte Wahrnehmungs-, Gedéachtnis- und Wiedergabkepse entwickelt worden sein, da-
mit es die zu bezeichnenden Ereignisse oder Gegatestvahrnehmen, assozieren und end-
lich das Lautbild des Bezeichneten artikulierenrkdder Wortschatzerwerb beginnt mit etwa
12 Monaten, verlauft in mehreren Phasen und dauektisch lebenslang, da die Arbeit am
Wortschatz im Gegensatz zur Aussprache nie endeftalle eines frihen Wortschatzerwerbs
unterscheidet Dietrich (2007:96) zwischen einersyotaktischen und syntaktischen Phase
des Wortschatzerwerbs, die mit dem Kindesalterderdvon ihm gebrauchten Sprachstruktu-
ren zusammenhangen. Gegen das Ende des 2. Lelveadpt ein durchschnittliches Kind
ca. 50 Worter beherrscht, wonach um das 4. Lebmnsjae Verlangsamung einsetzt (vgl.

Klann-Delius 2008:39). Der Produktion im Bereicts d&ortschatzes geht das passive Wort-

3 Jakobson (1941:76) bemerkt hierzu: ,zu den spéitdautlichen Erwerbungen des Kindes gehéren Gégens
ze, welche in den Sprachen der Welt verhaltnismé&ign vorkommen*. Gemeint sind hier unter andenesh
polnische und franzdsische Nasalvokale.
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verstandnis voraus, infolge wessen ein Kind immehmN\odrter versteht als selbst gebrau-
chen kann. Es lasst sich nach Bates (1992:90fgnoless bei den sog. late-talker-Kindern
beobachten. Inhaltlich gesehen werden zuerst Nomisanachster Umgebung bezeichnet,
dann folgt die Beherrschung von weiteren Wortartanseiner detaillierten Studie zur Rei-
henfolge des kindischen Wortschatzerwerb hat Bateal. (1994:98) folgendes feststellen
kénnen: ,changes in the composition of the lexiaoross this developmental range reflect a
shift in emphasis from reference, to predicationgiammar”. Der Abschluss des Wortschatz-
erwerbs ,in wesentlichen Zugen* soll dann laut Kidbelius (2008:39) mit ca. 12 Jahren
erfolgen, obwohl sich das ganze Leben lang immedern neue lexikalische Einheiten ange-

eignet werden.

1.4.3 Die Sprachentwicklung im Bereich der Morphalgie und Syntax

Wode (1988:4ff.) teilt den Spracherwerb innerhadb Blorpho-Syntax in vier Phasen ein. Im
Alter zwischen 10 und 18 Monaten erfolgt die Etagpe Einwortaufl3erungen, in denen ein-
zelne Worter — schon in einen richtigen Kontextgelunden - gebraucht werden. Es sind
Worter, die den Wortklassen Nomen, Verb, Demonspeinomen, Adjektiv und Adverb
angehoren. Nach De Laguna (vgl. Bates 1987:17A)l&nen die Einwortaul3erungen, anders
auch Holophrasen genannt, ganze Satze, die daszMiadim Kopf hat aber noch nicht aus-
zudricken vermag. Auf die Phase der EinwortauRemrfglgt in der zweiten Halfte des
zweiten Lebensjahres die Zweiwortphase, in der ¥@e@brauch her immer noch Nomina -
vereinzelt in Pluralform — GUberwiegen. In diesea&hgibt es noch keine Flexionen, obwonhl
die Genitivform bereits mit -s markiert wird (vgbzagun 1993:31). Wie Wode (1988:228)
bemerkt, unterliegt die Wortstellung auch noch &aifiesten Regeln, sondern variiert indivi-
duell. Anderseits sind die Kinder in dieser Entiicigsphase bereits imstande, Subjekt-
Pradikat-Verhaltnisse in einfachen Satzen zu erfasgvgl. Hirsh-Pasek/Golinkoff
1996:154ff.). Im Alter von zwei Jahren folgt dieitty, die MehrwortduRerungsphase.
Die Worter werden nach und nach flektiert und da¢zStrukturen weisen in Bezug auf die
Wortstellung einen typischen Aufbau der jeweiligéhuttersprache auf (vgl. Wode
1988:226). Es tauchen auch erste Relativsatzelraafer letzten, vierten Phase erfolgt eine
weitere Entwicklung und Etablierung der syntaktestiStrukturen. So werden nach Ingram
(vgl. Klann-Delius 2008:43) z.B. passivische Kooktronen erst ab ca. neuntem Lebensjahr
regelmafig gebraucht, obwohl bereits 3-Jahrigensieh Muster erzeugen koénnen. Wie
Klann-Delius (2008:44) bemerkt, ist in der Entwigkyy der Morphosyntax ein allgemeines
Prinzip festzustellen, dass ,die Erwerbsreihenfalgd der Erwerbszeitpunkt morphosyntak-

tischer Strukturen von den strukturellen Eigenseimadler jeweiligen Sprache abhéangig sind”
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15 Fazit

Aus der Sicht eines Laien scheint der Erstspractdrwetwas Selbstverstandliches und auf
jeden Fall nichts AuR3ergewothnliches zu sein. Wied Hrstspracherwerb aber vom Stand-
punkt des Zweit- oder Fremdspracherwerbs betragctdeterlangt es besonders in Bezug auf
das phonologische System mehr Beachtung, da derdSprachenlerner oft auf die gleichen
Ausspracheprobleme stof3t wie die Kleinkinder, weresprechen lernen. Ein Zusammen-
hang des Erstspracherwerbs mit dem Zweitsprachbresgibt sich auch aus der Nutzung
desselben Sprechapparates, den teilweise gleicleaussetzungen und letzten Endes aus
einer enormen Einwirkung, welcher die zu behermsdeeZweitsprache seitens der Erst-
sprache vor allem im phonologischen Bereich umgtli So scheint zu Recht unter den
Fremdsprachendidaktikern die Meinung verbreitetsein, dass der Erwerb einer Zweit-
sprache vom Entwicklungsstand der Erstsprache giup&ei (vgl. Apeltauer 2001:77), wo-
durch die Erstsprache im Grunde genommen als esga@ngspunkt und eine notwendige
Voraussetzung fur den Zweitsprachenerwerb betrasteden muss. Einerseits erscheint
also die Konstatierung, dass es ohne Erstspraciekeemen Zweitspracherwerb geben kann,
somit als selbstverstandlich, anderseits ergeben ais einer hohen Automatisierung von
Artikulationsprozessen sowie der unbewusst verfadga motorischen Artikulationsbewe-
gungen in der Erstsprache bestimmte Schwierigkdiierrremdsprachenlerner. Wenn man
sich z.B. als DaF-Lerner bisher unbekannte, fremadspiche Lautmuster aneignen muss, so
verbindet es sich in der Regel mit viel mehr Prot#da und viel mehr Aufwand als im Falle
der Erstsprache. Da der moderne Fremdsprachenahtean einer maximalen Leistung und
hochster Effizienz interessiert ist, scheint dieniftmis der oben erdrterten Zustande und Vor-
gange innerhalb des Erstspracherwerbs fiir ein kEss3éerstandnis der Lernprozesse im

Zweitspracherwerb von hoher Bedeutung zu sein.
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2. DER AUSSPRACHEERWERB IN DER ZWEIT - UND FREMDSPRACHE

2.1 Klarung grundlegender Begriffe

Die traditionelle Sprachlehrforschung sowie die ero@re Fremdsprachendidaktik hat seit
Jahren die Frage nach der Effizienz des Fremdspnaehbs interessiert. Man ging dabei oft
von der Annahme aus, dass ,unterschiedliche Leratsiinen notwendigerweise auch zu un-
terschiedlichem Lernen fuhren* (Felix 1982:125).der Hinsicht hat man versucht, die Be-
ziehung zwischen natirlichem Spracherwerb und Fspraghenunterricht zu erfassen sowie
die Beeinflussbarkeit und Steuerung des Lernvorgdesfzulegen (vgl. Wode 1985:17). Der
Kern der Diskussion war damals die Frage, in wiewer Fremdsprachenunterricht Lernsitu-
ationen darstellen soll, die den natirlichen Leuadionen, also einem ungesteuerten Zweit-
spracherwerb ahnlich sein sollte (vgl. Eppenedd&51). Felix (1982:124) bemerkt dazu,
dass ,naturlicher Spracherwerb einem biogenetisatankerten Entwicklungsmuster folgt,
wahrend das Lernen im Fremdsprachenunterricht habhvioristischen Prinzipien ablauft.
Wode (1985:26) stellt dagegen fest, man habe immfealdes gesamten gesteuerten Lernvor-
gangs davon auszugehen, dass ,ein Organismus nsir edarnen kann, wofur er
(Lern)fahigkeiten besitzt*. Im Zusammenhang danghser als notwendig an, das Problem
zu klaren, welche Rolle fur die Steuerung des Zspe#tcherwerbs endogene Fahigkeiten und
exogene Faktorénspielen.

Spricht man Uber Zweitspracherwerb, so versteht deannter Erwerb einer weiteren (L2)
Uber seine Muttersprache (L1) hinaus. Nach Wode&51® wird der allgemeine Zweit-
spracherwerb als ,jene Form des Spracherwerbsidyegine zweite Sprache (L2) zu einem
Zeitpunkt gelernt wird, wenn die erste bereits gader teilweise gemeistert ist”, verstanden.
Wahrend der eher miuhelos und im Einklang mit ek@eperlichen Entwicklung verlaufende
Erstspracherwerb im 1. Lebensjahr beginnt, wenm Mensch Uber eine Fahigkeit verfugt,
ohne formale Instruktion eine Sprache zu erwerl&elix 1982:126), so fangt der Zweit-
spracherwerb erst dann an, wenn bestimmte Gruntikieea der Muttersprache bereits vor-
handen sind. Man hat also mit einer bestimmterv&eithiebund zu tun, die je nach dem
Alter die Aneignung der L2 unterschiedlich starleipfusst. Der so gefasste Zweitspracher-
werb verlauft entweder auf eine dem Erstsprachdnaénliche, natirliche Weisear{gesteu-
ert) oder geplant und organisiegesteuelt, wenn dem Begriff Zweitspracherwerb oft der

Begriff Fremdspracherwerb gleich gesetzt wird. émdFalle wird die Zweitsprache ,als ein

% Als endogene Faktoren sind nach Wode (1985:2@i@kognitiven und perzeptiven Fahigkeiten, dia de
Menschen das sprachliche Material verarbeiten tags®usehen. Zu den exogenen Faktoren zahlenelageg
soziales Umfeld, kulturelle Einbettung, 6konomistteghaltnisse, usw.

% Eine Ausnahme stellt hier jedoch die Zweitsprakéigoder Bilingualismus dar, wenn das Kind zweis&Sp
chen parallel beherrscht (siehe Kapitel ... Bilingerals)
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bewusstes Problem erfahren* (Knapp-Potthoff/Knap2118) und somit erfolgen samtliche
Erwerbsprozesse meistens durch ein formales Leahven im Rahmen eines gesteuerten
Fremdsprachenunterrichts (vgl. Knapp-Potthoff/Knapp2:18).

Nach Eckhardt (2008:29) wird ,unter einem ungestieumeErwerbsprozess (...) in der Regel
das Lernen einer zweiten Sprache in der alltagickemmunikation verstanden, das sich
ohne systematische Forderung vollzieht® Der ungeste Fremdsprachenerwerb verlauft
ungeplant und unkontrolliert, so dass sich auch Eldresultat nicht prazise voraussehen
lasst. Viel effizienter soll daher ein gesteueffegmdspracherwerb sein, der innerhalb einer
Lehrveranstaltung methodisch also plan- und reggighablauft und dem ein genaues Lern-
ziel vorgesetzt wird. Laut Roche (2008:91) sinddedrormen des Fremdspracherwerbs durch
eigenstandige interne Prozesse gesteuert. Er biewrir die Richtigkeit der oft in der Fach-
literatur erwdhnten Unterscheidung zwischen Erwadgjuisition) und Lernen (learning) und
schlagt einfach den neutralen Begriff Spracherwerb

Da man sowohl durch einen ungesteuerten Zweitspraghb als auch durch einen gesteuer-
ten Fremdsprachenunterricht eine Zweit- oder Frenmadhie beherrschen will, befassen sich
die Sprachlehrforscher seit Jahren mit der Frageew sich am schnellsten und effektivsten
machen lasst. Da die vorliegende Abhandlung diecErgeffizienz der phonetischen Kompe-
tenzen in Deutsch als Fremdsprache zum Gegensttnddil daher in folgenden Kapiteln
versucht werden, durch Klarung all moglicher Levagiablen, wirkender Umweltfaktoren
sowie sonstiger GesetzmalRigkeiten des Zweitspraelies eine Antwort auf die Frage zu
erteilen, wie sich die Fremdsprachenerwerbsprozesgdonetischen Bereich vollziehen und

wie man die deutsche Aussprache effizient behegrskhann.

2.2 Grundlegende Hypothesen des Zweitsprachenerwesb

Aus der Perspektive der Forschungsmethodik lasktasif das Problem der Fremdsprachen-
beherrschung unter zwei Aspekten blicken (vgl. H&@®1:14). Einerseits ist es der Ge-
sichtspunkt des Fremdspracherwerbs mit all denofak} die sich auf ihn auswirken, ander-
seits ist es der Gesichtspunkt der Sprachvermgtiuit ihren Lehrmethoden, die die Lern-
prozesse beeinflussen. Und obwohl immer wieder rdpféidiert wird, eine Fremdsprache
maoglichst auf eine nattrliche Weise zu lehren umdeznen (vgl. Solmecke 1983:62), scheint
der Weg nicht so einfach zu sein. Bei einem naheéfiesehen scheinen namlich ,die Ge-
meinsamkeiten beider Lernvorgange in Voraussetaungel Verlauf eher oberflachlicher
Natur zu sein und fur den praktischen Unterricht relativ wenige Hinweise geben zu kon-
nen“ (Solmecke 1983:62). Somit stellten die Spratdidiker in den letzten 80 Jahren eine

Reihe von Hypothesen vor allem zum ungesteuerteméspracherwerb auf, die dann neue
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Voraussetzungen auch fir den gesteuerten Fremtspvaerb schaffen sowie neue Lernmdg-
lichkeiten eréffnen sollten. Von der kaum Ubersdizaan Anzahl dieser Hypothesen werden
in der vorliegenden Arbeit wegen ihres beschrankienfangs und vor allem wegen ihrer
konkreten Ausrichtung nur diejenigen vorgestelie die Prozesse eines fremdsprachlichen
Ausspracheerwerbs zu erklaren vermdogen.

Die auf Fries (1945) und Lado (1957) zuriickgehelkdetrastivhypotheseanders auckont-
rastive Erwerbstheorigenannt, hat einen behavioristischen Ursprunggeid von der An-
nahme aus, dass der Fremdspracherwerb wesentlich die¢ Muttersprache beeinflusst wird
(vgl. Muller 2000:36ff.). Je grol3er die Unterscleerwischen der L1 und L2 sind, umso
schwieriger wird das Lernen verlaufen (vgl. Eckh&@08:22). Der Lerner tbertragt Hand-
lungen aus der Muttersprache auf den Fremdspraebesgch und transferiert damit sowohl
die in den beiden Sprachen gleichen als auch di&wdeitsprache fremden Strukturen (An-
gewohnheiten). Im ersten Fall handelt es sich umrepositiven Transfer, im zweiten Fall
hat man mit negativem Transfer oder einfach Interfefehlern (vgl. Heyd 1991:14) zu tun.
Deswegen postuliert Klein (2000:542), in ersterid¢.idiejenigen Strukturen der Fremdsprache
zu beherrschen, die sich von den ihnen entspreenemdittersprachlichen Elementen unter-
scheiden, da in dem Bereich haufiger zum negafivansfer kommt. In dem Sinne werden
die polnischen Vokale positiv ins Deutsche transferwenn sie in der Position der deu-
tschen kurzen offenen Vokale eingesetzt werden (Mgkciniec/Pedota 2005:23). Wird da-
gegen ein polnischer Vokal, der in der Regel kurd affen ist, anstelle eines deutschen ge-
schlossenen Vokals eingesetzt, kommt ein negatikearsfer oder Interferenzfehler im Sinne
bad habitvor. Wegen ihrer starken behavioristischen Ausuict und ausschlief3lich linguis-
tischer Basis gilt diese Hypothese heutzutage alsexiderlegt (vgl. Heyd 1991:14).

Die IdentitatshypothesealerenVertreter Dulay und Burt sind, lasst die Prozesse Eremd-
spracherwerbs algktivierung angeborener Fahigkeiten betrachten. Bteukturen einer
Fremdsprache werden in bestimmter natirlicher Réithge beherrscht so wie beim Erwerb
dieser Sprache als Muttersprache (vgl. Eckhard822). Daher sind auch Fehler als natirli-
che Erscheinungen und notwendige Entwicklungsstadiezusehen. Oksaar (2003:105) be-
grundet die oben genannte Annahme Uber Erwerbsifeillge mit Untersuchungen von Ler-
nergruppen mit verschiedenen Ausgangsprachen leleghg Morpheme der L2 erworben ha-
ben. Diese natirliche Reihenfolge soll jedoch demkhunikationssituation vorbehalten
seirt’. Von den Annahmen der Identitatshypothese ausgetmgrsste die phonetische Kom-

petenz einer Zweitsprache am schnellsten erworlsgdem, da man bereits beim ersten Kon-

%" die natiirliche Reihenfolge kommt nach Heyd (1968} zustande, wenn sich der Erwerber auf eine Kommu-
nikation konzentriert, und nicht z.B. auf Grammege#s.
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takt mit dem ganzen Lautsystem sowie sdmtlicheaqaischen Merkmalen der Zweitsprache
zu tun hat. Man ist also einer intensiven auditiVéimkung von fremdsprachlichen phoneti-
schen Strukturen ausgesetzt, deren Aneignung li@serdHypothese relativ schnell abge-
schlossen werden sollte, so wie es auch beim Eastsprwerb der Fall ist. Ob es so ge-
schieht, ist mindestens fraglich, umso mehr wenn bedenkt, wie schlecht die phonetische
Kompetenz der seit vielen Jahren im Land der Zraldpe lebenden Immigranten oder auch
fortgeschrittenen Fremdsprachenlerner ist. Deswegine die Identitatshypothese in Bezug
auf die phonetische Kompetenz eher postulativeuNals tatsachlich vollzogen zu betrach-
ten. Die Kritiker (vgl. Heyd 1991:17) wenden hien,edass solch ein Modell eher auf den
ungesteuerten Zweitspracherwerb nicht aber aufgdateuerte Fremdsprachenlernen anzu-
wenden sei.

Die Monitortheorie die auf Krashen zurtickgeht, bezieht das Geleratalie Funktion eines
Monitors, der das Regelwissen als einer Art Kotitrelanz Uberwacht. Wie Heyd (1991:17)
dazu bemerkt, produzieren Lerner mit verschiedéviatiersprachen ahnliche Fehler, wenn
der Monitor nicht eingesetzt wird. Erforderlich @aher, dass die Monitoreinrichtung zu Rate
gezogen wird und das bis dahin beherrschte Wigsstar bestimmten Bedingungen abrufen
lasst, wenn AuRerungen in der Fremdsprache erzeagten sollten. Im fremdsprachlichen
Ausspracheerwerb ist solch eine Kontrolle besondefsier Produktionsseite unentbehrlich.
Eines der verfolgten Hauptziele ist namlich ein@-peozentige Korrekthelt der produzier-
ten Sprachlaute. Dies kann wiederum dann erreienl@n, wenn beim Streben nach der Aus-
sprachegelaufigkeit durch standige Artikulationsuw@ehung eine volle Wiederholbarkeit der
produzierten korrekten Laute abgesichert wird.

Laut derinterlanguage-Hypothesgeneriert der Lerner seine AuRerungen in der lsberim-
sprache, deren Strukturen eine Mischung der Ausggangche (L1) und der Zielsprache (L2)
darstellt. Nach Eckhardt (2008:25) werden Intensuges ,als selbstandige sprachliche (U-
bergangs)Systeme aufgefasst, die (...) sowohl Cheniatika beider Sprachen als auch eigen-
standige von der Erst- und Zweitsprache unabhargpgechliche Einheiten aufweisen®. Die
Interimsprache erfahrt mit der Zeit eine standigewicklung in Richtung der Zielsprache,
weil der Lerner Hypothesen zu dem Regelwerk demBeprache immer wieder aufstellt, die
dann Gberpruft und revidiert werden. In den Komrkationssituationen erweitert er standig
seine Ausdrucksmittel, indem er immer neuere Stmekt ausprobiert, da die bisherigen ein-
fach nicht ausreichen. Auch diese Hypothese wundger &ritik unterzogen, da sie ,aus der
Sicht des unterrichtsgesteuerten Fremdsprachenkemebefriedigend” (Heyd 1991:21) er-
scheint. Nimmt man nun Bezug auf den Aussprachebrwe ist in der Regel auf der Etappe,

38 als korrekt wird hier standardiibereinstimmend teerden.
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wenn die fremdsprachlichen Lautmuster noch nichmzgeerfestigt worden sind, einer Art
phonetische Interimsprache festzustellen. Sie wirdsrunde genommen von all denjenigen
gesprochen, die die fiinfte Kompetenzstufe von K&&76:30) noch nicht erreicht haben.
Teilweise werden schon fremdsprachliche und tegeaioch muttersprachliche Laute oder
prosodische Merkmale realisiert.

Abschlie3end lasst sich feststellen, dass keineblen vorgestellten Hypothesen als die ein-
zig richtige angesehen werden kann. Die mit dieSkaorien zusammenhangenden For-
schungsergebnisse stehen namlich oft in Widersprueimander, so dass ihre Relevanz flr
das gesteuerte Fremdsprachenlernen kaum beridgsicherden kann. Laut Eckhardt
(2008:289) wird heutzutage zur Erklarung der Zwedsherwerbsprozesse am héaufigsten
jedoch die Interlanguagehypothese herangezogerdieliddeen der Identitats- und Kontra-
stivhypothese verbindet. Da all diese TheoriedanRegel den ungesteuerten Fremdsprach-
erwerb beschreiben, lassen sich fir den gesteu€r@mdsprachenunterricht nicht immer
adaquate Schlussfolgerungen ziehen (vgl. Heyd 199).: Wie oben jedoch ausgefuhrt wur-
de, widerspiegeln einzelne Elemente der oben vielesn Theorien bestimmte typische Er-

scheinungen, die beim Ausspracheerwerb zu beolbasié.

2.3 Problembereiche des Fremdsprachenerwerbs

Beim Beherrschen einer Fremdsprache stof3t der Lewnfemehrere Problembereiche, die
sich zwar isoliert und einzeln betrachten lassen Sprachgebrauch jedoch zusammen und
aufeinanderbezogen vorkommen. Neuner (1979:1183lertvhierzu solche Teilaspekte des
Fremdspracherwerbs wie Wortschatz, grammatisch&i8ten, Sprechintentionen, Kommu-
nikationssituationen, auf3ersprachliche und parabpcae Ausdrucksmittel, worunter Mimik,
Gestik, Aussprache und Betonung verstanden westerie sprachliche Teilfertigkeiten wie
Hor- und Leseverstehen, Sprechen und SchreibenRaghpillon 1999:22). Diese Teilberei-
che einer Fremdsprache auf einem gewiinschten Nxedeherrschen und zu integrieren,
gilt zugleich als eines der Hauptziele des Frenmadmnerwerbs und —unterrichts (vgl.
Schmidt 1996:16). Einige dieser Teilaspekte, wiar@natik, die das phonologische, mor-
phologische und syntaktische Subsystem beschesiig Lexik sind immanente Bestandtei-
le des Sprachsystems, andere wiederum wie die waheiten Sprachfertigkeiten beziehen

sich dagegen auf den Sprachgebrauch.
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2.3.1 Die Subsysteme der Sprache

StrukturméaRig wird eine Fremdsprache auf die gkeight und Weise erlernt wie die Mutter-
sprache. Sobald man mit einer Fremdsprache bedgmnt,man zu gleicher Zeit, fremde Lau-
te zu erzeugen, Worter zu beugen und einfache Satbauen. Es ist wohl unmdglich, eine
Sprache so zu beherrschen, indem ihre einzelndbefeiche isoliert nacheinander erlernt
werderi®. Ganz im Gegenteil die Kenntnisse im phonologisctmeorphologischen, syntakti-
schen und lexikalischen Bereich missen synchrohisierden (vgl. Klein 1995:90f.). Diese
Bereiche decken zwar keineswegs das gesamte Sprashik ab, stellen jedoch einer Art
Saulen des sprachlichen Wissens dar und werden dete Begriff Grammatik gefasst, die
heutzutage grundsétzlich dreidimensional verstangded: Grammatik als eine Sprachbe-
schreibung, die meistens auf eine bestimmte litigolse Theorie zurlckgefihrt wird,
Grammatik als ein sprachliches System und Gramnadsilein RegelwefR Grammatik im
deskriptiven Sinne stellt eine Sprachbeschreibangdie unter folgenden Aspekten erfolgt:

Tabelle 2-1, Teilgebiete der Grammatik

Teil der Grammatik Sprachliche Grundeinheiten
Textgrammatik Text,
Textabschnitte,
Textsequenzen
Syntax Satz,
Satzglieder
Morphologie Wort,
Morphem
Phonologie, Phonem,
Phonetik Laut

(Quelle: Mikotajczyk 2006:32)

Die Texte sind die langsten AuBerungen der SprachdiGchster Komplexitat. Ihre Zerle-
gung lasst Einheiten der einzelnen Ebenen gewinndrdie auf diesen Ebenen herrschenden
Regeln festlegen. Auf der syntaktischen Ebene epgeman mit Satzen und Satzgliedern,
man analysiert Satzbauplane. Die Morphologie befsish mit den Wartern, Ihrer Beugung
und Wortbildung. Die Grundeinheiten der Syntax soauch der Morphologie werden von
Peturson/Neppert (2002:24) zu den semantischerelEamhgezahlt, die eine Bedeutung tra-
gen also einen semantischen Inhalt haben. Auf dengdogisch-phonetischen Ebene kommt
es darauf an, sich mit den bedeutungsdifferenziere®honemen, den Sprachlauten und pro-

sodischen Eigenschaften der Sprache vertraut zhhena®ies ist ein fest geschlossenes und

%9 Der Spracherwerb verlauft zwar sequentiell in Bpauf das Sprachkdnnen, die Subsysteme der Spraihe
sen jedoch parallel beherrscht werden (vgl. Fedig2t130ff.).
“0 zur Definition des Grammatikbegriffs siehe: Cont&®5:86ff.; Huneke/Steinig 2002:151f.; Storch 1:999.
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asemantisches Subsystem, das einer Art Basis dinveliteren Teilbereiche der Sprache bil-
def. Die Wahrnehmung sowie Produktion der Sprachlaatemt zustande, sobald man mit
dem Lernen einer Zweitsprache angefangen hatBéherrschung beginnt bereits vom ersten
Unterricht an und soll auch am frihesten autoneatisind abgeschlossen werden.

Parallel zu grammatischen Strukturen und lautlidkeistern wird der Wortschatz entwickelt,
der eine semantische Grundlage fur jegliche Vedsggiamg darstellt. Wie Schatz (2006:56)
z.B. bemerkt, durch nichts wird ,spontanes unddiigss Sprechen (...) so sehr behindert (...)
wie durch das Ringen um das Wort“. Der Umfang deststhen Wortschatzes als offenen
Subsystems betragt ca. 300.000 bis 500.000 lesitadi Einheitef, davon ca. 50% Nomen,
25% Verben, 25% Adjektive, Adverbien sowie resticWortarten (vgl. Huneke/Steinig
1997:46). Davon beherrscht ein DaF-Lerner etwa 1a&6 Einheiten und ist damit gut aus-
gestattet, um allgemein kommunizieren zu kénnee. Dynamik des Wortschatzes ist auch
enorm, jedes Jahr kommen ca. 4000 neue Worter hividoei viele dieser neuen Worter Ent-
lehnungen aus anderen Sprachen sind. Laut Huneka{5(1997:46f.) betragt das Verhaltnis
des urspringlich deutschen Wortschatzes zu deelinthgen etwa 3:1. Die Bedeutung der
Wortschatzarbeit spielt fur alle anderen Spracitfiegiten eine unbestrittene Rolle. Parallel
zur Aussprache und Grammatik soll der Wortschatwiekelt werden. Ein grundsatzliches
Ziel lautet hier deswegen ,Aneignung des Wortsatmtzler je nach Absicht und Situation
verflugbar ist, sicher und schnell abrufbar ist wadiabel und korrekt angewandt werden
kann“ (Bohn 2003:34). Sikorski (2006:177ff.) sptich dem Zusammenhang daher tber die
Notwendigkeit einer phonetischen Anweistfhiiir die Wérterbiicher, da dieser Aspekt bisher
eher vernachlassigt war.

Eine Kenntnis der oben beschriebenen Teilbereidse sprachlichen Systems reicht allein
nicht aus, um einen Sprachgebrauch zu tatigenPRieesse der Sprachverarbeitung bedirfen
einer Ubung. Laut Roche (2008:66) wird es aberdasn sinnvoll, wenn ,zuvor konzeptuell
verankert ist, was ausgedrtickt werden soll. Reieshsprechen ist also denkbar unginstig
zum Sprachenlernen”. Einerseits dirfen also die Z€ptualisierung, Formulierung sowie

Artikulation nicht vernachlassigt werden, andess&dnn der Spracheinsatz erst dann zustan-

“! peturson/Neppert (2002:23) filhren das Sprachsyatgediglich zwei Grundeinheiten zuriick, auf Hie
deutungstragenden Monerard diebedeutungsdifferenzierenden PhoneEiae prinzipiell unendliche Zahl
von Monemen wird durch eine begrenzte Zahl von Bhman charakterisiert, die einen Lautkdrper der Mone
bilden und sie differenzieréh Von den Monemen, deren Anzahl nicht fixiert iserdenMorpheme Gramme-
meoderLexemeabgeleitet.

“2\Wenn man noch Fachsprachen hinzurechnet, dann kamamauf Mehrfaches (vgl. Bohn 2003:9)

43 Sikorski (2006:180) beschreibt eine Untersuchumyea. 200 Wérterbiichern, die unter dem Gesichigpun
der phonetischen Umschrift geprift wurden. Zusanfassend pladiert er fir Einfuhrung der Ausspracthesn
sungen in den Worterbtichern in Form der API-Trapsion.
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de kommen, wenn ein sprachliches Kdénnen in Form eiozelnen Grundfertigkeiten ent-

wickelt worden ist.

2.3.2 Die fremdsprachlichen Grundfertigkeiten

.Eine Sprache will gekonnt sein wie ein Instrumestéllt Butzkamm (2007:217) fest und
vergleicht damit das Fremdsprachenlernen mit eimetmumentenspiel, da beide Aktivitaten
viele gemeinsame Eigenschaften aufweisen. Will eiaa Fremdsprache oder z.B. Flotespie-
len beherrschen, muss man sich einerseits ein dhétiges Fachwissen und anderseits be-
stimmte spezifische Fertigkeiten aneignen. Solitiese Aktivitdten auf relativ hohem Niveau
beherrscht werden, muss intensiv und regelméafRigtgeérden, bis eine erforderliche Auto-
matisierung und Gelaufigkeit der Aussprache, damgnatischen Strukturen erreicht sowie
ein gewlnschter Wortschatzumfang entwickelt wird. Falle einer Fremdsprache bedeutet
es, dass man sich unter anderen mit vier Grungkesiter* der L2 befassen muss, wie es das
Abbild 3-2 darstellt. Laut Freyton (1991:174f.) saen das Horen und Sprechen die meist
eingesetzten Aktivitdten der Sprachverwendung #y denn sie nehmen entsprechend bis zu
45% und 30% der durchschnittichen Kommunikatioitse Anspruch. Fur das Lesen und
Schreiben entfallen dagegen lediglich 16% und 9ésati Zeit (vgl. Eggers 1996:16). Die
priméaren Fertigkeiten beziehen sich auf die muhélj@lso urspriingliche Form der Sprache,
die beiden sekundéren Fertigkeiten dagegen awcheftform, daher bleiben sie fur die weli-

teren Uberlegungen in der vorliegenden Abhandlweigriglos.

primare Fertigkeiten

Héren JOCLLL LTI Sprechen

tecey
D

............. " : : ...

{'rezep- Dl_e vier ¥ pro- ...

itiv 3 Fertigkeiten : quktiy.."
“’0 .’: e

Lesen Schreiben

sekundare Fertigkeiten

Abb. 2-1, sprachliche Grundfertigkeiten
(Quelle: http:/imwww.tu-dresden.de/sulifr/downloads/2007/aat_diskriminierendes_hoeren.pdf)

4 Rampillon (1999:22) nennt auRer diesen vier Greridfkeiten und den vorerwéhntem grammatischen und
lexikalischen Fachwissen auch noch Kenntnis voergnhiedlichen Lebensweisen im Zielland, Verhahemsl
Ausdrucksweisen sowie auch Lerntechniken, Lerreggiah, Lernhilfen etc.
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Horen und das damit eng verbundene Horverstehehksimplexe perzeptiv-rezeptive Pro-
zesse, in die sowohl sprachliche als auch nichtbpiche Aspekte einbezogen sind (vgl.
Myczko 1995:11f.), und bilden eine Grundlage fiivezi weiteren produktiven Prozess — das
Sprechen. Beide Teilfertigkeiten stehen als komiratiie Tatigkeitef? in einem engen Be-
zug zu dem funktionalen Sprachgebrauch im SinneRetiermann (1989:15), was auch bei
Szczodrowski (2009b:102ff.) seine Widerspiegelungdt, indem er eine wechselseitige In-
formationsiibertragung in den zwei sog. Kommuniketgefugeff errtert. Einmal ist es die
Einwegkommunikation, welche eine Uberlieferung bhéormationen vom Sender zum Emp-
fanger ermdglicht, und ein anderes Mal handeltigds wm die Zweiwegkommunikation, ,in
der die vom Sender kodierten Informationen nicht fiw den/die bestimmten Empfanger,

sondern gleicherweise umgekehrt fur ihn selbsetign” (Szczodrowski 2009b:108).

Einwegkommunikation der sprachlichen Informationen
und
einseitige Kopplung zwischen d&mmmunikationsteilnehmern

Intraindividuelle Kopplun

l

1 ! 1 !
. e - . s I

i Primarsende : \ 4 :; Primarempfange !
e : e |

unc unc

VT CoT T
s e . I

i Sekundarempfang Y . Sekundarsend !
1 1 1

Intraindividuelle Kopplun

Zweiwegkommunikation der sprachlichen Informationen
und
wechselseitige Kopplung als individuelle Ruckkopgu
zwischen den Kommunikationsteilnehmern

Abb. 2-2, Sprachlicher Kommunikationsvorgang nazbz8drowski

5 Zur Rolle des Horverstehens als kommunikativetigleeit siehe Myczko (1995:26).

¢ Unter einem Kommunikationsgefiige ist nach Szcawekd(2009b:75) einer Art Verbindung zwischen den
Verstandigungspartnern zu verstehen, die einearfdstandteil einer Informationsuibertragung dhirskes
besteht aus standigen Elementen und ist durche@ijle@e spezifische Struktur gekennzeichnet.
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Da die beiden priméren Sprachfertigkeiten an dedi&woing und Dekodierung der obigen
Kommunikationsprozesse direkt beteiligt sind untkeVoraussetzung fur die fremdsprachli-
che Verstandigung schaffen, erfordern sie somi ée@sondere Behandlung im Fremdspra-
chenerwerb. Ihre Beherrschung, die im praktischeradhgebrauch ausdrtcklich reflektiert
wird, kann unter anderen durch eine intensive Aaadeschulung gefordert und entwickelt

werden.

2.4 Faktoren des Ausspracheerwerbs

Das Allererste, was einem Fremdsprachenlerner déiees ersten Kontakt mit der Fremd-
sprache aufféllt, ist neben dem fremden und neuertdthatz die fremdsprachliche Lautung.
Nicht umsonst wird das Lautsystem als ,Eingangston Reich der Fremdsprache” (Fischer
2007:1) bezeichnet, wodurch der phonetischen Koemzeg¢ine hohe Relevanz beigemessen
wird. Eine gut entwickelte phonetische Fertigketafft namlich solide Grundlagen fur den
Aufbau von weiteren Fahigkeiten, die eine Verstgadg in der Fremdsprache Uberhaupt
ermdglichedl’ (vgl. Dieling 1996:7). Dass die fremdsprachlich®petische Kompetenz nicht
leicht und von selbst erworben wird, durfte docarldein. Ganz im Gegenteil ist es oft ein
langwieriger Prozess, der mit viel Mihe und Arlaitsvand verbunden ist und unter Einfluss
von zahlreichen Faktoren verlauft. Nicht ohne Bedeg bleibt fir einen gelungenen Aus-
spracheerwerb das Alter des Erwerbers, seine Hiurgjeund Motivation sowie ein gewisses
Einfuhlvermdgen fir Aussprachenuancen und die Aas$iebewusstheit. Eine wichtige
wenn nicht entscheidende Rolle spielen fur den puasheerwerb auch die Intensitat und
Dauer der Lernprozesse, denen man ausgesetzaistb® hinaus lassen sich beim Ausspra-
cheerwerb auch der Einfluss der fremdsprachliclmaiaken Umgebung sowie die stérende
Einwirkung der Muttersprache beobachten. Nur eisitp@s Mitspielen der oben genannten
Faktoren mit den personlichen Eigenschaften undr&msngen des Erwerbers kann zum Er-
folg fuhren und eine hohe phonetische Kompeteradren lassen. Einigen wenigen gelingt
es sogar, so exzellente Aussprache einer Fremdisprac erwerben, dass sie kaum als
Fremdsprachler erkannt werden (vgl. Dieling 1996:8)

4" Eingehend wird die Bedeutung der Aussprachebatiems im Fremdsprachenerwerb im Kapitel 3.1. disku-
tiert, indem zahlreiche Argumente fur den BedankeiAusspracheschulung genannt werden.
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24.1 Das Altersproblem

Mit der fortschreitenden Globalisierung kommen iIXJh. immer mehr Menschen bereits
im Kinderalter mit einer Fremdsprache in Kontaktder Regel hangen damit auch bestimmte
Hoffnungen auf Lernerfolg zusammen, da es sich Yalksglaube etabliert hat, dass Kinder
Fremdsprachen spielerisch leicht erlernen® (Scl2l@®6:7), wéahrend es den Erwachsenen -
besonders mit der fremdsprachlichen Aussprachel-sahwerer féallt. Wie pragnant diese
Meinung sein kann, zeugt auch das bekannte deutSphehwort: ,Was Hanschen nicht
lernt, lernt Hans nimmermehr*, das beinahe in demstan européischen Sprachen seine Ent-
sprechung hat und immer wieder gern wiederholt wkthdneke/Steinig (1997:8) aul3ern sich

zu diesem Problem folgenderweise:

+~Wer nach der Pubertét mit einer Fremdsprache ¢gereicht nur in Ausnahmeféllen die Kompetenzgin
Muttersprachlers. Vor allem in der Aussprache erstthdies nahezu unmdéglich: Spate Fremdsprachemiegi
kénnen ihren muttersprachlichen Akzent nicht loglger und werden leicht in zielsprachlicher Umgebang
ihrer Aussprache als Fremde erkannt. Sollen Leakaentfrei eine Fremdsprache beherrschen, danmigilt
Faustregel: je friiher, desto besser”. (Huneke/B§tdi®97:8)

Ihre Meinung belegen sie mit Beispielen von untelngen Immigranten, indem sie feststellen,
dass nicht die Lange des Aufenthalts im Land defsgrache, sondern das Alter zum Zeit-
punkt der Einreise ausschlaggebend sei (vgl. HuBédimig 1997:9).

2.4.1.1 Der Aussprachefriiherwerb

Mit einer Begriindung wie im obigen Kapitel und ilgi® der politischen Entscheidungen be-
ginnt der Fremdsprachenunterricht in vielen Landeeneits am Anfang der Grundschule
(vgl. Grotjahn 2005:187), obwohl die Meinungen &xr Relevanz dekritischenodersensib-
len Periodefir den Fremdspracherwerb besonders in den lefiabren geteilt zu sein schei-
nen. Bis heute wurden uns mehrere Definitionensdesiblenoderkritischen Periode (criti-
cal period)uberliefert, worunter gewdhnlich ein Zeitraum vargten wird, nach dessen Ab-
lauf ,eine Fremdsprache aus biologischen Grindehtmehr vollstdndig erworben werden
kann“ (Schlak 2003:18).

Die Untersuchungen, die von Birdsong (1992), Boriga@ 999), Moyer (1999) oder White
& Genesee (1996) gefiihrt wurd&nlassen die Bedeutung der kritischen Phase im drrem
spracherwerb jedoch mindestens unter einigen Aspekt Frage stellen (vgl. Knapp-
Potthoff/Knapp 1982:110). Es ist inzwischen ausren belegt worden, dass auch diejenigen
Lerner, die erst im erwachsenen Alter mit dem Frgmachenlernen begonnen haben, ein
dem Muttersprachler ahnliches Niveau erreichen temn Aguado/Grotjahn/Schlak

“8vgl. dazu auch Schlak 2003:19
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(2005:276) konstatieren in ihrer Studie, dass geaé&hdidaktiker, die sich mit dem Faktor
Alter auseinandersetzen wollten, Fremdsprachenlenievollstandigen muttersprachlichen
Kompetenzen zweifelsfrei dokumentieren konnten.v@ftde jedoch einer Untersuchung nur
ein Sprachbereich unterzogen und somit betrafenedmttelten Ergebnisse entweder nur
Aussprache oder Morphosyntax (vgl. Aguado/Grotj8chlak 2005:276).

Auch Wode (1985:34) setzt sich mit der These, ,dasgachsen® eine zweite Sprache in
der Regel nur unvollkommen, auf jeden Fall schiexchts Kinder lernen* auseinander, indem
er bemerkt: ,Die Auffassungen sind heute in diegegngen Form nicht mehr haltbar, weil
gerade die Forschung zum L2-Erwerb Beobachtungeraarte, die zum Umdenken zwin-
gen“. Des Weiteren fiuihrt er Snow/Hoefnagel-Hbohle die nachgewiesen haben, ,dass der
Lernerfolg bei Kindern nicht generell groRer als Bewvachsenen ist, sondern dass die ver-
schiedenen Strukturbereiche je nach dem Lebensgattscimterschiedlich schnell gelernt
werden“ (Wode 1985:34). Will man also uUber eineZ#hz des gesteuerten Fremdsprachen-
erwerbs bei Frihbeginnern und Erwachsenen spreatznauch die vorliegende Abhandlung
in bestimmten Aspekten zum Gegenstand hat, musgtelh Grotjahn (2005:192) folgende
Anhaltspunkte diskutiert werden:

1. ,neurolinguistische Reifungsprozesse,

2. Veranderungen in den kognitiven Verarbeitungsprezes

3. Verfugbarkeit eines angeborenen Spracherwerbsmischas,

4. Transfer von der L1 auf die L2,

5. Qualitat des Inputs,

6. Veranderungen in affektiv-motivationalen und psysbaialen Merkmalen*

Apeltauer (2001:76) bemerkt hierzu, ,dass alterenddben unter informellen Bedingungen
vielfach schlechtere Lerner sind als Kinder, watrere sich unter formellen Bedingungen
Kindern Uberlegen erweisen”. Des Weiteren konntdipér festgestellt werden, dass erwach-
sene Lerner, da sie an Sprachprobleme eher kogmtivanalytisch herangehen, mehr inter-
individuelle Varianz aufweisen (vgl. Grotjahn 20088f.) und im Hinblick auf die Lernge-
schwindigkeit und Beherrschungseffizienz von mogymbaktischen Strukturen, lexikalische
und pragmatische Kompetenzen jingere Schiler dadgerholen (vgl. Schlak 2006:13). In
dem Sinne musste festgestellt werden, dass dieiffeegensibleoder kritische Periodeoft
strapaziert werden, indem sie sowohl auf den gaZzeeitspracherwerb ausgedehnt (vgl.
Knapp-Potthoff/Knapp 1982:110) als auch auf gesteneund ungesteuerten Fremdsprach-
erwerb bezogen werden. Nach Grotjahn (2005:18%hteé» wir an der Stelle bemerken,

dasssensitiveodercritical period eher im Falle des ungesteuerten Zweitsprachereaires

49 Als  Erwachsene” bezeichnet Wode diejenigen Speankr, die ein Alter von 10-15 Jahren erreichtdmb
also in der Pubertéatsphase sind.
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Anwendung finden sollte. Es hat namlich wenigemSiiber kritische Periode zu sprechen,
wenn ein gesteuerter Fremdsprachenunterricht igeFkammt und durch spezielles Training
relativ hohe Kompetenzen erworben werden konnerGégenteil scheint es relevant zu sein,
wenn man sich eine Zweitsprache ungesteuert arteifjeepe (2005:6) bestreitet sogar das
Vorhandensein voaritical period im Sinne von Lenneberg fur einen allgemeinen Spac
werb, lasst aber einkritische Periodefur die Differenzierung phonologischer Kategorien
gelten. Erfolgt der Zweitspracherwerb unter den. s@gurlichen Bedingungen, so scheinen
die Kinder vor der Pubertat im Bereich der Ausspeaand bedingt auch im Bereich der
Morphosyntax den Erwachsenen uberlegen zu sein Ggitjahn 2005:190). Wéhrend mit
der Zeit die Mangel im morphosyntaktischen oder &iratzbereich noch nachzuholen sind,
ist es im Falle der Aussprache bei den Spatlerwehi kaum maoglich.

Dem Problem des Ausspracheerwerbs und dem Altekelaer soll ohnehin eine besondere
Aufmerksamkeit geschenkt werden. Wahrend im Falleher Subsysteme der Sprache wie
Morphologie, Syntax oder Lexik die Argumente fimen Frihbeginn nicht ganz einleuchtend
sind, so treffen sie mit aller Kraft im Falle deugsprache zu (vgl. Grotjahn 2005:195). Laut
Zabrocki (1966) ist die phonologische Komponente twereits angedeutet wurde, als ein
geschlossenes Subsystem jeder Sprache anzusehensdt es moglichst schnell beherrscht
werden und den anderen Subsystemen vorausgehem irgdiativ frih ein hohes Automati-
sierungsniveau erreicht wird. Ervin/Tripp (nach Kp&aPotthoff/Knapp 1982:110) bestatigen
diese Meinung, indem sie feststellen, dass beij&@figen Kindern der Erwerb phonologi-
scher Kategorien in Vergleich zu allen anderen &gramponenten am schnellsten erfolgt.
Nach Morciniec/Rydota (2005:12) lasst sich eine Fremdsprache lawhdouhéren und Imi-
tieren der fremden Aussprache nur bis ca. 12. Lgbknakzentfrei beherrschen. Anderseits
bemerken sie jedoch entgegen allgemein verbreiBe#bauptung, dass es auch im erwachse-
nen Alter durchaus moglich ist, eine sehr hohe ptische Kompetenz zu erwerben. Der mut-
tersprachliche Akzent kann namlich durch entspredbeArt und Intensitat der Ubungen

neutralisiert werden:

.Kazdy cztowiek, jgli tylko nie ma wad anatomicznych organ6éw mowy zsmaaréwno w wieku dziegtym jak
i dojrzalym opanow&drugi jgzyk z tak sam poprawndcia, z jaks uzywaja go ludzie, dla ktérych jest onzy-
kiem ojczystym. Do oggniccia tego celu konieczne gednak systematyczrisviczenia pod kierunkiem do-
Swiadczonego nauczyciela” (Morciniecddota 2005:12).

Fur Sikorski (2005:43) ist es das Alter bis von@dahren. Wode (1995:34) pladiert im Rah-
men seines Modells fur Einrichtung von bilinguakindergarten ab dem 3. Lebensjahr und
fordert einen lernintensiven Englischkurs in demurt@ischulen. Noch weiter geht Bialystok

(1981) indem sie meint, dass die Laute neu trdimerden sollten, wenn der Zweitspracher-
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werb nach dem ersten Lebensjahr erfolgt (vgl. Apedt 2001:39). Selbst das junge Alter be-
deutet aber noch keinen Erfolg und ist lediglich @h guter Ausgangspunkt fur eine mutter-
sprachlerahnliche Aussprache anzusehen. Wie naméttaer-Karpf/Zangl (1998:15) bemer-
ken, verlangt es noch erfahrene Lehrer, die demgegnrierner eine korrekte Aussprache an-
zubieten haben.

Einige andere Sprachlehrforscher wie Singleton &Migpada, Wode (nach Schlak 2006:12)
betonen jedoch, dass fir einen erfolgreichen Zweitherwerb somit auch eine hohe Aus-
sprachekompetenz eher die Zeitdauer und Interi@giBprachkontaktes von héchster Bedeu-
tung zu sein scheinen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass jkesgtufe durch ein anderes Optimum ge-
kennzeichnet ist (vgl. Huneke/Steinig 1997:11). Wa#anlich oben angefuhrt, scheint der
Frihbeginn im Bereich der Morphologie und Syntawiscauch des Wortschatzes (vgl. Teepe
2005:9) gegenuber dem Erwachsenenalter relatichgléitig zu sein. Als Beispiel kann man
hier den beriihmten englischen Schriftsteller, Josgépnrad, nennen, der - wie bekannt —
meisterhaft das geschriebene Engfi8dieherrscht, aber mit einem starken fremden Akzent,
also unter unserem Gesichtspunkt fehlerhaft gebprodat. Ebenfalls scheint die Pubertat
oder sonstige kritische Erwerbsgrenze keine beseridelle fir diese sprachlichen Leistun-
gen zu spielen (vgl. Huneke/Steinig 1997:11). Sclif003:22) bemerkt dazu, ,Die gegen-
wartige Forschungslage deutet darauf hin, das&iéuss biologischer Faktoren bisher ten-
denziell GUberschatzt wurde®, somit durfte das Atler Lerner keine wesentliche Rolle beim
allgemeinen Fremdsprachenerwerb spielen.

Wird dagegen Uber den Einfluss des Alters auf dissfsrachebeherrschung diskutiert, so
spricht aus psycholinguistischer Sicht Vieles fiirea Frihbeginn (vgl. Grotjahn 2005:195)
und somit misste man den so verbreiteten Beggifisible Periodén erster Linie strikt auf
die phonetischen Kompetenzen beziehen. Die phahetiKompetenz, die sowohl im Erst-
als auch im Zweitspracherwerb relativ schnell efreiwerden soll, beruht in einem hohen
Grade auf Aneignung von automatisierten Artikulasangewohnheiten, die den anderen
Sprachkomponenten vorausgehen.

Von hoher Bedeutung scheint hier die in 1997 vom ket al. publizierten Ergebnisse einer
Studie zu sein, laut der bei einem parallelen Ld ug-Erwerb alle Erwerbsprozesse diesel-
ben Neuronenverbande innerhalb des Broca-Arealsiaktwerden (vgl. Teepe 2005:2).
Beim erfolgten L2-Erwerb in der Adoleszenzphas#tstean dagegen eine Aktivitat von se-

paraten Neuronenverbanden im Bereich des Brocasifest (vgl. Miller 2003:173). Hier

% Conrad hat das Englische unter dem Aspekt der Mmmyntax und des Wortschatzes auf einem muttedsprac
lichen Niveau beherrscht.
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sind die Frihbeginner eindeutig im Vorteil, besaosdi#iejenigen die mit einer Fremdsprache
vor dem Eintreten der Pubertét beginnen, da Ihmoidgane sowie der junge Sprechapparat -
noch nicht ganz stabil, daftir eher plastisch uesifflel - sich an das Lautsystem einer Fremd-
sprache gewohnlich mihelos anpassen lassen. HmasSiolgerung aus den obigen Ausflih-
rungen fur Zweitspracherwerb und Fremdsprachuectdrbelegt unseres Erachtens am besten
das Zitat von DeKay/Larson-Hall:

»The main practical implication of the CP (critigagriod) literature, then, is NOT to call foreaplsograms of

any kind, but to adapt programs very thoroughlthsage of the learner” (DeKay/Larson-Hall nacht{aim
2005:196)

2.4.1.2 Der Aussprachespaterwerb

Obwohl das Fremdsprachenlernen langst zu eines®elistandlichkeit geworden ist, beginnt
damit nicht jeder Lerner im Alter von 8-10 Jahr&war immer seltener aber doch gibt es
Lerner, die erst nach Ablauf der Pubertatsperiatfargen. Wahrend uns heutzutage eine
Vielfalt von Hypothesen zum bilingualen bzw. Frierb einer Fremdsprache zur Verfu-
gung steht, wird merkwurdigerweise verhaltnismafdenig tber den Spaterwerb berichtet.
Den ungesteuerten Spaterwerb einer Fremdspraclehbezan nicht selten auf Immigranten
oder Gastarbeiter, die die Sprache des Landeschird@a Arbeitsplatz oder auf der Stral3e
lernen. Oft wird es negativ wahrgenommen, da die@per viele grammatische Fehler bege-
hen, Wortschatzmangel aufweisen und vor allem méra starken fremden Akzent sprechen
(vgl. Roche 2008:91). lhre phonetischen Kompeterdigargieren sowohl im segmentalen
als auch suprasegmentalen Bereich dermal3en vo8taedardaussprache, dass es zum Ge-
genstand zahlreicher Anekdoten und Witze Uber Aggéwird. In jeder Gesellschaft leben
auslandische Immigranten, die im erwachsenen Alregewandert sind, und trotz eines lan-
gen Aufenthalts im Land der Zielsprache sofort aitem wegen gravierender Aussprachefeh-
ler als Fremde auffall8h Wie namlich Zabrocki (1966:25) bemerkt, verged@nWahrneh-
mungs- sowie Imitationsfahigkeiten eines fremdeuntsgstems mit dem etwa 30. Lebensjahr,
da aufgrund biologischer Veranderungen sowohl dassehliche Gehirn als auch Hérorgane
und Sprechapparat nicht mehr so flexibel und aufredfhig sind (vgl. Heyd 1991:23). Auch
Hakuta, Bialystok und Wiley (vgl. Eckhardt 2008:3@hren die Abnahme der Sprachkompe-
tenzen auf allgemeine Alterungsprozesse und dadwechinderte kognitive Fahigkeiten des
Menschen zurtick. Butzkamm (2007:253) vertritt dieidling, dass das Gehirn im erwachse-
nen Alter einfach auf Potenziale verzichtet, diehhimehr gebraucht werden. Wahrend arti-

kulatorisch gesehen der Erwerb einer akzentfreiaasprache im erwachsenen Alter noch

*Lvgl. Huneke/Steinig (1997:9) belegen es mit Beigsi, aus denen sich ergibt, dass das hohe Astésrahche
fur enorme Ausspracheprobleme der Immigranten sind.
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maoglich erscheint (vgl. Neufeld 1978 nach ApeltaR@01:73), ist laut Apeltauer (2001:73)
der Intonationserwerb nach dem elften Lebensjabr ptoblematisch. Allerdings erfassen die
meisten Untersuchungen in diesem Bereich einevélatze Lernphase und es bleibt unklar,
wie der Stand der Dinge im Falle eines hohen Sgrawhcklungsstandes ist.

Im Falle eines spaten Fremdsprachenerwerbs werftealsofehlende Faktoren ,Energie,
Wachheit und Konzentrationsvermogen* (Apeltauerl208) erwahnt, deren Mangel erwach-
sene Lerner eben nicht so effizient an einer Frenadbe arbeiten lasst. Letzten Endes haben
fur Spatlerner sozialpsychologische Faktoren wie entitats- und Gruppenzugehdorigkeit
eine hohe Relevanz, weil sie oft nicht erlaubemrzjade Bande zu I6sen und durch Nachah-
mung fremder Aussprache eine SelbstentfremdungMerdnsicherung einzugehen. Schu-
mann (1986:385ff.) spricht hierzu tGber die Wirkisogziodkonomischer und affektiver Fakto-
ren, die den Erwerb einer fremden Aussprache emrs@hw Ganz andere Ergebnisse hat dage-
gen in ihren Untersuchungen Moyer (vgl. Molnar/&&hR005:84) erzielt. Wenn man die
Aussprachekompetenz isoliert betrachtet, kann mamBéesonderen unter Mitwirkung einer
starken beruflichen Motivation auch im erwachseA#éar hervorragende Leistungen erbrin-
gen. Molnar/Schlak (2005:94) betonen an der Stalte nicht zu Uberschatzende Rolle der
Motivation. Selbst wenn, wie oben geschildert, &dkkannt sind, dass auch erwachsene
Lerner eine muttersprachliche Aussprachekompetergicbeen konnen, erhebt sich erstens
eine statistische Frage, wie viele Erwachsene imgleeh zu Kindern und Jugendlichen es

sind und zweitens mit wie viel Mihe und Aufwandvesbunden sein muss.

2.4.2  Motivation und Einstellung des Lerners

-Wir vermogen nur, was wir moégen; wir behalten nawas uns halt* zitiert Butzkamm
(2007:273) den bekannten Philosophen, Martin Hgjdegund meint damit, dass sowohl im
ungesteuerten Zweitspracherwerb als auch im Ralem®ss gesteuerten Fremdsprachenun-
terrichts verschiedene Resultate erzielt werden, wi bekannt - die Einstellung und Moti-
vation zur Arbeit an der L2 unterschiedlich staginkdnnen. Als Motivation wird in der Re-
gel ein innerlicher oder aul3erlicher Antrieb vemnsiien, auf eine bestimmte Art und Weise zu
handeln (vgl. Szatek 2004:52) Maslow (1981:83) sieht Motivation als eine Ursadtr die
Durchfuihrung einer Handlung an, wobei sie durclseleiedene, oft widerstreitende Geflhle,
z.B. Lust oder Angst, ausgelost werden kann. Gefigdwie Emotionen begleiten jeden
Lernprozess, ohne sie kann kaum etwas gelernt wewde Damasio (1997:13f.).

Bei Solmecke (1983:48) sowie Schlag (1995:10) tshdbitivation einen Komplex von ver-
schiedenen Motiven dar, die als einzelne Beweggri@nder Handlung zu verstehen sind. Fur

®2ygl. auch dazu Solmecke 1983:22
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Gardner (1983:223) besteht Motivation aus drei Kongmten, die Apeltauer (2001:111) fol-

genderweise skizziert:

1. ,die Einstellung zu einem Ziel, die positiv odeigaév sein kann,
2. der Wunsch, dieses Ziel zu erreichen,
3. die Bereitschaft des Lerners, Anstrengungen atfgicnehmen, um dieses Ziel zu erreichen*”

Pfeiffer (2001:112) fasst Motivation als ein geweis¥Konstrukt auf, dessen Kenntnis man zur
Auslosung von erwinschten Schilerverhalten nutzem kind das sich durch die Aktivitaten
der Lehrer beeinflussen lasst. Die Lernmotivatidrdveft durch eine Einstellung entweder
verstarkt oder gemindert, denn nach Thurstonasigr Einstellung eine ,Intensitéat des posi-
tiven oder negativen Affektes” (zit. nach Booscl8326) zu verstehen. Einstellungen sind
dann durch eine Richtung (positiv/negativ) und Emxtitat, also Starke des Affektes gekenn-
zeichnet. Nun ist es fiur den Lerner optimal, wensavohl stark motiviert als auch positiv
zum Lerngegenstand eingestellt ist (vgl. Boosch3iZ®. Wie namlich allgemein bekannt
ist, werden bei einer positiven Motivation und eipesitiven Einstellung zum Lerngegens-
tand eindeutig bessere Resultate erbrdchan beherrscht schneller und effizienter all das,
was man aktiv und mit Lust lernt (vgl. Lowe 1976&:Y2ind was auch Spald macht (vgl. Ro-
che 2008:32). Myczko (2003:15) fasst es zusamnmelgm sie feststellt: ,Pozytywna moty-
wacja uczcych s¢ warunkuje w istotny sposéb przetwarzanie inforiitia€la die Polen ge-
genuber der englischen Sprache durchaus positgesiellt sind, wird diese Sprache unter
anderen aus dem oben genannten Grund gern getar@@egenteil ist das Russischlernen in
Polen durch Ereignisse aus der neueren Geschielyadin vorbelastet, woraus sich natirlich
eher negative Einstellung dieser Sprache gegemsigiat.

Kramer/Walter (1994:39f.) vertreten die Meinungsslarwachsene Lerner infolge einer Wir-
kung von zweierlei Motiven bessere Ergebnisseeazikonnen. Die kognitiven (vgl. Schlag
1995:18; Myczko 2003:14) Motive lassen bei den keemngewisse Neugier als einer Art
Lerntrieb erwecken. Die sozialen Motive bewirkergelgen, dass der Lerner bewusst oder
unbewusst einen Wunsch &auf3ert, einen in der gelsaeftschen Rangordnung bestimmten
Platz einzunehmen. Gardner/Lambert (1972, nach kaiB&inig 1997:13) unterscheiden
ebenfalls zwei Arten von Motivation: Ein Lernet isstrumentellmotiviert, wenn es ihm an
guten Noten, schulischem Erfolg oder an einer tiehgn Karriere liegt. Ist man dagegen
positiv zu der Kultur und zum Land der Zielspraehegestellt, so ist die Rede von diete-
grativen Motivation. Beide Motivationstypen sind erwiinsctienn ,es gibt Belege fir den

*3vgl. dazu auch Hakuta u. a. 1987:312; Gardner P286.; Apeltauer 2001:111
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Erfolg einer instrumentellen als auch insbesondgner integrativen Orientierung” (Mol-
nar/Schlak 2005:94).

Viele Deutschlerner, Auslander oder Immigranterzesetsich zum Ziel, sich in die Gesell-
schaft der Zielsprache voll zu integrieren. Dig¢siisseres Erachtens in erster Linie durch eine
korrekte Aussprache madglich, denn eben die Ausbpraeht auf sich als Erstes die Auf-
merksamkeit und lasst einen Fremden erkennen. dst merzu hoch genug motiviert, kann
man eine beachtsame Leistung erbringen und wideaitersprachler sprechen (vgl. Dieling
1996:8). Zwar rdumt die Motivation allein nichtealHindernisse aus dem Weg, da der Lerner
auch noch einer Wirkung von vielen anderen Fakt@esgesetzt ist, sie hat aber bei Aus-
sprachebeherrschung eine sehr hohe Relevanz. Asidhdinar/Schlak (2005:94) ist die Bes-
tatigung hierfur zu finden:

.Nahezu alle Studien belegen, dass erfolgreich@éredurch den Wunsch nach einer mdglichst muttacsi
(rzlziagir,?(;‘ssprache und durch eine insgesamt hohe Miativdie, eigene Aussprache zu verbessern gekiehnze
Als Beispiel fir einen Zusammenhang der auf3erskestaMotivation und eines aul3erge-
wohnlichen Erfolgs im Erwerb der phonetischen Kotepeen hat Moyer (vgl. Mol-
nar/Schlak 2005:84) den Fall eines 22-jahrigen Manmler in diesem Alter erst mit seiner
ersten Fremdsprache begonnen hat. Wie Schlak abserkt, war dieser Lerner ,von Beginn
seines Deutschlernens an sowohl beruflich-instraetleals auch vor allem personlich inte-
grativ hoch motiviert* (Molnar/Schlak 2005:84). 8bleine Leistungsmotivation als ,Bestre-
ben, die eigene Tuchtigkeit in allen jenen Tatigkeizu steigern oder moglichst hoch zu hal-
ten, in denen man einen Gutemal3stab fur verbintiiidhund deren Ausfiihrung deshalb ge-
lingen oder misslingen kann“ (Heckhausen 1965a:@&34h der Ausspracheschulung héchst
erwinscht. In dem Sinne hat Pfeiffer (2001:112)igdRecht, wenn er tber die Notwendig-
keit spricht, die Schuler entsprechend zu motivietan erwinschte Verhaltensweisen anzu-
streben.

Motivation impliziert auch Erfolg, obwohl Hunekeéstig (1997:13) dazu bemerken, dass
sich Motivation schwer operationalisieren lasdh,. dnan weil3 also nicht genau, ob die Lern-
fortschritte einer hohen Motivation zu verdankendsoder die Motivation durch Lernfort-
schritte verstarkt wird. Manchmal kann die Antwauf die Frage, was zuerst war, wirklich
problematisch zu erscheinen. Auf jeden Fall sindeves Erachtens die beiden Gréf3en mit-
einander fest verbunden, denn ohne Lernfortscleiitiet friher oder spater auch die starkste
Motivation und ohne Motivation sind die Lernfortsitte auch sehr schwer zu erzielen (vgl.
Sikorski 2002:52).
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2.4.3 Die Aussprachebewusstheit

Als einen der wesentlichen Faktoren eines erfothen Zweitspracherwerbs erwahnt Eck-
hardt (2008:31) das Sprachbewusstsein, unter demdse Beherrschung der Regeln zur
Verwendung einer Sprache und ihr reflexiver Umgang Sprachgebrauch®. Oksaar
(2003:126) versteht darunter ,eine Fahigkeit, doggeeen sprachlichen AuRerungen und die
der Kommunikationspartner kritisch einzuschatzééch Gass (1990:36ff.) erfolgt die Ver-
standigung in einer Fremdsprache sowieso bewualstén der Muttersprache, da man in der
L2 kaum solch einen Automatisierungsgrad erreidietiw der L1. Nun kommt man zu dem
Schluss, dass man sich eines Sprachproblems bffars bewusst wird, wenn es bereits vor-
liegt und beispielsweise zu einem Misserfolg gefitat. Obwohl es immer wieder Sprach-
forscher gibt, die einen unbewussten Zweitspracedyveffektiver finden als ein bewusstes
Lernen (vgl. Apeltauer 2001:95), scheint uns hoarédrderlich zu sein, dass sowohl die
Zweitspracherwerber als auch Fremdsprachenlernati@arAusspracheprobleme bewusster
herangehen, da diese Sprachkomponente am schmeit8tstandig beherrscht werden sollte.
Molnar/Schlak (2005:96) vertreten hierzu die Ansiclass fur die Absicherung hoher phone-
tischer Kompetenzen ,eine hohe Aufmerksamkeit demér auf die Aussprache der ent-
scheidende Faktor ist“. Die Aussprache gehdrt auctienjenigen Sprachbereichen, ,die sich
einer bewussten Steuerung immer wieder entziehgpélfauer 2001:96), was zur Automati-
sierung falscher Muster filhren kann. Bewusstheithiier eine hohe Konzentration wie
auch Verarbeitungsvolumen, die dem jeweiligen Atsspeproblem auf den Grund gehen
lassen. Ein bewusster Einsatz phonetisch korréldenen sowie eine bewusste Konsequenz
ihrer Anwendung sind namlich Voraussetzung fir kanérliche Fortschritte und immer bes-
sere Sprachqualitat.

Apeltauer (2001:73) verweist auf Unterschiede imsgtz der grammatischen Regeln und
der sonstigen Sprachmittel durch erwachsene LemérKinder, bei denen die Erwerbspro-
zesse eher automatisch verlaufen. Einerseits lich ®ine Automatisierung im Falle z.B. der
Artikulationsbewegungen erforderlich, anderseitarkas eher schadlich wirken, wenn fal-
sche Artikulationsbewegungen und somit falsche presshe automatisch gefestigt werden.
Automatisierung ist selbstverstandlich notwendlggravenn sich der Lerner mit einer hohen
Bewusstheit korrekte Vorbilder und Muster aneigfvefl. Dieling 1996:19). Unter solchem
Gesichtspunkt erbringt ein bewusstes, bedachteskutisthes Herangehen an die Ausspra-

cheprobleme seitens der erwachsenen Lerner bestiesaere Resultate.
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2.4.4  Personliche Eigenschaften des Erwerbers

Es ist allgemein bekannt, dass der Lernerfolg vietem Variablen abhangig ist. Neben den
oben erdrterten Faktoren wie Alter, Motivation uBihstellung der Lerner, sowie einer Be-
wusstheit der zu beherrschenden Ausspracheproldpmaen auch personliche Eigenschaften
des Lerners, sein Vorwissen (vgl. Roche 2008:3ttgréssen, Merkfahigkeit oder Sprachan-
lage eine Rolle. Um einen Erfolg zu erzielen, ¢gseine hohe Motivation und eine intensive
Ausspracheschulung héchstens als notwendige, adigrals hinreichende Voraussetzungen
fur eine hervorragende Aussprache zu betrachtestilé® 2005:94).

Kdnnen hoch motivierte und gern lernende Sprachscleigentlich Misserfolg bei Ausspra-
chebeherrschung erleben, da ihnen einfach an dgatBe@g oder anderen persénlichen Ei-
genschaften fehlt? Weinert (1996:19) verweist anére Zusammenhang von intellektuellen
Fahigkeiten und Intelligenz einerseits mit den leefoigen anderseits. Huneke/Steinig
(1997:15) sind jedoch der Meinung, dass zu vieladéen ins Spiel kommen, um eindeutig
und objektiv feststellen zu kdnnen, welche Lerrggrschaften definitiv zum Erfolg fihren
und ,deshalb haben empirische Untersuchungen zumditeis von persénlichen Merkmalen
zu messbaren Lernerfolgen auch wenig konsistergelaisse erbracht®. Trotzdem bespre-
chen sie zugleich verschiedene Lernertypen, dignbege unterschiedliche Lernstile bevor-
zugen. Roche (2008:32) stellt dagegen fest, dassdividuelle Lernpersonlichkeit in einem
hohen Grade durch die endogenen Faktoren gepragt »vi denen er neben Einstellungen
und Erfahrungen solche Eigenschaften zahlt wieePeakzen, Risikobereitschaft oder Tole-
ranzfahigkeit®. Als erforderlich firr einen allgemeinen Lernerfalight er auch eine grund-
satzliche Anpassungsfahigkeit an, unter der einmfibigkeit sowie eine Lernbereitschaft
verstanden werden, die sich wiederum zielorieniiereinem Endeckungstrieb ausdriicken
(vgl. Roche 2008:32). Um des Weiteren individuélénerprofile naher zu charakterisieren,
wird sowohl die Lernfahigkeit als auch die Lernbesehaft detailliert in einzelne Merkmale
untergliedert, (vgl. Roche 2008:33). Nur um eirsgé&cher Merkmale zu nennen: Zielorientie-
rung, Selbstandigkeit, Selbstkonzept, VitalitatirBxertiertheit bzw. Introvertiertheit, Empa-
thie, Emotionen, Stimmungen, Temperament, etc. ¥rertin die einzelnen Faktorenmerk-
male von unterschiedlichen Lernern zusammengeskalihmt man auf funf bis funfzehn
verschiedene Lernertypen (vgl. Roche 2008:36).

In den letzten Jahren versucht man die Lernergsénis der Beziehung auf die Dimension
feldabhangig — feldunabhangig zu erklaren, die dh@fgestaltpsychologischen Theorien zu-

ruckgeht. Wahrend die feldabhéngigen Lerner z.BereiText ganzheitlich betrachten, sehen

** Nach Roche (2008:32) bedingen sich die oben geeammdogenen Voraussetzungen mit den exogenen Fak-
toren des Umfelds, dh. mit den kollektiven kultler| religiosen, moralischen, rechtlichen Wertearrien und
Gewohnheiten, die das Umfeld des Menschen beesdius
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die feldunabhangigen seine einzelnen Elemente \Begrammatische Feinheiten oder Aus-
sprachenuancen (vgl. Huneke/Steinig 1997:16). SbiitBaran (2004:16), die die polni-
schen Englischstudenten unter dem Gesichtspunkfaesprachekompetenz untersucht hat,
ermittelt, dass ,FI [field independence] can besidered a predictor of successful FL pro-
nounciation acquisition“. Ubrigens trifft es beinmgesteuerten Zweitspracherwerb zu und
sobald formale Instruktionen vermittelt werden wid phonetisches Training durchgefihrt
wird, spielt die Feldab- und Feldunabhéngigkeihkeso relevante Rolle mehr.

Konzentriert man sich nun auf die Spezifik der Awashebeherrschung, die in Bezug auf die
zu leistende Arbeit - wie bereits angedeutet -emem Instrumentenspiel verglichen werden
konnte, sowie auf die dafir erforderlichen persirdn Merkmale und Wesensziige, misste
man neben den vorerwahnten personlichen Eigenschbéistimmt noch weitere nennen wie
Fleil3, Ausdauer, Determiniertheit oder BeharrlichkBie Ausspracheschulung und im Be-
sonderen die Einibung der Artikulationsgewohnheventangen namlich oft ein langwieriges
und intensives Trainirg, um die erwiinschte und notwendige Gelaufigkeiémaichen. Das
Uben fremder Aussprache lasst sich sehr gut mérehuffiihrung von Amateurschauspieler
vergleichen. Wie Barry (1981:22) zu Recht bemdnktyen sowohl ein Fremdsprachenlerner
als auch ein Amateurschauspieler ahnliche Problaméren Stimmen. Beiden scheint ihre
Stimme kinstlich zu klingen, da sie auf einmal néaete bzw. AuRRerungen produzieren
missen, zugleich aber sehr identitatsbewusst Sidting (1987:99) betont, dass der Erwerb
einer authentischen Lautung in der Fremdsprachee,zeitweilige Durchlassigkeit der Gren-
zen der Personlichkeit und eine zeitweilige Ver@dndg der Darstellung” erfordert. Da die
Sprachlaute sowie prosodische Eigenschaften dexcBgrvon dem Sprecher mit seiner Per-
sonlichkeit identifiziert werden, kénnen einem digfangs neuen Klange als Verlust seiner
Identitdt vorkommen. Dieling (1996:23f.) sprichtdiesem Zusammenhang Uber eine Fahig-
keit, fur die Zwecke der Ausspracheschulung ,pdisba Identitat aufzugeben®, da man sich
anfangs bei phonetischen Ubungen oft quasi lachentiachen muss, indem man neue, frem-
de Lautmuster erzeugt. Diese Fahigkeit erleicldadrm die Uberwindung von psychologi-
schen Barrieren (vgl. Dieling 1996:21f.) und lasstnchmal einen notwendigen Abstand von
seiner Person nehmen.

Zusammenfassend muss man sagen, dass jeder Latdirsainen personlichen Eigenschaf-
ten, Interessen und Vorlieben ein Individuum ddlistéas sich eine Zweitsprache auf eine
individuelle Art und Weise aneignet. Die Vielzaldrd-aktoren, die die Lerneffizienz und den
Lernfortschritt fordern, ist so grof3, dass man kaindeutig entscheiden kann, dass diese
oder andere Eigenschaft wichtiger sei, oder dassLerner mit seinen personlichen Eigen-

%5 vgl. dazu auch Dieling 1997:37; Sikorski 2002:#®jrciniec/Pedota 2005:23ff.
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schaften schneller ans Ziel gelange als die and&&bst wenn manche Lernereigenschaften
willkommen und lernférdernd sind, wird der Lernerch vielen anderen Faktoren ausgesetzt,
die die Lernprozesse ebenfalls positiv beeinfludsamen, so dass das Verhaltnis von per-
sonlichen Merkmalen und dem Lernerfolg zwar vondidBedeutung jedoch kaum messbar
erscheint (vgl. Huneke/Steinig 1997:15). Gliucklieheise scheinen die Lerner so flexibel zu

sein, so dass sie mit unterschiedlichen Eigensahaftisgestattet, das Ziel ohnehin erreichen,

denn es gibt viele Wege ans Ziel.

2.4.5 Intensitat und Dauer des Ausspracheerwerbs

Als wichtige Faktoren des Fremdsprachenerwerbseweird der Fachliteratur neben den oben
genannten auch Intensitat und Dauer genannt. Ameltél997:113) weist auf den Faktor
Haufigkeit und Qualitat sprachlicher Kontakte hiolie einerseits die Verwendung einer
Fremdsprache ermdglichen, ihre Kenntnis erweiteich ergriinden lassen sowie letzen Endes
auch den Lerner zur Arbeit an der Fremdsprachevieotn konnen, besonders wenn diese
Kontakte qualitativ positiv verlaufen. Die Erstsgiia wird ohne Ubertreibung praktisch das
ganze Leben lang gelernt, eine Fremdsprache irRdgel wesentlich kiirzer und mit einer
viel niedrigeren Intensitat, die oft nicht ausréidWahrend man im Unterricht etwa 45 Minu-
ten, davon meistens passiv als Zuhérer, der Wirlaingr Fremdsprache ausgesetzt ist, so hat
man in der natirlichen Umgebung, d.h. im Land detsprache, fast den ganzen Tag einen
direkten Kontakt mit der L2. Besonders im Falle gdeonetischen Kompetenzen ist es wich-
tig, dass man immer wieder mit richtigen Aussprach&tern konfrontiert wird. Selbst die
Kurse fur Ausspracheschulung an den Hochschuleerlatb des Germanistikstudiums, wo
Deutschlehrer ausgebildet werden, bieten nach &k¢{2002:44) viel zu wenig Zeit fur Aus-
spracheiibungen an.

Die Intensitat und Qualitat des FremdsprachenleymarHeimatland des Lerners weicht vom
Zweitspracherwerb im Land der Zielsprache meistlgsvegen ab, weil die Lerner kaum an
authentischen Lernsituationen wie in der natirkclgprachumgebung teilnehmen kénnen.
Sie mussten einerseits Direktkontakte mit Fremds@aeniel3en, im Sprachbad eingetaucht
sein, anderseits aber nur auf die Fremdsprachenseggn vor Aufgaben gestellt werden, ver-
schiedene Kommunikations- und Lebensprobleme ntii¢ lHur von L2 |6sen zu missen. Hu-
neke/Steinig (1997:9) bemerken jedoch, dass digédtes Aufenthalts im Land der Ziel-
sprache nicht unbedingt mit Erfolg verbunden werderss. Bei dlteren Lernern kommt es

namlich zu einem negativen Effekt der FossiliefGmtgr Sprachstrukturen. Auch nach Darski

% Nach Klein (1985:72) liegt eine der méglichen Wtsen der Fossilierung darin, dass der Lerner eimgs\
vor Verlust seiner sozialen Identitat empfindenrkan
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(1980:109) reicht ein langer Aufenthalt einer erasemen Person im Land der Zielsprache
nicht allein aus, um eine Fremdsprache korrekt eloelrschen. Er verweist dabei auf eine
Notwendigkeit, bewusst eine vollige Korrektheit dgammatischen Strukturen sowie der
Aussprache anzustreben.

Heutzutage bestehen flrs Fremdsprachenlernen eégiechkeiten, nur um einige zu nen-
nen: Schileraustausch, Ferien im Land der Zielggra&-mail-Korrespondenz, Internet-
kommunikatoren, abgesehen von zahlreichen FernsehRadiosendungen, deren Vielfalt in
den letzten Jahren wesentlich zugenommen hat.iédledMittel und Medien bieten einen au-
Rerordentlichen Vorteil an: Aus dem Heimatland ktilkann der Lerner in authentische Lern-
situationen der Fremdsprache Ubertragen werdenaGatam Prinzip einer dosierten Uber-
forderung, wie es in der naturlichen Umgebung d#l iBt, sollen dem Lerner Aufgaben ge-

stellt werden, die seine Lernfortschritte fordern.

2.4.6 Einfluss der sozialen Umgebung

Der Zweitspracherwerb verlauft nicht isoliert undr dcremdsprachenlerner ist ahnlich wie
beim Erstspracherwerb einer Wirkung der sozialenMdihausgesetzt. Sei es in der Schule
oder bei der Arbeit, kommt es immer darauf an, daas sich als Mitglied einer sozialen
Gruppe fiihit’. Diese Gruppenzugehérigkeit bestimmt in einem hoBeade das ,Ich des
Menschen und die Sprache wirkt hier als ein Ssatbnsfaktor (vgl. Stolting 1987:99f.).
Besonders schwerwiegend erscheint das Problem @ngwpenzugehdrigkeit fur die Ein-
wanderer, Migranten und all diejenigen, die sichLilbaALand eine gewisse Zeitlang aufhalten
wollen. Fuhlt man sich mit der Fremdsprache unchétgprachlicher Lautung unwohl, erlebt
man oft Unsicherheiten, Angstzustadnde und affektleenmungen, die die Kontakte mit an-
deren Mitmenschen erschweténin dem Zusammenhang spricht Eckhardt (2008:3%) b
das Bedirfnis nach einer Integration in die fremasipliche Gesellschaft, die sich unter ande-
ren durch sprachliche Eingliederung vollziehen kahenn ,Sprechen heil3t Zugehdorigsein®
(Butzkamm 2007:329). Maas/Mehlem (2003:272) sehaohseine Integration als einen
komplexen Prozess, an dem die Sprache einen bedeaténteil hat und daher meinen sie:

Lvorrangiges Ziel der Integrationsmaflinahmen mugsbes die Vermittlung sprachpraktischer Fertigkeitén-
aus sein, angesichts der Verunsicherung durch uleadderung soziale Sicherheit aufzubauen und dastSe
wertgefuhl bei den Zuwanderern zu starken.”

>" Butzkamm (2007:229) stellt dazu fest: ,SprecheifitiBugehdrigsein“. Unter diesem Aspekt beschreibt
auch die Entstehung einer neuen Gebardenspradtiearagua.

%8 zu weiteren demotivierenden sozialen FaktorerZaestspracherwerbs siehe Knapp-Potthoff/Knapp
1982:118
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Der Lerner wird von der sprachlichen Umgebung,fdreihn einen Modellcharakter hat, im
Wesentlichen gepragt. So wie man mit Kleinkindgpricht, indem man zahlreiche Verfeine-
rungsformen und Diminutiva verwendet, so sprichnnoft adaquat zum Sprachniveau mit
einem Auslander. Roche (2008:121) bemerkt dazu:

-Wenn man sich echte (authentische) Gespréache usifiadischen Lernern etwa am Arbeitsplatz ansa#dn
merkt man aber schnell, dass die Sprecher demZagke nicht in einem Register von falschem Deutechar-
ren. Vielmehr variieren sie ihre Sprache sehr stankl zwar gemaf den Anforderungen des Gespratchspar
der Gespréachssituation und der Gesprachsabsicht”.

Diese Anpassung der durch die Muttersprachler vetde®n Xenolekf@ an das Lernerni-
veau hat zum Ziel eine Kommunikationsvereinfachung —erleichterung, kann aber nicht
selten eine negative Wirkung mit sich bringen, dalgrner sich eben so vereinfachte nicht
immer korrekte Formen aneignen werden.

Wie im Kapitel 3.1.1. ausfuhrlich geschildert, kénnvor allem die Unzulanglichkeiten im
Bereich der Aussprache zu zahlreichen sozialeneskaimnmunikativen Problemen beitragen,
da ,jemand, der grobe phonetische Fehler macht) a@nn er noch verstanden wird, emoti-
onal abgelehnt wird, was zum sozialen Handikap ameihnn® (Dieling 1996:8), und umge-
kehrt, wenn jemand eine hohe Kompetenz auf der gtfsminen Ebene aufweisen kann, wird
es bestimmt seine soziale Integration fordern. A[{81:53ff.) nennt noch einige Motive
wie Gesellschafts-, Nitzlichkeits- und Geltungswmtidie unter sozialem Gesichtspunkt den
Fremdspracherwerb und dadurch indirekt auch diespnashekompetenz beeinflussen.
Je besser die (Aus)sprachekompetenz ist, umso leibeneinen die Aussichten flr eine ge-
sellschaftliche Integration, Anerkennung und AclgtuPrestige, interessanten Beruf oder

auch Urlaub im Ausland.

2.4.7 Einfluss der Muttersprache
Dem Einfluss der Muttersprache auf die Beherrscraingr Fremdsprache wird zu Recht eine
grof3e Relevanz beigemessen. Apeltauer (1987o8@uliert einen Zusammenhang der Mut-

tersprache und des Zweitspracherwerbs folgendemale

, Der Muttersprache kommt beim Zweitspracherwerb &noblisselfunktion zu, da einerseits auf Fahigkeite
die beim Erstspracherwerb entwickelt wurden, zugéckiffen werden muss, anderseits die Entfernuagv.(b
Nahe) zur Zielsprache Auswirkungen auf den Lerngsezat”.

% Roche (2008:125) bezeichnet als Xenolekte (armloialekten oder Soziolekten) eine vereinfachracii-
che Variation, die eine Kommunikation erleichteofite.
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Auch das fremde Lautsystem wird namlich unbewussthd den muttersprachlichen Filter
perzipiert (vgl. Morciniec/Ridota 2005:20) und in der Regel in einer stark véeéen Form
aufgenommen. Es gibt wohl in aller Welt keine z\8Bgrachen mit den gleichen Lautsyste-
men, so dass man nicht gezwungen ware, sich beamdaprachenlernen mit der fremden
Aussprache zu beschaftigen. Da der Sprechappardtisiaum Ablauf der sensiblen Ph¥se
flexibel bleibt und die muttersprachliche Ausspeaklativ friih im Vergleich zu anderen
Komponenten der Sprache zu einer Angewohnheit windl das fremde phonologische Sys-
tem durch ein Raster der muttersprachlichen Laeteabhtet (vgl. Hirschfeld 2005:521).
Kann sich ein Lerner von der Muttersprache nichiuge,befreien” und die fremden Laute
nicht wahrnehmen, so wird er fremdsprachliche Aufigen mit den ,eigenen” auf die Mut-
tersprache zurtickgreifenden Lauten realisierenctSeine gegenseitige Beeinflussung der
Sprachen und die daraus resultierende UbertragangSprachelementen aus der einen auf
die andere Sprache wird Interfer&hbezeichnet. Der Interferenz unterliegen sowohhtte
sprachliche Phoneme als auch ihre Alophone, diehddie am nachsten stehenden mutter-
sprachlichen Phoneme und Alophone ersetzt werdas, Morciniec/Rgdota (2005:20) fol-

genderweise belegen:

.P0 samogtoskach tylnych wygtuje twarde [x], np. machen, noch, Tuch, w pozgstapozycjach mikkie [¢],
np. ich, rechnen, Milch. Wegyku polskim fonem /x/ po samogtoskach przednieghma m¢kkiego alofonu. W
pozycjach, w ktorych wegyku niemieckimwystepuje alofon §], spotykamy w ¢zyku polskim [x] twarde, np.
ich, nich, niech, mech. Ot4 w takich przypadkach obserwuje @mterferenct jezyka polskiego.”

Die muttersprachliche Interferenz kommt nicht markalle der Artikulation von neuen unbe-
kannten Phonemen, sondern auch im Falle von Pharémdungen oder bei Assimilation,
z.B. an der Silben- oder Wortgrenzen (vgl. Moratfiredota 2005:20) sowie bei Intonati-
onsverlauf (vgl. Gorka 1998:126f.) der einzelnem3Amngen vor. Manche Sprachforscher
vertreten hierzu die Meinung, dass nicht nur Kateawischen den Sprachen, sondern auch
ihr Mangel oder gar Ahnlichkeit zu Lernschwierigiesi fiihren kann (vgl. Juhasz 1970:92).
Eine hohe Ahnlichkeit der Sprachstrukturen kaneeiweniger bewussten Lerner die fest im
Gedéachtnis verankerte muttersprachliche Varianteeaden lassen, da ihn die Strukturahn-
lichkeit irrefihrend beeinflusst. Nach Apeltaue®8:30) werden die miteinander verwand-
ten Sprachen jedoch leichter gelernt als diejenigia mit der Muttersprache weniger Ge-

meinsames aufweis&n

% siehe auch Kapitel 2.4.1.

®1 zur Definition des Interferenzbegriffs siehe Caht®85:103.

62 zabrocki (1975:26) stellt dazu fest, es ist egia psychologische Angelegenheit, dass man groRergras-
te leichter und die kleinen Kontraste schwierigahmimmt.
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Zusammenfassend lasst sich beobachten, dass diersEider Muttersprache auf die Beherr-
schung einer Fremdsprache im Wesentlichen auf dierschiede zwischen den Phonemen
und ihren Alophonen, ihrer Distribution, Phonemwedoingen, Akzentuierung, Rhythmus
und Melodieflhrung in beiden Sprachen zurtickzufiilise(vgl. Morciniec/Pgdota 2005:21).
Man hat auch angenommen, dass die ,Unterschiedsclkem der L1 und der L2 Sprachlern-
schwierigkeiten verursachen, Ahnlichkeiten sichgkigen lernerleichternd auswirken® (Apel-
tauer 1987:30). Die muttersprachlichen Aussprageineund Angewohnheiten erschweren in
einem hohen Grade die Beherrschung einer fremddpriaen Aussprache. Die Bewaltigung
dieser Faktoren verlangt von dem Lerner in der RageAufwand, Fleil3 und Geduld.

2.5 Bilingualismus und Immersionsunterricht

Ein besonderer Fall des Zweitspracherwerbs kommh d@r, wenn zwei Sprachen parallel
beherrscht werden oder die Zweitsprache lange ear Ablauf der Pubertatsphase erlernt
wird. Die zwei- (bilingual) oder sogar mehrsprachigwachsenden Kinder beherrschen min-
destens doppelt so viele Phoneme, Worter sowie aetd grammatische Strukturen wie ihre
Gleichaltrigen, die nur eine Sprache lernen, uotztiem gibt es ,von der neuronalen und
genetischen Ausstattung her [...] prinzipiell keinegBenzung fir die Anzahl der Sprachen,
die ein Mensch lernen kann“ (List 2001:6).

In der Fachliteratur findet man mehrere Definitiordes Bilingualismus. Fir die englisch-
sprachigen Autoren sind alle Personen bilingua,dehr als eine Sprache beherrschen (vgl.
Marton 1976:91). Es wird darunter also jede Forneeindividuellen Mehrsprachigkeit ver-
standen, wahrend die deutschsprachigen Autoramgbiil eher auf einen Erwerb (Erstsprach-
erwerb) von zwei Sprachen von Geburt an (vgl. Bgra@06:18) beziehen. Des Weiteren hat
man mit dem Bilingualismus erst dann zu tun, wedi Jpeiden Sprachen, die eine Person
spricht, in ihrer Aussprache, ihrem Vokabular ungér Syntax unterschiedlich sin@Albert

http://www.unimarburg.de/fb09/igs/institut/abte#fdservice/Reader/VLPsycholinguisitk Von dem Bilin-

gualismus kann also keine Rede sein, wenn manSarelardsprache und einen ihrer Dialek-
te spricht. Es gibt zwei Mdglichkeiten, bilingual werden. Die eine Moglichkeit ergibt sich
aus einem naturlichen (ungesteuerten) Erwerb vadebeSprachen. In vielen Immigranten-
familien, die sich mit ihren kleinen Kindern in em fremden Land anséssig machen, oder
deren Kinder erst dort auf die Welt kommen, wird Muttersprache der Eltern zu Hause ge-
sprochen. Auch wird sie zu der ersten Sprache detdl Im Kindergarten oder durch Kon-
takte mit Gleichaltrigen beherrschen die Kinderestguert, also in naturlichen Kommunika-
tionssituationen die Sprache des Landes als L2ndéenntnis sich im Endeffekt unter dem

Gesichtspunkt der Aussprache von der der L1 niclteracheidet. Zwar lassen Kielho-
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fer/Jonekeit (1983:12) zwischen dgarkenund schwacherSprache unterscheiden, da ihrer
Meinung nach eine der Sprachen besser beherrsoiit @d bleibt unseres Erachtens jedoch
nur auf eine allgemeine Ausdrucksfahigkeit und Wésrtschatz beschrankt. In Bezug auf die
phonetische Kompetenz dirfen eigentlich keine Peffeen zwischen den erlernten Sprachen
festgestellt werden, da die Beherrschung der plogmsihen Systeme, wie bereits erwéhnt
wurde, relativ friih endet und einen Gewohnheitsaktar aufweist.

Infolge der Untersuchungen und der interessantesulRee des bilingualen Spracherwerbs
wurde das Konzept ddmmersion-Unterrichtentwickelt. Mit derimmersiof® (bilingualer
Unterricht) hat man bezweckt, zwei Fliegen mit eikkappe zu schlagen, d.h. einen Fachun-
terricht in einer Fremdsprache zu erteilen (vgl.d&d995:58). Die wohl am besten belegten
Programme wurden in Kanada realisiert, wo engligdthige Kinder in Kindergarten und
dann in den Schulen Franzosisch intensiv gelerpémgvgl. Huneke/Steinig 1997:78f.). Die
Vorteile eines natirlichen Bilingualismus sowie lauwtes Immersion-Unterrichts sind stich-
haltig, was Riehl (2006:4dlgendermalien bekraftigt:

.Mehrsprachige sind besser beim Erlernen von g§pitichen: Wie die Ergebnisse der Gehirnforschuiggae
Man kann die weiteren Sprachen an die bereits vaoldrzen Sprachen ,andocken”. Aber dartiber hinalutzbas
Mehrsprachige auch andere Fahigkeiten, die ihner.demen weiterer Sprachen erleichtern.

Seitens der Gehirnforschung kommt auch die Fektstgl ,dass bei Frih-Mehrsprachigen
(also wenn die zweite Sprache noch vor dem sechstbansjahr erworben wird) die Spra-
chen im Gehirn sehr kompakt reprasentiert sind siokl fast ganz tberlappen. Die Sprecher
brauchen damit weniger Gehirnareale zu aktivieveann sie die Sprachen sprechen, als
Sprecher, die erst spat eine zweite Sprache erwdraken (etwa ab dem Alter von 10 Jah-
ren) und bei denen viel weniger Uberlappungen zdefin sind” (Riehl 2006:4).

Die bisherige Kritik am Bilingualismus hatte einanf3ersprachlichen Charakter und bezog
sich auf angeblich niedrigere verbale Intelligemzl Btottererscheinungen der zweisprachig
aufwachsenden Kinder. Beide Vorwirfe haben sichghdicht bestétigt, da an den Untersu-

chungen selbst viel auszusetzen war (vgl. Alb@st//www.unimarburg.de/fb09/igs/institut/abtedfd

/service/Reader/VLPsycholinguis)tkind so wurden sie endgiltig verworfen. Kritis@tenmen im

Zusammenhang mit dem Immersion-Konzept deuten lledigauf Mangel an der formal-
sprachlichen Korrektheit (vgl. Huneke/Steinig 1980j:bei den Lernern, was bei allen Vortei-
len, die man aus diesem Konzept schliel3en kanht tetbedeutend erscheint, selbst wenn

diese Vorwirfe sich bestatigen wirden.

83 Unter Immersion versteht man ein Sprachbad imeSimm Unterricht in einer Fremdsprache, deren frithe
und intensiver Wirkung die Lerner bereits im Vongieliter ausgesetzt werden (vgl. Sambanis 2005 i) Re-
che (2008:21) bedeutet Immersion Eintauchen irirdi@dsprachige Kultur, was z.B. bei Auslandsaufeltém
zustande kommt.
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Huneke/Steinig (1997:79) zerstreuen die bei Immoertinterricht aufkommenden Zweifel an
maoglichen Defiziten in der Muttersprache sowie iatiunterricht eindeutig, indem sie die in

den 60er Jahren in Kanada realisierten Immersiogsamme folgenderweise resiimieren:

»von den ersten Versuchsklassen im Jahre 1965¢chitehwo nahezu eine halbe Million kanadischer cham
Immersion-Unterricht teilnimmt, wurde die Effekti&t dieses Verfahrens auf breiter Basis bestatigt".

Die fur den Immersion-Unterricht stichhaltigen Angente treffen vor allem auf die phoneti-
schen Kompetenzen zu, da fir keine andere Komperené so hohe Relevanz besteht, im

frihen Schulalter mit einer Fremdsprache zu beginvie eben fur den Ausspracheerwerb.

2.6 Fazit

Einen Bezugspunkt fur die Aneignung einer Fremdspeastellt der Erstspracherwerb dar, da
die Fremdsprache von dem Lerner immer Uber diehErfagen in der Muttersprache wahrge-
nommen wird. Stellt man nun einen Vergleich zwiscldem Erst- und Zweitspracherwerb
an, fallen sowohl gewisse Ahnlichkeiten als auchietsthiede auf. In Bezug auf die zu be-
herrschenden grammatischen Strukturen, Lexik, piswie Kompetenz, sprachlichen Teil-
fertigkeiten sowie auch nichtsprachlichen Elemeatds Fremdsprachenerwerbs werden beim
Fremdsprachenlernen die gleichen Ziele vorgesazbeim Erstspracherwerb. Die Erstspra-
che beherrscht man jedoch von Geburt an auf eitigliche Art und Weise und beim Einsatz
einer natirlichen Grammafik Die Zweitsprache wird dagegen mit einer Zeitviisioung
gegeniber der L1 und in der Regel innerhalb eiestegerten Fremdsprachenunterrichts ge-
lernt. Die Erstsprache zu erwerben, ist notwendrg,zu kommunizieren und dadurch seine
sozialen Lebensbedirfnisse erfullen zu kénnen. Emndsprache kann zwar parallel be-
herrscht werden (Bilingualismus), meistens wirdjsaoch nebenbei, infolge einer bewussten
Handlung erworben, so dass die Beweggrinde undniativation, die den Menschen zur
Beherrschung der Sprache vorantreibt, mit wenigaftkdurchdringen. Bei der Erstsprache
ist ndmlich (vgl. Pfeiffer 2001:110) die Einwirkurdgr priméren, beim Zweitspracherwerb
der sekundéaren, also viel schwécheren Motivatiobembachten. Letzten Endes ist die Kon-
taktintensitat des naturlichen Erstspracherwerbd des Zweitspracherwerbs sehr unter-
schiedlich. Wahrend die Erstsprache praktisch @aze Leben lang gelernt wird, lernt man
eine Zweitsprache wesentlich kirzer und im RahmeaseFremdsprachenunterrichts ledig-

lich einige Stunden wdchentlich. All die oben gemian Umstande sowie Faktoren wie Alter

% Die sog. natiirliche Grammatik, die vor allem darttdrsprache eigen ist, widerspiegelt laut DargRD@:14)
eine innere Analyse und Synthese der Verhaltnissei natirlichen Sprache und wird unbewusst utahsar
tisch eingesetzt, wobei die linguistische Grammatikr wissenschaftliche Hypothesen tber die Zusarhéme
ge innerhalb einer Sprache darstellen.
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oder Einfluss der Umgebung und der Mutterspracigett dazu bei, dass die zu erwerbende
Sprachkompetenz der L2, auch im phonetischen Bersahwieriger und mit mehr Aufwand
erreicht wird. Damit scheint es auch in einem hoGeade bewiesen zu sein, dass die Aus-
sprachequalitat der Zweit- und Fremdsprachler inRiegel von der der Muttersprachler im
Wesentlichen abweichen wird. Wahrend das muttechpche Lautsystem unter einer starken
Mitwirkung der o. g. Faktoren voll automatisch umdtinktiv erworben wird, muss eine
fremdsprachliche Aussprache besonders von den kseaen Lernern bei ihrer bewussten
Beteiligung und durch ein entsprechendes phonetsséhaining beherrscht werden. Wie je-
doch viele Beispiele aus dem Leben belegen, scleaintirspringlich beherrschtes Konnen
fester zu sein als die sekundar erlernten Fahigikedtie oft durch den Filter der priméren Fer-
tigkeiten und Angewohnheiten gemeistert werden eriisBass die fremdsprachliche Aus-
sprache, also im Grunde genommen eine sekundarepsche Kompetenz ebenfalls erfolg-
reich beherrscht wird, gehort zu dem Aufgabenbbreier fremdsprachlichen Aussprache-

schulung, die in der Regel im Rahmen eines Frenadbpnkurses stattfindet.
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3. GESTEUERTER ERWERB DER DEUTSCHEN AUSSPRACHE

3.1 Warum soll die Aussprache einer Fremdsprachieeherrscht werden?

In der Entwicklung des sprachdidaktischen Gedank#&ifst man in der Regel auf eine mehr
oder weniger totale Ignorierung (vgl. Dieling 1986; bzw. Vernachlassigung (vgl. Pawlak
2003:62) der Ausspracheprobleme. Erst in den 9lened lasst sich eine Anderung der Ein-
stellung zu Ausspracheproblemen beobachten. WignDiElirschfeld (2004:14) bemerken,
erscheinen seit dieser Zeit kaum Lehrwerke, in deméf phonetische Ubungen verzichtet
wird, wenn auch die Qualitat und Quantitat des Avage oft zu winschen tbrig lassen. Auch
die Lehrer selbst nehmen das Problem heutzutage wnahsind immer haufiger bemunht, ihre
Schiler auf das Ausspracheproblem hinzuweisen wemhwicht alle, dann nur ausgewahlte
phonetische Erscheinungen in einem begrenzten Abigmbearbeitén

Die Frage nach dem Sinn der Ausspracheschulunig kdar Zeit des kommunikativ orientier-
ten Fremdsprachenunterrichts wesentlich an Bedgugawonnen. Es stellt sich namlich her-
aus, dass die Ausspracheméngel genauso schwerdiéifyedie Verstandigung sind wie die
Sprachfehler auf der morpho-syntaktischen Ebene (vgrka 1998:16f.). Wahrend jedoch
Fehler im morphologischen und syntaktischen Bereislr als sprachimmanent betrachtet
werden kénnen und durch sprachliche Redundanzatsigrt werden konnen, so beeinflus-
sen die Unzulanglichkeiten auf der phonetischemElsich die aul3ersprachliche Wirklich-
keit, was die Person des Sprechers nicht seltespizren bekommt. Die Konsequenzen einer
fehlerhaften Aussprache sind mehrdimensional @adling/Hirschfeld 2004:16). Im Folgen-
den wird daher aufgedeckt, welchen Schaden eing@hathe Aussprachefertigkeit anrichten
kann und warum man die DaF-Lerner fir die Ausspgrpobbleme sensibilisieren muss. Man
hat folglich mit einem Problem zu tun, das von desnner meistens kaum wahrgenommen
wird und dadurch auch nicht richtig in das Bewuwsstslurchdringt. Die Aussprachefehler
werden einfach von den sprechenden Lernern Ube(hgkt Zawadzka 1987:165ff.; Gérka
1998:20), wobei die oben genannten grammatischilef-alie auch in der Schrift existieren,
einfacher und schneller entdeckt und korrigientdee konnen. Die Aussprachefehler werden
beim Sprechen seltener registriert und somit bfeibie meistens unkorrigiert. Der Lerner
konzentriert sich kaum auf die Ausdrucksform, mdhagegen auf den Sinn seiner Rede,
Wortwahl, eventuell auf die Wortformen und den sytischen Bau der Satze. Sein Ge-

sprachspartner, besonders wenn er Mutterspract)drdrt natirlich jeden falsch ausgespro-

% Zum Problem des phonetischen Minimums vgl. Hirelthf993:32; Moise 1997:216f.; Nakonieczna
2006:40ff.; Schlemper 1998:68ff.
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chenen Ladf und meistens nur aus Héflichkeitsgriinden halthen die Aussprachefehler

nicht vor.

3.1.1 Mangelhafte Aussprache und ihre negativen Awirkungen sozialer Art

Kommt es zu einem ersten Gespréach eines Deutseblsprden Auslanders mit einem deu-
tschen Muttersprachler, so sind sich beide Parwgiedessen bewusst, dass die ersten Sekun-
den oder Minuten Uber einen weiteren Gesprachsveelstscheiden konneer ersteEin-
druck zahlt’, besagt ein bekannter Spruch und die Psychologenen es nur bestitigen
(vgl. Ready/Leu 2005:129). Entsprechend einer Hurtg in primére und sekundéare Geflhle
(Fries 2000:20ff.) sollte unserer Ansicht nach Aigssprachefertigkeit in Bezug auf ihre
Eigenschaften zu der ersten Gruppe gezéahlt weklen Fries (2000:20ff) folglich bemerkt,
bestehen die primaren Geflhle als reine psychalbgi€lementareinheiten nur einige Se-
kunden, sind mit neuronalen Mechanismen und chémmsélirnprozessen verbunden, gehen
mit bestimmten psychologischen Reaktionen einher latzten Endes I6sen sie Reaktionen
im Gesichtsausdruck oder Korper aus. Nicht nur &gsiulRerliches Aussehen oder unsere
Kleidung, sondern auch unsere Aussprache kannrizgirem Gesprachspartner also positive
oder negative Emotionen auslé¥ewie bekannt, spielen Emotionen und Gefiihle einktn
zu unterschétzende Rolle in der menschlichen Konikation. Kann man sich der Situation
anpassen, ist man gepflegt angezogen, spricht mangepflegte Sprache, so hat man eine
Chance, durchaus positive Eindriicke zu hinterlas&adernfalls setzt man sich der Gefahr
aus, von dem Gesprachspartner nicht unbedingtigigisgeschatzt zu werden.

Unsere Aussprache kann ebenfalls, so wie auch wesbales Verhalten oder ganz unser
aul3ersprachliches Auftreten fur den Erfolg in deniunikation und fur die Einschatzung
unserer Person ausschlaggebend sein. Nach Dieiragfifeld (2004:16) kbnnen Unzulang-
lichkeiten auf der phonetischen Ebene Quelle vdiirehen Problemen werden, die einen
sprachimmanenten und sozialen Charakter habekpsigen negative Geflihle herbeiflhren.
Eine ausgezeichnete Aussprachefertigkeit kann asgBgwunderung und Hochachtung mit
sich bringen. Die Hor- und Sprechmuster einer Sgraeerden sich bei den Mitgliedern einer
Sprachgemeinschaft nach Slembek (1997:225f) soimokbzialen als auch emotionalen Be-
reich angeeignet. Ein Kleinkind, das die SpracheeseMutter hort, kann zwar noch keine

% Dieling (1997:21) stellt dazu fest, alle Abweickyen von der Standardaussprache werden ,innerhadio ei
Sprachgemeinschaft sehr sensibel registriert”.

67 Storch (1999:104) stellt fest, dass man einen#ad#r zuerst an seiner Aussprache erkennt. KlgigesAus-
sprache korrekt, wird er ,sozial positiv bewertétdybei schlechter Aussprache besteht die GefahbDikkri-
minierung” (Storch 1999:104)

% Nach Hirschfeld (1998:328) kénnen beim Hérer wegmmgelnder Aussprachekompetenz des Sprechers un-
erwinschte Emotionen entstehen, denn es ist nigfdigklar, was der Sprechende meint.
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Worter unterscheiden, die Stimme und IntonationeseMutter erscheinen ihm jedoch mit der
Zeit in dem grof3en Dschungel der Tone, die es vedimen muss, als eine freundliche und
vertraute Umgebung. Laut Geil3ner (1984:13) horendementsprechend z.B. einen Natur-
schall nicht natlrlich sondern ,gesellschaftlicd:h. ,vermittelt durch unsere in langen ge-
sellschaftlichen Kooperationsprozessen entstan8ena&che mit ihrem Lautsystem®. So bellt
z.B. der polnische Hund ,hau hau“ und der deutddted ,wau wau“. Die Sprachen sollen
laut Hansen (2000:73) wie Kulturphanomene betrachézden, was unter anderen damit zu
begrinden ist, dass die muttersprachlichen Hor- $meéchmuster sehr tief in unserem Un-
terbewusstsein verankert sind und mit unseren $téneErfahrungen und Emotionen zusam-
menhangen. Dies kann des Weiteren eine Antwort@ufFrage sein, warum sich besonders
die erwachsenen Menschen so schwer tun, eine frémsigprache zu beherrschen. Verstand-
nis dieser Mechanismen soll jedoch zugleich audere in wieweit es fir die gesellschatftli-
che Akzeptanz und fir das Zugehorigkeitsgefuhl wgcrst, die Aussprache einer Fremd-
sprache zu beherrschen.

Fur Dieling/Hirschfeld (2004:16) ist die Ausspragcleen wichtiges und nach aufl3en wirken-
des Personlichkeitsmerkmal®, somit wird sie als ngei horbare Visitenkarte* (Die-
ling/Hirschfeld 2004:16) betrachtet. Wie sie dannrecht bemerken, stellt die Aussprache
eben diese Eigenschaft eines jeden Sprechersatdr,der er schon nach wenigen Satzen ei-
nes Gespréachs identifiziert und bewertet werdemkist seine Aussprache mangelhaft, so
hinterlasst er oft einen negativen Eindruck, demdauf weitere Kontakte nicht gerade gins-
tig projizieren kanff. Jede Sprache als Kommunikationsmittel somit aluchautsystem und
ihre Aussprache zahlen - wie oben erwahnt — zugdsellschaftlichen Kategorien, die fur
eine bestimmte Nation spezifisch sind. Jede Abwaighinnerhalb der Kategorie von dem,
was als Norm betrachtet und akzeptiert wird, wisedeswas Fremdes und Neues und somit oft
mit Abstand angesehen. Aussprachemangel verratanMigtersprachler sofort einen Frem-
den, der nicht imstande war, seine Sprache gutggealbeherrschen. Soweit die Erwachse-
nen die Aussprachefehler ihrer auslandischen Gelsgpartner noch ,Ubersehen® oder ent-
schuldigen kénnen, so sind die Kinder und Jugehdlidel schéarfere Kritiker und halten je-
den kleinsten Aussprachefehler vor, indem jede Athwsng in der Aussprache nachgeafft
oder boshaft kommentiert werden kann (vgl. Siko2gb2:43).

Wenn die Aussprache eines DaF-Lerners von der cleenisStandardaussprache im Wesentli-
chen abweicht, wird sein Gesprachpartner vom digheh Gesprachsthema abgelenkt (vgl.

Hirschfeld 1998:328), weil es in der Regel zu eikenzentrationsverschiebung von dem In-

% Schatz (2006:53) spricht in diesem Zusammenhasgéihe Diskriminierungsfunktion der mangelhaften
Aussprache — das sog. ,Gastarbeiterdeutsch”
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halt auf die Ausdrucksform, also eben die Ausspraobmmt (vgl. Dieling 1996:21). Der
Gesprachpartner fischt mit viel Mihe einzelne Woheraus und legt sie zu einer langeren
AuBerung zusammen. Nur auf diese Art und Weiserisfft imstande, den Lerner zu verste-
hen. Auf die Dauer kdnnen solche Gesprache sehiideana wirken, da die Laute, Silben,
Worter und ganze Satze immer wieder interpretiextden und der Gesprachpartner somit
auch standig in einem hohen Grad konzentriert seiss. Andernfalls kommt es zu Informa-
tionsverlusten, die sowieso kaum zu vermeiden dmdendeffekt kdnnen solche ,schwieri-
gen“ Gesprache irritieren und mide machen. Mageseigt, einen solchen Sprecher abwer-
tend zu betrachten und letzten Endes zu meiden.lbdaweifelt seine gesamte Sprachkompe-
tenz und unterstellt ihm vielleicht sogar MangelSprachbegabung. Solche negativen Asso-
ziationen beziehen sich folglich auf die Ausbildusgzialen Statd8 oder sogar Intelligenz
eines unkompetenten Sprechers (vgl. Hirschfeld R@)5Dies tragt folglich dazu bei, dass
solche Sprecher ein grol3es Risiko eingehen, duecMdttersprachlergesellschaft mehr oder
weniger isoliert zu werden. Wenn es noch zusataiichweiteren Vorurteilen zusammen-
hangt (z.B. Polenbild in Deutschland), so konnenrdigativen Assoziationen noch verstarkt
auftreten. Man wird leider oft wegen der Herkunfteo Nationalitat eingeschatzt und die
Sprachkompetenz und im Besonderen die Ausspraskernazusatzlich das negative Bild des
Sprechers bekraftigen und die Vorurteile bestatigduber (2007:1) nennt ein Beispiel einer
tschechischen Hochschulabsolventin, die wegen iwsspracheméangel auf eine Ablehnung

seitens eines potenziellen Arbeitgebers gestofen is

»Wir hétten Sie eigentlich wegen Ihrer hohen facidin Kompetenz gern genommen, aber Sie missten zuvo
lernen, Hochdeutsch oder Bayerisch zu sprechean islawischen Akzent kdnnen wir unseren Kundenjede
falls nicht zumuten.”

So sind wir der Meinung, dass eine gute und seter Baherrschung der Aussprachefertigkeit
von grol3er Bedeutung Uberall dort ist, wo man aishAuslander in der fremden Gesellschaft
maoglichst schnell integrieren will, denn ,mit dezrgeinsam gesprochenen Sprache und dem
gemeinsamen Sprachgebrauch entwickelt sich allctéleiin Geflihl der Gruppenzugehdorig-
keit* (Mordellet-Roggenbuck 2006:37). Die Ausspradils eine physikalische Realisierung
der Sprache ist somit fir den Sprecher ,ein Fa#leoridentitat, fir den Horer ein Faktor der
Identifikation: ,er spricht anders’ impliziert ofeer ist nicht einer von uns™ (Oksaar
1987:132f). Gerade in den letzten Jahren, wo sle Wkenschen innerhalb der EU wandern,
ware es winschenswert, sich in einem anderen Eglibtistaat wie zu Hause zu fuhlen. Ob

in England, Irland oder Deutschland wére es angéhrdass sich z. B. auslandische Arbeit-

0 Ein besonders feines Ohr fiir Aussprachenuancéensbhglander haben, die die Aussprache automatistch
der sozialen Zugehdérigkeit verbinden, so dass gezcBer in Bezug auf Ausbildungsniveau, Beruf urdeade
Herkunft eingestuft wird (vgl. Ternes 1991:174).
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nehmer auf relativ hohem Sprachniveau verstandigenten. Nur dann haben sie eine Chan-
ce, sich in der fremden Gesellschaft voll zu intagn und einen Erfolg zu erzielen. Dies ist
dagegen selbstverstandlich méglich, wenn die Aast@fertigkeit einer Fremdsprache min-
destens der Kompetenzstufe 4 von Keéntspricht.

Weniger bekannt sind dagegen solche Félle wie derlbinda de Mol, der bekannten nieder-
landischen Schauspieleffndie jahrelang eine Show bei einem der deutscleel& mode-
riert hat, oder der von dem in Deutschland bekaniftanzdsischen Winnetou-Darsteller,
Pierre Brice (vgl. Dieling/Hirschfeld 2004:15). beiden Falleff handelte es sich jedoch um
solche Fehlerarten, die die Kommunikation wedectexgren noch unmdglich machen konn-
ten. Sowohl bei de Mol als auch bei Brice wareiK@essonantenverbindungen, deren falsche
Aussprache eindeutig einen fremden Akzent erketieBnjedoch keine negativen Emotionen
erwecken durfte. Zu Recht muss man aber gestelsn,a$ sich in all solchen Fallen jeweils
um bekannte und populare Personlichkeiten aus degersannten Showgeschaft handelt, wo
gewisse Unzulanglichkeiten nur dann zugelassen giedn sie keine eindeutigen negativen
Auswirkungen oder Emotionen mit sich bringen. GanzGegenteil sollten oft die Schwa-
chen dem Zuschauer klar aufgezeigt werden, um dadliese Persénlichkeiten dem Publi-
kum als ,sympathische Auslander* naher zu bringen.

3.1.2 Kommunikationsstorungen infolge der Aussprachefehle

Mangel im phonetischen Bereich kdnnen die Kommuiokaentweder ganz unmoglich ma-
chen oder ihre Qualitat wesentlich mindérije nachdem, mit welchen Fehlertypen man ge-
rade zu tun hat. Man muss namlich Fehler im sega@mivon Fehlern im suprasegmentalen
(prosodischen) Bereiéhvoneinander abgrenzen. Da mit Hilfe von prosduiscEigenschaf-
ten Intentionen und Absichten zum Ausdruck gebraehitden (vgl. Gérka 1998:22), sind

" Zwecks Lernzielbestimmung unterscheidet Kelz Kiafmpetenzstufen der Ausspracheschulung. Seineeviert
Stufe entspricht einer Kompetenz im perzeptiven prodiuktiven Bereich auf hohem Niveau (siehe Kajaije

2 Obwohl Ihre Aussprache nicht ganz einwandfrei wéarten sie Millionen deutsche Zuschauer mit Lust u
Liebe. Ihre Aussprachefehler waren ihr nicht nuziehen sondern wirkten recht sympathisch aus, denn
wurde als Person ebenfalls nett und sympathiscliggabmmen. Bei ihrer enormen Sprachbegabung kann ma
nur vermuten, dass manche ihrer Aussprachefehfar studiert und extra begangen waren, damit sk au
perfekt und desto sympathischer wirkte

3 Ein &hnliches Phanomen ist auch in Polen bekavntlie Fernsehsendungen mit Pascal Brodnicki, einem
Koch, der Polnisch mit einem starken franzdsisohlezent spricht, seit einigen Jahren gern gesehedeme

4 Zum Einfluss der Normabweichungen in der Ausspeaalf Verstehens- und Kommunikationsprobleme vgl.
Huneke/Steinig (1997:116); Dieling/Hirschfeld (2009 Storch 1999:104

> Die Prosodie befasst sich mit der ,Analyse deratlischen Phanomene; das Gesamt der Mittel zur ledeg
derung mit Akzent, Betonung, Intonation, Pausent&emg, Erhéhung und Senkung des Grundtons; alle E
scheinungen, die Dauer, Tonhdhe, Tonstarke betreffauerverhéltnisse, dynamische Abstufung und ©enh
henunterschiede, die in den Lauten zum Ausdruckagéb werden, aber nicht Eigenschaften der Laubste
sondern Eigenschaften des Wortes sind, die derehagieichsam hinzugefiigt werden” (von Essen 1964:16



74

vielen Sprachforschern nd€hdie Méngel im suprasegmentalen Bereich oft schiegender
als die Aussprachefehler auf der segmentalen Elleme, sie fihren in der Regel zu erhebli-
chen Kommunikationsstérungen und Missverstandnis&ar Ton macht die Musik®, stellen
Dieling/Hirschfeld (2004:32) fest und weisen dadatauf hin, womit in der Ausspracheschu-
lung angefangen werden soll.

Die Verwechslung der Intonationsmuster verandent 8an einer AuBerung und lasst die
wahren Intentionen des Sprechers nicht erkennekaBo eine AuRerung mit falscher Melo-
diefihrung sehr irrefihrend sein, wenn anstelle eiBer weiterfiuhrenden Satzmelodie eine
terminale Melodiefiihrung (fallende Intonation) essgtzt wird, was bei polnischen Deutsch-
anfangern besonders beim Vorlesen (vgl. Gorka 12®3f.) nicht selten vorkommt. Anstatt
eines zusammengesetzten Satzes hort man dannedfint@natorisch selbstandige Einheiten,
die aber inhaltlich und logisch unverstandlich Inég kbnnen, wie im folgenden SatzSdilte

es morgen regner}), missen wir das Projekt verschiebg) {

Zu Unverstandlichkeit einer AuRerung fihrt ebesfaine fehlerhafte Einteilung des Satzes
in Syntagmen, anders auch rhythmische Gruppen diersti deren Bausteine Akzentgruppen
sind (vgl. Grzeszczakowska —Pawlikowska 2007:R&ut Stock (1996:71) werden ,akzent-
lose Warter und Silben mit einer Silbe, die den Wakzent tragt und durch Wortgruppenak-
zent ausgezeichnet worden ist, zusammengeschlosBan“Akzentgruppen werden durch
Pausen voneinander abgegrenzt. Werden dann dierPansfalschen Stellen eingesetzt und
damit die rhythmischen Gruppen einer falschen @liedg unterzogen, so kann der Hdorer
oder Gesprachspartner keine logischen Zusammenhéngdalb des Satzes mehr wahrneh-
men.

Extreme Probleme mit dem Verstandnis bereiten #kdentfehler. Mangel im Bereich der
Satzakzentuierung — obwohl sie keinen Ausspracleféedeuten miisséh verantworten
beispielsweise fur eine unbeabsichtigte Verschigbdes Mitteilungswertes innerhalb des
Satzes, infolge dessen die AuRerung anders vesstamild, als sich der Sprecher urspriing-
lich gedacht hat. Da der Satzakzent nach Zach&9(192) eine konstituierende (satzbilden-
de), zentralisierende und segmentierende FunktioB8atz ausubt, geht bei fehlerhaften Satz-
akzentuierung ebenfalls der rhythmische Aufbau $i@echens verloren, was wiederum die

®vgl. dazu auch von Essen (1964:12f.); Zacher (198.); Kohler (1977:196ff.), G6rka (1998:126)

" Eine bewusst und gezielt modulierte Satzmelodier @sprechend eingesetzter Satzakzent kénnenrin de
menschlichen Kommunikation manchmal mehr ausdriiegkendie morpho-syntaktische Struktur einer AuRRe-
rung. So wird beispielsweise — je nach Sprechenriitte — ein Aussagesatz, der mit einer interrogsti8atzme-
lodie hervorgebracht wird, nicht selten zu einetsEneidungsfrageéer war gestern krank®). Nur gut trainier-

te Fremdsprachenlerner vermégen diese Kunst zutisehen, die ihre Ausdruckskraft weitgehend entefick
und dadurch auch die Kommunikationsméglichkeitemegiern lasst.

8 Mit Hilfe von Satzakzent wird die Intention desr&ghers markiert und seine verschiedenen Einsatirhég
keiten kénnen nicht in Fehlerkategorie betrachtetden.
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Verstandlichkeit einer AuBerung wesentlich erschwegl. Gorka, 1998:37). Die Wortak-
zentfehler, die im Wesentlichen infolge der Integfez zustande kommen, tragen auf eine
ahnliche Art und Weise wie alle anderen Ausspraatfief im prosodischen Bereich zu Un-
verstandlichkeit einer AuRRerung bei. Wenn jedocehldtonations- oder Satzakzentfehler lan-
gere AuRerungen anbetreffen, so kann eine falsdteemuierung eines Wortes nur diese
Satzeinheit entstellen. Man kann sich leicht vdlieste was passiert, wenn in einem flieRend
verlaufenden Sprechakt auf einmal ein véllig falbettontes Wort erscheint. In erster Linie
wird der Rhythmus gestdort und dann bleibt nichtesetlas Wort selbst nicht verstanden, da
es einfach in das Klangmuster des Deutschen niokiripasst. Die Wortakzentfehler bewir-
ken namlich aul3er einer Hervorhebung einer fals@ilre auch noch deutliche Veranderun-
gen an den ubrigen Silben, wie z.B. Verstarkungraemalerweise reduzierten ausklingen-
den Silbe, was die die Verstandlichkeit noch zd&&tzrschwert, z.B. Erfahrungen.

Fehler auf der segmentalen Ebene, also eine falsoksprache der einzelnen Laute einer
Fremdsprache, Gben einen negativen Einfluss soaudidie Verstandlichkeit als auch auf die
Qualitat der Kommunikation aus, wobei hier eher ¥ekalen und seltener den Konsonanten
eine bedeutendere Rolle beigemessen wird. Da démmsEleen die Unterscheidung zwischen
den gespannten und geschlossenen Vokalen eiseuseitungespannten und offenen Voka-
len anderseits voéllig fremd ist, werden die ersterdolge der Interferenz durch polnische
Varianten ersetzt, was manchmal zu folgenden Miss&ndnissen fihren karie Irren /
Iren leben am MeerWahrend jedoch solche und &hnliche Fehler nocbhdden Kontext
bzw. sprachliche Redundanz aufgedeckt werden k¢rintaige wessen die Verstandigung
nicht unbedingt beeintrachtigt werden muss, salistmangelnde Qualitat einer AuRerung,
die mit Aussprachefehlern an Vokalen behaftetdatch kaum andere Faktoren oder Werte
zu kompensieren. Durch die fehlerhafte Ausspraené/dkale gewinnt der deutsche Mutter-
sprachler sofort den Eindruck eineemden Akzentsvas ungefahr bedeutet, er wird sich bei

der Verstandigung sowohl perzeptiv als auch pradukehr anstrengen missen.

3.1.3  Die Aussprachefertigkeit und ihr Einfluss atiden Lerner

Die Aussprachekompetenz eines Sprechers (DaF-lroaterliegt, wie in obigen Kapiteln
ausgefuhrt wurde, sowohl im produktiven als auclzqativen Bereich einer Bewertung
durch Dritte. Er selbst kann jedoch ebenfalls eakehe Einschatzung eigener Fertigkeiten
durch Konfrontation mit anderen Lernern oder gaKontakten mit Muttersprachlern vor-
nehmen. Eigene Erfahrungen kénnen manchmal autr biin, vor allem dann, wenn sich
der Lerner seiner Aussprachemangel nicht ganz lswisisund all die oben beschriebenen
Unbehaglichkeiten in sozialer Hinsicht erfahren sn(igl. Butzkamm 2007:238). In Kontak-
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ten mit anderen Sprechern spurt er vielleicht Abmeg und psychologische Barrieren (vgl.
Dieling 1996:23f.), die demotivierend wirken kdnnéfine &hnliche Erfahrung kann einem
DaF-Lerner zuteil werden, der innerhalb seiner Sangruppe keine ausreichenden Fort-
schritte erzielt. Unsere zahlreichen Beobachtureggeben namlich, dass anfangs, wenn das
Aussprachebewusstsein der Studenten relativ nigsltigauch so gut wie kein Aussprache-
problem besteht. Selbst, wenn ein Student bessgssphacheleistungen erbringt, wird es von
anderen Mitstudenten kaum registriert. Erst im teveoder dritten Semester, wenn das all-
gemeine Sprachniveau steigt und die Lerner sichemhebewusst sind, dass auch die phoneti-
schen Komponenten eine praktische Anwendung finslemyissen sie die Kunst, korrekt aus-
sprechen zu konnen, richtig hoch zu schatzen. Lesees in vielen Fallen einfach relativ
spat, entsprechende Malinahmen zu treffen, dennhmammn Standpunkt der Aussprache-
schulung negativen phonetischen Angewohnheitensogdr Aussprachemangel sind oftmals
kaum zu korrigierefl. Man kann sich auch ohne Weiteres vorstellen, fimagin Drama es
fur diejenigen jungen Menschen ist, wenn sie siomer wieder Uberzeugen missen, dass
ihre Aussprachekompetenz im Vergleich zu anderetstiienten viel zu winschen Ubrig
l&sst. Unsicherheit, Isolierung und eine psychalcige Barriere, im Seminar das Wort zu er-
greifen, begleiten jene Studenten immer haufigénldge solcher Geflihle sowie wegen einer
dadurch sinkenden Aktivitat im Unterricht sind dammserer Ansicht nach viel langsamere
Lernfortschritte zu erwarten. Der Lerner, der wegeimer Ausspracheprobleme Mangel im
verstehenden Horen, Sprechen und Lesen aufwerist,kaum noch Spal3 am Lernen finden.
Wie auch oft aus der Praxis klar hervorgeht, werdiggegen diejenigen Lerner, die eine ex-
cellente Aussprachefertigkeit beherrscht habertmar von ihren Mitstudenten, Lehrern
und Muttersprachlern geldBtund bewundert (vgl. Dieling 1996:21), sondern sindh bes-
ser zur weiteren Arbeit an der Sprache motivierg auch Butzkamm (2007:246) zu Recht
bemerkt:

-Wir spuren unser wachsendes Kdnnen, und plétaictuecken wir auch unser Interesse an der Sachge-So
winnen wir den Kampf gegen die Tragheit und Letradgs Alltags.”

Die Lerner fihlen sich einfach sicherer und kompiete sie sind letzten Endes mutiger und
erfolgreicher in Kontakten mit anderen Gesprachapan, was folgendermalf3en begrindet

werden kann:

9 Butzkamm (2007:238) geht noch weiter und spriohtiesem Zusammenhang uber eine Fossilierung von
Aussprachegewohnheiten.

8 Heike (1972:3) bemerkt, dass gute phonetische Kbemz ein entscheidender Faktor der Akzeptabéitigs
Lerners durch Muttersprachler ist, viel grol3ergalemmatische und lexikalische Kompetenz.
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Jede Art von Meisterschaft starkt nicht nur uns&edbstachtung, sondern nétigt uns auch Respelkinderen
ab" (Butzkamm 2007:247)

Eine gute Aussprache fordert nicht nur andere Bpeaigkeiten wie verstehendes Horen,
Lesen oder Sprechen, sondern lasst noch den LiEamadsprachige AuBerungen richtig zu
interpretieren und befahigt ihn des Weiteren zunsdkuck von Emotionen (vgl. Reinke
2007:2), die man ja in einer Fremdsprache eberdlisnd zu offen zeigen muss.

Die suprasegmentale Komponente und im BesondemreSateakzent, Pausierung und Melo-
dieverlauf sind eben diejenigen Ausdrucksmitted €iinem Sprecher ermdglichen, seine Ge-
fuhle und Emotionen zu zeigen. Wird diese Kompoaentht gut genug beherrscht, so klin-
gen jene Sprecher wie ,ewige Pessimisten®, denrk@men einfach mit der Satzmelodie
nicht ,spielen”, d.h. alle von Ihnen hervorgebrarhtSilben sind gleich hoch verteilt und
werden meistens nur in dem mittleren Sprechberaich dem Vier-Linien-Systeth von
Stock (1998:28) realisiert.

3.1.4 Fazit

Abschlieliend muss man eindeutig feststellen, dass-cemdsprachenunterricht in der Zeit
des kommunikativen Ansatzes in der Fremdspracheaktlidohne eine sinnvoll gestaltete
Komponente der Ausspracheschulung fast nicht ausiemkann. Wenn wir Horverstehen,
Lesen oder Sprechen im Rahmen des Fremdspracheraimigemit Erfolg realisieren wollen,
so muss diesen Komponenten als einer Art Basis faimdierte und praktische phonetische
Kompetenz vorausgehen, ohne die der Lerner nur hatttwegs sein Ziel erreichen kann.
Wie oben aufgewiesen, lasst sich nicht erfolgréaammunizieren, wenn eine AuRerung mit
phonetischen Fehlern im segmentalen oder suprasegiee Bereich behaftet ist. Will ein
DaF-Lerner also richtig verstanden werden, selbsiesGesprachspartner verstehen sowie
auch seine Emotionen in fremder Sprache adaqudtiaken kbénnen, so muss er unbedingt
die HOr- und Sprechmuster aller phonetischen Koraptan im Griff haben. Eine gut und
sehr gut entwickelte Aussprachefertigkeit bringssahliel3lich Vorteile, deren Bedeutung fur
die Kommunikation, Wahrnehmung des Sprechers ddrehMuttersprachler sowie fur die
Person des Lerners selbst nicht zu unterschatizen is

Ebenfalls aus soziologischer Sicht ist es hochgtfelntenswert, die Aussprache einer Fremd-
sprache auf einem relativ hohen Niveau zu behesrsatlenn ohne Zweifel unterhalten wir

uns lieber mit kompetenten und sprachbewusstemétartdie wir mit Bewunderung spre-

81 Das Vier-Linien-System von Stock (1998:28) stefialog zu der in der Musik gebrauchlichen Notergiafe
nung drei Bereiche fir den Melodieverlauf des Dehas dar. Das Steigen und Fallen der Sprechmesodve

Tonhohenlagen der einzelnen Silben einer AuRerwrgem graphisch in den drei Sprechbereichen méarkier
dem unteren, mittleren und oberen, die voneinaddeth vier Linien abgegrenzt sind.
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chen horen als mit denjenigen Sprechern, derenphasise bei uns eher negative Assoziatio-
nen und Geflhle auslést. Wollen wir fur die Mutpeeschler gleichwertige Gesprachspartner
sein, durfen wir selbst keine negativen Eindriickeenlassen. Im Gegenteil 16sen positive

Emotionen eine starkere Kontaktmotivation aus lmmolgen oft Erfolg mit sich.

3.2 Zur Geschichte der Ausspracheschulung

Die Lauterzeugung, gesprochene Sprache sowie péachgen haben bereits das Interesse
der Philosophen des Altertums erweckt, die sicthhaetion damals mit dem Bau sowie Funk-
tionen des menschlichen Sprechapparates befassh haben aus der damaligen Zeit wurden
uns solche Begriffe wi&/okal oder Konsonantliberliefert. Im Mittelalter galt das Interesse
vor allem der geschriebenen Sprache und erst iml.XMd XVIII. Jh. erschienen zahlreiche
Abhandlungen zum Thema Phonetik (vgl. Mikotajcz0@:40f.).

Uber einen Anfang der Ausspracheschulung im hent§jane darf erst im Zusammenhang
mit der Reformbewegung von Wilhelm Viétor und seigehrift Der Unterricht muss umkeh-
ren gesprochen werden. Im Jahre 1882 hat er die lggheehrmethode, die sog. Buchsta-
benlehre beanstandet und stattdessen eine LauAussprachelehre gefordert, deren Grund-
lage Phonetik darstellen sollte (Gorka 1998:13for dieser ,phonetischen Wende* herrschte

praktisch eine totale Abneigung gegentber dem Aasbpunterricht:

.vor der Reformbewegung wurde dem Ausspracheumtgrin den Schulen kaum Beachtung geschenkt.
Bestenfalls wurden dem Schiler Regeln zur Aussgraoh Buchstaben gegebe(Szulc 1976:132)

In den 80er Jahren des XIX. Jhs., als einige freisztie Englischlehrer den Veréihe Pho-
netic Teacher's Associatioaur Forderung der schulischen Ausspracheschul@ggigdet
hatten, wurde der Ausspracheunterricht zu eineterieBestandteil des Fremdsprachenunter-
richts, da endlich die Bedeutung einer korrektesspuache fir eine mindliche Kommunika-
tion anerkannt wurde (vgl. Szulc 1976:132). Aucimdts wurde durch den oben genannten
Verein eine phonetische Umschrift eingefuihrt, dddlauf alle Sprachen der Welt angewen-
det werden konnte. So lieR sich jede beliebige Aufenach einem einfachen Prinzip, dass
jedem Laut nur ein graphisches Zeichen zugeordirel, wmschreiben. Seit der ersten Fas-
sung des IPA-Alphabets (1888) vergingen Jahrzeklied,)mschreibungsprinzipien verander-
ten sich wesentlich und die Ausspracheschulungsicht mit der Zeit in den Schulen einge-
birgert. Wie Szulc (1976:133) jedoch bemerkt, finder Ausspracheunterricht in manchen
Landern bei verschiedenen Lehrern immer noch ka@acBtung, obwohl seitens der IPA

eine so gewaltige propagatorische Arbeit geleistete.
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Die Voraussetzung fir eine fundierte Aussprachdsdgukonnte aber erst die Anerkennung
einer einheitlichen Standardaussprache sein. Besengistungen erbrachten in diesem Be-
reich J.W. Goethe, der vorerwahnte W. Viétor mihee beiden Schrifteie Aussprache
der in dem Worterverzeichnis fur die deutsche Rebtineibung zum Gebrauch in den preul3i-
schen Schulen enthaltenen Wortend Die Aussprache des Schriftdeutsci{egl. Hirsch-
feld/Stock 2007:3f.), in denen er seinen Zeitgeandsemerkenswert realistische Hinweise
zur deutschen Aussprache vermittelte, sowie venall. Siebs, der bis 1898 einen Ausschuss
fur Kodifizierung der deutschen Buhnenausspracheitge hatte (vgl. Morciniec/Rdota
2005:27). Seit den 20er Jahren des XX. Jhs. wuel&igbssche Kodifizierung nicht nur als
Bluhenenaussprache, sondern auch als Hochsprachkalddtung) anerkannt und als solche
fur die deutsche Sprecherziehung empfohlen (vgl.dB&W982:12). Mit einigen Abweichun-
gen wurde die Siebssche Kodifizierung auch in @sien und im deutschsprachigen Teil der
Schweiz angenommen. Nach dem II. Weltkrieg wurdenlUhtersuchungen zur deutschen
Standardaussprache sowohl in der BundesrepubliksBleiand als auch in der DBRortge-
setzt, infolge dessen im Jahre 1962 das von M. MldnigearbeitetAussprachewdrterbuch
von DUDEN und dann zuerst in den 70er und endgiittiden 80er Jahren des XX. Jhs. das
GroRRe Wérterbuch der deutschen Aussprathater der Leitung von H. Krech in der DDR
herausgegeben wurden.

In den 60er Jahren des XX. Jhs. setzte man grofaufigen auf die Sprachlaborarbeit und
eine rein auditive Methode der AussprachebeherrsghWie jedoch Szulc (1976:135) be-
merkte, fehlte es damals in der Ausspracheschuiumginem richtigen Phonetikkurs, der
neue artikulatorische Angewohnheiten bei den Lerrgitte entwickeln konnen. Die Lerner
konnten zwar korrekte Lautmuster horen, wusstem kéi@e Selbstkorrektur vorzunehmen.
Aus dem Grunde waren die Ergebnisse eines Aussgiatdrrichts im Sprachlabor recht
durftig (vgl. Szulc 1976:135).

In den 70er und 80er Jahren rickte die kommunikaiinstellung im Fremdsprachenunter-
richt in den Vordergrund. Wichtig war vor allem,sdadie Lerner kommunizieren kénnen.
Widersinnigerweise wurde jedoch kaum Wert auf degriktheit in der Aussprachekompe-
tenz gelegt (vgl. Dieling/Hirschfeld 2004:14). Kagemand stellte sich leider die Frage, was
fur eine Bedeutung in den Kommunikationsprozesssrkdrrekten Aussprache beizumessen
ware. Als Lehr- und Lernziel der Ausspracheschulgaly anfangs vor allem die artikulatori-
sche Richtigkeit im produktiven Bereich der einegliPhoneme, ganz von der auditiven Pho-

netik und den prosodischen Eigenschaften der Sprabgesehen. Methodisch gesehen war

82 in der DDR war es vor allem die Kommission unter beitung von H. Krech, die Ende der 50er unden d
60er Jahren des XX. Jhs. Ausspracheempfehlunge@tdedarddeutschen ausgearbeitet hat.
8 GroRes Wérterbuch der deutschen Aussprache = GWdA



80

das Vorsprechen seitens des Lehrers und das Waderturch die Schiler fast die einzige
beliebte und bevorzugte Lehrmethode. Meistens @bensan dabei ganz die Uberwachung
der Lautbildung durch die Schiiler, geschweige d#ieninterferenzerscheinungen, die ohne

Kontrolle oft nur noch gefestigt wurden. Die fremoschlichen Phoneme wurden noch in den

70er Jahren des XX. Jhs. meistens in Form von ldetitbungen an Oppositionspaaren ange
eignet.

Auch den polnischen Didaktikern und PhonetikernigebAnerkennung auf dem Gebiet der
Ausspracheschulung. Als Bahnbereiter der deutsBthemetik in Polen wéare bestimmt Tytus
Benni mit seinem Werk ,Ortfonia niemiecka® aus déahre 1913 zu nennen. Eine beachtli-
che Leistung haben Aleksander Szulc (1969) und &oMorciniec (1982) mit ihren Werken
~Wymowa niemiecka" und ,Pogcznik wymowy niemieckiej” erbracht.

In den letzten 20 Jahren hat sich die Einstellumg Problem Ausspracheschulung positiv
verandert. Wie Dieling/Hirschfeld (2004:14) bemerkerscheinen seit dieser Zeit kaum noch
Lehrwerke ohne phonetische Ubungen. Eine gut ekéli& phonetische Kompetenz wird
namlich als erforderliche Grundlage fur weitereasptiche Fertigkeiten wie Horverstehen
und Sprechen betrachtet, was friher leider oftsdfem wurde. Auch der Rang der Wissen-
schaft und des Fachs Phonetik ist fur die Aussgsatulung eindeutig gestiegen, denn die
Lehrer ,einigen sich mehr und mehr dartber, das€rziehung einer guten Aussprache eine

phonetische Schulung unumgénglich notwendig isSgérsen 1913:3).

3.3 Phonetik und ihre Komponenten

Eine moderne Ausspracheschulung kann heutzutage fandierte wissenschaftliche Grund-
lagen nicht auskommen. Mit der Lautsubstanz, didittelpunkt des Ausspracheunterrichts
steht und als hor- und messbares Resultat desHgBtes anzusehen ist, befasst sich neben
Logopédie oder Sprecherziehung vor all@monetik eine Teildisziplin der Sprachwissen-
schaft. Traditionell wird Phonetik, deren Begrifiseim XVIII. Jh. eingefuhrt wurde (vgl.
Mikotajczyk 2006:41), als eine Lautlehre aufgefasse die physiologischen und physikali-
schen Eigenschaften der Laute und Lautgebilde suntbt (vgl. Conrad 1985:178). Als Kehr-
seite der Phonetik kdnnte man eine weitere Teiloliszder Sprachwissenschaft bezeichnen
und zwar Phonologie Beide Wissenschaften haben gesprochene SpraaheUniersu-
chungsgegenstand und sind eng miteinander verbumadrei zugleich eine strikte Abgren-
zung wahrgenommen werden muss. Wahrend im Mittélpder Phonetik physiologische
und physikalische Eigenschaften von AuRerungeresteso befasst sich Phonologie mit den
Funktionen dieser Eigenschaften (vgl. Ramers 2001:Beide Wissenschaften operieren

auch mit unterschiedlichen Einheiten. Wenn fur eif@onologen Phoneme als ,kleinste li-



81

neare bedeutungsdifferenzierende sprachliche EfffhéConrad 1985:177) und distinktive
Eigenschaften als differenzierende Merkmale demBime die wichtigste Rolle spielen, so
befassen sich die Phonetiker mit den Sprachl&uteder Lautgebilden. Nach Darski
(2004:34) werden die Sprachlaute durch Segmentiezuerst der Texte, dann AuRerungen,
AuRerungsabschnitten und Sprechsilben gewonnenmbis an das kleinste aussprechbare
Segment, den Einzellaut gelangt. Da Phonetik ime@sgtz zur Phonologie, die auf einer
abstrakten Ebene operiert, konkrete Lautsubstatersucht, ist ihre Relevanz fir die Aus-
spracheschulung erstrangig (vgl. Mikotajczyk 200%:1n dem Lexikon der Sprachwissen-
schaft von Bufimann (1990:57A8)rd dieses Teilgebiet der Sprachwissenschaft fulgema-

Ren definiert:

»Phonetik untersucht die lautliche Seite des Kommunikationg&ngs unter dem Aspekt folgender Teilprozes-
se: (a) artikulatorisch-genetische Lautproduktiem Artikulatorische Phonetik), (b) Struktur der aksshen
Ablaufe (- Akustische Phonetik), (c) neurologisch-psychologésVVorgange des Wahrnehmungsprozesses (
Auditive Phonetik). Ihre Basis sind Erkenntnisse Alratomie, Physiologie, Neurologie und Physik. Umnter-
schied zur Phonologie untersucht P. die Gesamtleeikonkreten artikulatorischen, akustischen urditaen
Eigenschaften der méglichen Laute aller Sprachen”.

Gegen diese traditionelle Fassung des Phonetikbiegsapricht sich jedoch Kohler (1995:13)
aus, indem er feststellt, dass die obige Objektnesing zu eng definiert wird, da auch
nichtlautliche Elemente der Sprache, wie die StHausen, und letzten Endes auch prosodi-
sche Eigenschaften, die sich nicht auf Einzellast&dern auf ganze AuRerungen beziehen
(vgl. von Essen 1979:1), einer Untersuchung uegein. Neben den Einzellauten hat Phone-
tik auch Tonh6henverlauf, Lautstarke, Betonungsdbsy (Wort- und Satzakzent), Tempo,
Stimmlage, allgemeine Stimmqualitat, die nach degetsachsischen Literaturquellsapra-
segmentabezeichnet werden (vgl. Kohler 1995:13), zum Gegerd, weil diese Merkmale
der gesprochenen Sprache einen auf3erst hohen kokatneen Wert aufweisen. Daraus er-
wachst auch fur die Ausspracheschulung eine klanpféhlung, dass im Rahmen des Aus-
spracheunterrichts aul3er an den Einzellauten (Sgtgmeebenfalls an den Suprasegmentalia,
also prosodischen Merkmalen der Sprache gearlvegieten muss, da nur eine gesamte Be-
herrschung sowohl deegmentaleils auchsuprasegmentaleiomponenteine vollstandige
phonetische Kompetenz erreichen lasst.

Fur Pétursson/Neppert (2002:15) stellt PhonetikVillssenschaft Fragen danach, ,wie die

sprachliche oder linguistisch-kommunikative Funitio der Sprache durch die Lautsubstanz

8 die zitierte Definition des Phonems geht nach kemisprachwissenschaftlicher Termini von Conraddief
Ermittlung des Phonembestandes mit Hilfe von disitven Merkmalen durch die Prager Schule zuriiclddn
Fassung ist das Phonem auch als eine Klasse vophlhen zu verstehen.

8 In der Sprachwissenschaft werden fiir einen Spaathluch synonymische Ausdriicke Segment oder Phon
verwendet (vgl. Hall 2000:1).
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erfullt wird“. So sind damit mehrere Aspekte desniounikationsprozesses gemeint, die
ganzheitlich betrachtet und nicht voneinander ateyery werden sollten. Die drei oben ge-
nannten Bereiche der Phonetik stehen in Verbindoibginander, was graphisch die Abb. 3-1

veranschaulicht.

Sprecherin Horerin
Artikulatorische ::> Akustische ::> Auditive Ph o-
Phonetik Phonetik netik

Abb. 3-1, Untersuchungsbereiche der Phonetik
(Quelle:http://www.fb10.uni-bremen.de/khwagner/phonetik/pblogiel.htm

In der Schulpraxis oder auch an den Hochschuleddiaas sich in der Regel, wenn in der
Anfangsphase des Deutschunterrichts ganz weniggadanicht an der Aussprache gearbeitet
wird, um bestimmte korrektive MaRnahmen, die derméedie Aussprache der Zielsprache
zu beherrschen ermdéglichen. Dabei verwendet mdmt gi@nz zu Recht als synonymischen
Ausdruck fur Aussprache oder Ausspracheschulung Begriff Phonetik (vgl. Die-
ling/Hirschfeld 2004:11), woraus die Verbindukgrrektive Phonetikesultiert als Bezeich-
nung fur samtliche Lerner- und Lehrerhandlungee adif der segmentalen und suprasegmen-
talen Ebene falsche Aussprachegewohnheiten im idinbuf eine gultige Norm abschaffen
(vgl. Petursson/Neppert 2002:20) und sich die et artikulatorischen Bewegungen aneig-
nen lassen sollten. Die Notwendigkeit, praktisct aktiv die Aussprachefertigkeit zu beherr-
schen, hat inzwischen dartber entschieden, dadsriAusspracheschulung von all den Pho-
netikzweigen eben der artikulatorischen Phonetile eéschliisselfunktion beigemessen wird
(vgl. Morciniec/Pedota 2005:14). Wahrend die auditive Phonetik, alsperzeptive Phone-

tik bezeichnet, eine bedeutende Rolle bei der Entumgkides phonematischen Horens und
des Horverstehens spielt, so bleibt akustische &hoaul3erhalb des Interesses des Ausspra-
cheunterrichts und divergiert eher in der Richtemger technischen Betrachtung der Sprache.
Die artikulatorische Phonetik befasst sich dagegdrder Erzeugung der Sprachlaute durch
die Sprechorgane, mit dem Bau des Sprechappatetessucht und erklart detailliert artiku-
latorische Vorgange bei der Sprachproduktion (Pgimpino-Marshall 1995:17). In der Hin-
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sicht soll auch im Ausspracheunterricht das pheoké Wissen Anwendung finden, da es
sich vor allem fur erwachsene Lerner, die eine isprache analytisch und kognitiv beherr-
schen, als hilfreich erweist, wie der menschlicheeBhapparat funktioniert und die einzelnen

Laute einer Beschreibung gemalf zu artikulieren.sind

3.4 Phonetik des Deutschen und des Polnischen &amfrontativer Sicht

Einen wesentlichen Beitrag zur Steigerung der iz in der Ausspracheschulung leistet bei
erwachsenen Lernern die Kenntnis sowohl des Ausgaalg auch des Zielsystems, die samt-
liche Ahnlichkeiten und Unterschiede der polnisched deutschen Laute wahrnehmen lasst.
Die Beherrschung eines fremden Lautes fallt nambathter, wenn man weil3, was der Aus-
gangspunkt fur die neuen Artikulationsbewegungesh mit welchen muttersprachlichen Lau-
ten die fremden Segmente zu vergleichen sind. D&itter der Muttersprache besonders im
erwachsenen Alter im Wesentlichen erschwert, sashflemde Lautsystem anzueignen, mus-
sen akribisch die Ausspracheunterschiede zwiscbiehen Waortern wiagNegundweg,oder
Holle und Helle, Tur und Tiemnsw: erlautert werden, um etwaige spatere Missversiasen
zu vermeiden. In der Hinsicht wird eine relevant#l&derkontrastivenoderkonfrontativen
Linguisti¥® beigemessen als demjenigen Zweig der Sprachwisisaftsder unter anderen
auch die Lehr- und Lernprozesse der korrektivennBtik effektiver gestalten lasst. Da die
kontrastiven Studien zu rein praktischen Zweckes Bemdsprachenunterrichts entwickelt
wurden (vgl. Zabrocki 1975:12f.), ist die Relevagines kontrastiven oder konfrontativen
Sprachvergleichs auf phonetischer Ebene, der wigalte aller anderen sprachlichen Subsys-
teme synchronisch und in Bezug auf Ausgangs- uatgiiache zu verlaufen hat, auch ftr die
Ausspracheschulung nicht zu Uberschatzen. Letzteses hat sich dank dem kontrasti-
ven/konfrontativen Sprachvergleich in der Spracaklitk auch der Begriff demterferenz
und desinterferenzfehlergingebirgert, da man dadurch nun die meisten fgkchen zu-
rickverfolgen kann. Wenn man alle mdglichen Untaesie zwischen zwei zu vergleichen-
den Sprachen aufgedeckt hat, wird es auf einmal wiarum jeder Nation immer spezifische
interferenzbedingte Aussprachefehler (vgl. Dielir@®96:99) unterlaufen. Als Untersuchungs-
kriterien, an denen sich die kontrastive Phonati&ntiert, gelten seit Jahren:

« ,phonetische Basis: Grundbasis fur die richtigadBilg der Segmente (Artikulation und Artikulatiore$st
le, Sprechbereitschaftslage; Sprecherziehung, Aaskpschulung),

% Beide Begriffe, d.hkonfrontativals auctkontrastivbeziehen sich auf einen Sprachvergleich, derifiare
praktischen Bedarf des Fremdsprachenunterrichteiekslt wird. Der Begriffkonfrontativwurde in der ehema-
ligen DDR verbreitet und zum Teil auch in Polenemgmmen. In den westlichen Landern und in der scigli
sprachigen Literatur wird dagegen der Bedddhtrastivverwendet. (vgl. Zabrocki 1975:10ff.)
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» segmentelle Phonetik: Einzellaute und Lautkettdme(iSystematiesierung und ihr Vergleich mit der
graphematischen Darstellung: Lautstrukturen, Ciast€oartikulation, Neueinsatz, Aspiration, Redukti
on, Tilgung von Segmenten und andere phonetiscéehEinungen),

» Suprasegmentelle Phonetik: Akzentuierung (speziRdigeln fur die Akzentuierung deutscher und frem-
der Worter, Satzakzent, Wortgruppenakzent, Melodie)

» korrektive Phonetik und die Problematik der Intesfez: Aufstellen von Fehlerlisten.”

(Adamcova 2007:3)

In der Hinsicht werden im Folgenden die oben geteamiKomponenten der deutschen und

der polnischen Phonetik zusammengestellt und naiteiar verglichen.

3.4.1 Suprasegmentaler Bereich

Die Prosodie einer Sprache betrifft ,das GesamtMigtel zur Redegliederung mit Akzent,
Betonung, Intonation, Pausengestaltung, Erh6hudg3emkung des Grundtons [sowie] Dau-
erverhaltnisse, dynamische Abstufung und Tonhdhemschiede, die in den Lauten zum
Ausdruck gebracht werden, aber nicht Eigenschafédiost, sondern Eigenschaften des Wor-
tes sind, die den Lauten gleichsam hinzugefiigt @@érdvon Essen 1979:164). Ihre Relevanz
bei der Beherrschung einer Fremdsprache ist hageutnumstritten. Kelz (1974:13) be-
merkt, die ,Korrektheit im prosodischen Bereich fi$t die Verstandigung wichtiger als im
segmentellen®. Auch viele andere Phonetiker unda@ptidaktiker sind der Meinung, dass
eben die Prosodie fiir die Kommunikation von héahBedeutung i§f und die Aussprache-
schulung in erster Linie auf die prosodische Kongmte der Fremdsprache ausgerichtet wer-
den solff®.

Als Trager der prosodischen Eigenschaften giltSiiiee, die oft als ,das kleinste rhythmische
Segment gesprochener Sprache mit einem SonorpgégEgiMikotajczyk 2006:84) aufgefasst
wird. Wird eine Silbe innerhalb eines mehrsilbigéfortes den anderen Silben gegenuber
durch eine besondere Lautstarke, Aussprachelange densitat hervorgehoben (vgl.
Rausch/Rausch 2000:122f.), so wird sie dadurchrukse gekennzeichnet und das ganze
Wort wird auf diese Silbe betont (vgl. Stock 199):Der so definierte Wortakzent kade-
liminative und distinktive Funktionen erflillen. Die erstere ist mit einer riilisierung der
Wortgrenzen (vgl. Gorka 1998:63) verbunden, da e & im Polnischen der Fall ist — die
Akzentregeln eher konstant sind (vgl. Ostaszewsk@bor 2000:94). Die distinktive Funkti-
on des Wortakzents — wie es dagegen im Deutschefatlast — bezieht sich auf seine relati-
ve Beweglichkeit und eine Differenzierungsmoglichlder Wortbedeuturiy. Da die Wort-

akzentuierung in den meisten Sprachen konventiamell fest geregelt ist, unterliegen auch

87vgl. auch dazu von Essen 1964:12ff.; Kohler 1998ffl; Gorka 1998:23ff.
8 vgl. auch dazu Dieling 1996:11f.; Hirschfeld 208RF.; Graffmann 2007:8ff.
8 Beispiel: moden - madern, duchbrechen — durchbrhen
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die deutschen Woérter strengen Betonungsprinzipiesn,sich deutlich von den polnischen

Wortakzentregeln unterscheiden, was die Tabellev@dnschaulicht.

Tabelle 3-1: Wortakzent im Deutschen und Polnisalmahseine Bedeutung

Einheit Deutsch Polnisch

Grundworter Betonung auf die Betonung auf die
Stammsilbe vorletzte Silbe

Zusammensetzungen Betonung auf BestimmungsBetonung auf die vorletzte Silbe
wort der Zusammensetzung

Préafixe betont 0. unbetont Unbetont
(distinktive Funktion)

Suffixe Feste Regeln zu Suffixbeto- | Nicht das Suffix, sondern die
nung (betonte u. unbetonte | Silbenposition entscheidet tiber
Suffixe) den Wortakzent

Funktion der Wortbetonung Wortakzent erflillt ediffe- | keine bedeutungsunterscheidende
renzierende Funktion (Bei- | Funktion der Wortbetonung
spiel: ibersetzen — Uberzen

Silbe Starke Unterschiede zwischernKaum auffallende Unterschiede
schwachen und starken Silbgnzwischen starken und schwachen

Silben

Dominiert eine Silbe gegeniber den andern Silbeermalb eines Satzes, so hat man dann

mit einem Satzakzent zu tun, der folgendermal3enidgfwerden kann:

.den Satzakzent bilden einzelne Silben des Ausgiutie ohnehin schon den Wortakzent tragen. Dexdgilt
nicht jede Wortakzentsilbe zugleich Ausspruchakzsondern nur diejenigen, die fur die Aussage veddsi-
tung sind, wobei zwischen sachlich-neutraler Reded wkontrastiver unterschieden werden muss”
(Rausch/Rausch 2000:125).

Nach Zacher (1969:152) ubt der Satzakzent dreitwgetFunktionen aus: die konstituierende
(satzbildende), zentralisierende und segmentier&nahktion, die wiederum den Rhythmus
des Satzes beeinflussen, und wird meistens im Zusamang mit einer Kontrastakzentuie-
rung verwendet, die im Gegensatz zu der sachlicitralen Betonung ein beliebiges Wort
innerhalb einer AuRerung hervorheben lasst. Digakaentfunktionen werden eng im Zu-
sammenhang mit der Satzintonaffbrealisiert, unter der die Melodiefithrung, Lautkeiind
Tempoveranderungen sowie Pausensetzung aufgefasim(vgl. Stock 1999:23) und deren
Mitwirkung in prosodischer Gestaltung einer Audgreben mit der Satzbetonung gekoppelt
ist. ,Das sinnbetonte Wort steht jeweils auf demadischen und dynamischen Gipfel, was
aus dem Schriftbild nicht ersichtlich ist* (G6rkaaB:22)

Durch verschiedene Tonh6henverteilung der lineéeimaander folgenden Silben unterschei-
det man zwischen drei Grundtypen der Intonatiomniteale (fallende), interrogative (stei-
gende) und progrediente (weiterfuhrende) Satzmeldtiock (1999:97f.) nennt vier Leistun-
gen, die mit Hilfe der obigen Grundtypen der Intiorarealisiert werden:

% satzmelodie wird auch als Intonation im engen Simezeichnet.
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,Sie kennzeichnet die AuRerungen der SprechendeBinheiten des Sprechens (...),

sie kennzeichnet den Erregungszustand des Spreménd,

sie tragt dazu bei, Satzarten zu charakterisieren (

die Melodie in der Endphase der rhythmischen Groggigt dazu bei, den Hérenden gegeniber den
Einstellungen, den inneren Zustand, kundzugeben.”

PR

Sowohl der Satzakzent als auch die Intonation diegnigen Stimmmittel, die die ihnen bei-
gemessenen Funktionen auf eine gleiche Art und &eisPolnischen sowie im Deutschen
realisieren lassen. Gorka (1998:108) stellt in Barsatzprinzipien fir den Satzakzent sowie

Melodiefiihrung eher Ahnlichkeiten als Unterschiede:

»Zwischen der polnischen und der deutschen Satrmbatpund Satzintonation gibt es eine Reihe vonllR&na.
Hier wie dort wird das sinnwichtige Wort im SatzeodSprechakt akzentuiert. Hier wie dort verlauferab-
schlieBenden Aussagen, in Anforderungen, Ausrufed Hrgdnzungsfragen ohne emotionellen Gehalt die
Schlisse terminal, bei Alternativfragen interrogati

Nach Stetson (vgl. dazu Mikotajczyk 2006:84) unthee motorischen Silbentheorie wider-
spiegelt die Silbe Brustkorbbewegungen, so dassedihythmischen Bewegungen auch jede
AuRerungen in rhythmische Einheiten zerlegen lassaut Stock (1999:68) ist die Rhythmi-
sierung viel mehr als eine einfache Zerlegung daedstromes durch Pausen, es ist ,eine
zur GleichmaRigkeit tendierende Gliederung. Ahrdisoll in &hnlichen Abstanden wieder-
holt werden®. Auch nach Kohler (1995:117) bestrt Rhythmus darin, dass ,die akzentu-
ierten Silben in approximativ gleichen Zeitabstandden Sprechtakten aufeinender folgen®.
Daraus resultiert, dass ,die Gliederung eines Tertier AuBerung in rhythmische Gruppen
(...) nicht dem Zufall unterworfen* (Stock 1999:7@}.i Sowohl das Deutsche als auch das
Polnisché' gehoren zu den sog. akzentzahlenden Sprachersiel Wweisen einen akzentzah-
lenden Rhythmus auf, da zwischen betonten und antest Silben in beiden Sprachen deut-
liche Unterschiede wahrnehmbar sind (vgl. Dielinggdehfeld 2004:27f.). Trotz dieser
scheinbaren Ahnlichkeit stellt man besonders k@i Anfangern zahlreiche Aussprachefeh-
ler, die auf Sprachrhythmus zu beziehen sind, f&ieses lasst Grzeszczakowska-
Pawlikowska (2007:10) doch eine ganze Reihe von tlRhysunterschieden zwischen
Deutsch und Polnisch feststellen und endgiléichlussfolgern, dass das Polnische eher zu
den silbenzahlenden Sprachen gerechnet werderDsoliber entscheiden vor allem ,wenig
ausgepragte Unterschiede zwischen den betontennly&tonten Silben im Hinblick auf ihre
phonetische Realisierung” (Grzeszczakowska-Pawlkkan2007:11) im Polnischen und star-
ke artikulatorische sowie intonatorische KontrasteDeutschen. Andere mit dem Rhythmus
zusammenhangende Differenzen beziehen sich aufsahtedliche Vokalquantitat und ver-

% Kohler (1995:116f.) zahlt die germanischen unavislehen Sprachen, somit auch das Polnische zaklen
zentzéhlenden Sprachen.
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schiedene Wortakzentregeln, die den Rhythmus egestalten. Die Silbengrenzen im Polni-
schen sind auch leichter definierbar als im Dewdsclvas ebenfalls zu Rhythmusunterschie-
den der beiden Sprachen fuhrt (vgl. Grzeszczakowskaikowska 2007:11ff.). Auf die

Probleme und Fehler, die sich aus spezisfischerkiien innerhalb der suprasegmentalen

Komponente der beiden Sprachen ergeben, wird bietiailinter 4.2.3 eingegangen.

3.4.2 Segmentaler Bereich

Aus Segmenten oder Sprachlauten als den kleinstsspeechbaren Einheiten (vgl. Darski
2004:34) werden groRere AuRerungen wie Satze oeete Taufgebaut. Ihr Reichtum ist in
jeder Sprache so grof3, dass sie sich nach verstlgrd>esichtspunkten klassifizieren lassen.
So gewinnt man nach der Funktion der Stimmbéandenstafte Vokale, Nasallaute, Lattera-
le sowie Verschluss- und Engelaute einerseits tinthdose Obstruentéh anderseits. Laut
Ramers (2001:18) ist aufgrund der Konfiguration sigoraglottalen Raume eine Grobeintei-

lung in Vokale und Konsonanten maglich:

Tab. 3-2: Einteilung der Laute nach Ramers

Konsonanten Vokale
artikulatorisch Behinderung des Luftstroms Keine Behinderung
oberhalb der Glottis
akustisch-auditiv Gerausche Klange

(Quelle: Ramers 2001:18)

Im Zusammenhang mit dem sog. UberwindungsmodusgddrArt und Weise, wie die durch
die Artikulationsorgane gebildete Hemmst&lligberwunden wird, bezeichnet man Vokale als
Freilaute, Konsonanten dagegen aemmlaute Akustisch gesehen sind Vokale durch eine
relativ hohe Schallfille (Sonoritéat), Konsonanteagegen durch Gerdusche gekennzeichnet.
Als ein weiteres Kriterium fur die Unterscheidungizchen Vokalen und Konsonanten wird
der silbische Wert der Laute angenommen: Vokalgigren als Silbentrager und Konsonan-
ten konnen keine Silben tragérDer sich traditionell auf Vokale und Konsonanbeziehen-
de Sprachvergleich im segmentalen Bereich wird faegenstand zahlreicher Studien, die
sowohl von den polnischen als auch von den deutstirguisten und Sprachdidaktikern
vorgenommen werdén Die kontrastive Analyse ergibt, dass die Unteiesé zwischen den
beiden Lautsystemen sowohl phonematischer als aloghonischer Art sein konnen (vgl.

%2in Gegenliiberstellung in stimmhafte und stimmloaathaare wi€ein — Beirvgl. Ramers 2001:17f.

% Im Falle der Konsonanten wird eine richtige Henetist(Hindernis im Wege des Luftstroms) entwedsr al
Verschluss oder Enge gebildet. Bei der Artikulatitem Vokale kommt es lediglich zu einer Annaherdeg
obigen und unteren Artikulationsorgane.

% Eine Ausnahme stellen hier sog. Sonorkonsonantgr{1], [1], [n] in auslautenden Silben

% vgl. Bzdbga/Foss 1961:80ff.; Morciniec 1990: 9ff.; Dielin§96:98; Dieling/Hirschfeld 2004:27f.;
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Morciniec 1990:2). Die Sprachlaute kénnen sich mé@mbturch distinktive Eigenschaften
eines Phonems sowie durch Merkmale, die auRRerhalldidtinktiven Eigenschaften ihrer
Phoneme liegen, voneinander unterscheiden. Diabtesigh aus der bloRen Tatsache, dass

z.B. die deutschen vokalischen Phoneme durch Sdisgholnischen durch 3 Eigenschaften

charakterisiert werden. Somit ware im PolnischenAlissprache des Vokalg jals Realisie-
rung des Alophonse/ anzusehen (vgl. Morciniec/fiota 2005:16). Wird im Deutschen da-

gegen eind], wie z.B. im Wort ,lesen” durch eire[ ersetzt, so ist es ein Fehler phonemati-

scher Art.

Im Allgemeinen féllt ein prinzipieller Unterschiemvischen den beiden Sprachen auf. Wah-
rend das Deutsche im Vergleich zu dem Polnischesemtéch mehr Vokale aufweist, so
Uberwiegt das Polnische in der Anzahl von KonsaranBeide Segmentgruppen tben einen
wesentlichen Einfluss auf die Aussprachequalité@ and verdienen dadurch eine separate
Behandlung.

Vokale sind diejenigen Laute, die zwar jedem Lerner gakaont jedoch nicht ganz einfach
erfassbar sind. Kein Wunder, dass ein Laie ein|Brolhatte, sich z.B. Gber die Funktion der
Vokale zu unterhalten, wenn schon Sievers (1885,8®) Unmadglichkeit, eine bestimmte
Scheidung zwischen Vocalen und Consonanten duréhmri®, erkennt. Von Essen

(1979:84)definiert diese Klasse von Lauten folgendermal3en:

Vokale sind Offnungslaute, zu deren Klangfarbengisng die Resonanzwirkung der Ansatzraume weisantl
ist, ohne Berilihrungsflache in der Mittellinie desu@ens und sofern sie prosodische Wortmerkmaleagen
haben (Akzent, Quantitat, beduetungs- oder ausdbastimmende Tonhohe).”

Gemeinsam fur alle Vokale, die einen relativ holsmoritatsgrad aufweisen, sind solche
Eigenschaften wie Stimmhaftigkeit und ein relat@iér Durchgang des Phonationsstroms in
der Mundhohle. Funktionsmafig werden Vokale albeditréager bezeichnet, da sie einen Sil-
benkern darstellen, indem sie einen durch Konsemanimgebenen Silbengipfel ausmachen
(vgl. von Essen 1979:84f.). Als wichtigste Paraméie der Artikulationsbeschreibung der
Vokale gelten Zungenh6hédhe, mittlereund tiefe Vokale), horizontale Zungenlag¥dr-
derzungen und Hinterzungenvoka)eund Lippenform Kippenrundungoder Lippensprei-
zung®®. Dariiber hinaus werden die deutschen Vokatsffeneundgeschlosseneingeteilt, je
nach dem, wie grol3 der Kanal, durch den die Ludinst, ist (vgl. Hall 2000:23). Im Falle des
Polnischen kommt eine solche Unterscheidung niolnt Die polnischen Vokale gelten des
Weiteren alsungespanntd.h. sie werden ohne Zungenspannung ausgesprobierdeu-

tschen Vokale werden dagegen mit einer bestimitergenspannungzw. auch ohne diese

% vgl. Bzdbga/Foss 1961:41fMorciniec/Pedota 2005:95ff.; Mikotajczyk 2006:102ff.



Spannung realisiert. Die ungespannten Vokale wentiemer kurz ausgesprochiénDie ge-

spannten Vokale sind entweder durch lange (in betoRositionen) bzw. kurze Aussprache
(in unbetonten Positionen) gekennzeichnet. Ran2®®@1(31) stellt eine Regularitat fest, dass
im Deutschen die Spannung den sog. dezentralisiartd der Mangel an Spannung den zent-
ralisierten Vokalen eigen ist. All die oben besp@ren Parameter der deutschen und polni-

schen Vokale lassen sich nach Morciniec (1990:)5&dendermal3en zusammenstellen:
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Tabelle 3-3: Charakteristik der deutschen Vokale

vorn hinten
nicht erundet zentral | nicht erundet
gerundet 9 gerundet 9
geschlosser i y u
hoch
offen I Y U
geschlosser e 1) 0
mittel o)
offen e (€1) o« o
tief a a
(Quelle: Morciniec 1990:15)
Tabelle 3-4: Charakteristik der polnischen Vokale
vorn hinten
zentral
nasal oral oral nasal
hoch i 1 u
mittel 5 € ) )
tief a

(Quelle: Morciniec 1990:21)

Beide Sprachen besitzen typische eigene Vokaledelieanderen Sprache fremd sind: das
Polnische drei Nasalvokal8][ [¢] und [t], und das Deutsche zwei Reduktionsvokale [fe],
vier sog. Mischvokale (gerundete Vorderzungenvokplgd, [v], [¢:], [ce] sowie drei Dop-

pelvokale (Diphthonge). Die Verteilung der Vokateder Mundhdhle wird in der Regel mit

Hilfe eines Vokaltrapezes veranschaulicht:

%" die einzige Ausnahme stellt der Vokal [dar (vgl. Morciniec/Pgdota 2005:105)
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Vorderzungenvokale Mittelzungenvokale Hinterzungenvokale
Lippen Lippen Lippen
gespreizt gerundet gerundet
Kieferwinkel t w hohe
minimal o Vokale
o:
) mittlere
Vokale
2 2
4
N
) . tiefe
Kieferwinkel Vokale
maximal
a a:

Abb. 3-2, Vokaltrapez

Obwohl es fur die Zwecke des praktischen Ausspradeerichts oft angenommen wird, dass
die deutschen kurzen ungespannten Vokale den pbbémnsVokalen gleich sind und fast iden-
tisch ausgesprochen werden konnen, fallen doclgesirélevante Differenzen auf. Das deu-

tsche gespannte und lange [i:], steht von der K&bg her naher dem polnischen ungespann-

ten [i] als das deutsche ungespannte und ku}zdds dagegen einen Polen an das polnische
zentrale und hohe][erinnert (vgl. Morciniec/Ridota 2005:99). Analog wird das deutsche
ungespannte hella][als Vorderzungenvokal realisiert, wahrend dasigsche §] als ein Mit-
telzungenvokal anzusehen ist und horizontal geseingefahr zwischen den deutschah |
und fa:] steht. Auch das deutsche ungespanojeneist viel starkere Lippenrundung und —
vorschiebung als das polnischg [vgl. Morciniec/Pedota 2005:120) auf. Darlber hinaus
stimmen die deutschen ungespannten und kurzen &@Halo], [u] mit den polnischen Vo-

kalen E], [o], [u] nicht véllig Gberein. Wahrend die deutschen upgesten Vokale einen

festen Anschluss aufweisen, d.h. eher ,scharf getdeh” sind, gehen die polnischen Vokale,
fur die die Ausspracheldnge vollig neutral ist,esifosen Anschluss ein und werden breiter
realisiert, besonders dann, wenn ein Konsonantuflafalgt (vgl. Morciniec/P¢dota

2005:140). Infolge des losen Anschlusses an diaudldolgenden nasalen Konsonanten wei-

sen die polnischen Vokale besonders beim schnellgpeechtempo eine Tendenz zur Nasali-
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tat auf, die Im Falle der Aussprache der deutsalmegespannten Vokale unbekannffst
Letzten Endes ist dem Polnischen der feste Voksd¢znnicht bekannt, der die deutschen Vo-
kale im Anlaut begleitet und in zweisilbigen Vokaibindungen, z.B. [zbft] vorkommt
(vgl. Morciniec 1990:43). Die polnischen Vokale den dagegen weich also ohne einen zu-
satzlichen Verschluss der Stimmbander eingesetzt.

Stellt man nun einen Vergleich des deutschen nmt pelnischen Vokalismus fur die Zwecke
der praktischen Ausspracheschulung tabellarischké@nnen folgende Unterschiede erfasst

werden:

Tabelle 3-5: Unterschiede zwischen dem deutschdrpammischen Vokalismus

vokalische Erscheinung Deutsch Polnisch

Differenzierung zwischen langen (gespannten) und kurzen (unge-
spannten) Vokalen®

Qualitatsunterschiede innerhalb eines Vokaltypus
(geschlossen vs. Offen)

Reduktionsvokale [2], [e] + —
Mischvokalen (gerundete Vorderzungenvokale) [y], [v], [@], [ce] + -
Nasalvokale [3], [§]** _ +
zentrales hohes [i] - +
Diphthonge [a_e], [a_o0], [0_2] + -

Zusammenfassend ist festzustellen, dass in dereeésgprachen sowohl Gemeinsamkeiten
(fur die meisten polnischen und die deutschen efiemngespannten Vokale) als auch zahl-
reiche Unterschiede auftreten. Da das Deutscherniekr Vokale verfugt, ist das Merkmal (-)
haufiger im Polnischen feststellbar, woraus eindeuSchlussfolgerung resultiert: Wirde
man auf den bloRen Unterschieden der Vokalsystembealden Sprachen basieren, so musste
festgestellt werden, dass ein Deutsch lernendex 8al mehr Schwierigkeiten stof3t als ein
Deutscher, der Polnisch lernt.

Wahrend Vokale einen hohen Anteil an Sonoritat &ifen, da sie — akustisch gesehen —
immer durch periodische (regelméRige) Schwingurggkennzeichnet sind, so werd€an-
sonanten entweder infolge der unperiodischen (unregelméafigeler durch eine Interfe-
renZ% der periodischen und unperiodischen Schwingungeeust (vgl. Morciniec/Rdota

2005:42). Infolge der unperiodischen Schwingungemies der Wirkung einer solchen akusti-

% nasale Aussprache der polnischen Vokaleskwikcja, kmszt, trazyt,

% die polnischen Vokale &hneln den deutschen kuvzalen. Eine Uberlange gilt im Falle der polnische
Vokale nicht bedeutungsunterscheidend.

190 qut Dutkiewicz/Sawicka (nach Mikotajczyk 2006:)@ftbt es im Polnischen insgesamt sechs Nasalvokale
Neben den zwei oben genannten besitzt das Polnigettenasalé], [ 1], [a], [T]. Auch Morciniec/Pgdota

(2005) bestatigen, dass die oben genannten poéms¢bkale eine nasale Farbung aufweisen.

%1 Unter Interferenz im physikalischen Sinne ist dilierlagerung von Wellen aller Art gemeint
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schen Interferenz entstehen Sprachlaute mit eingmerh Anteil an Gerduschen. Daher wer-
den Konsonanten als Gerauschlaute oder Gerausehiegeichnet. Ein wichtiger Funktions-
unterschied zwischen Vokalen und Konsonanten ish aler, dass die letzteren grundsatzlich
keine Silben tragen und lediglich als Begleiteletaeater vokalischen Silbentrager fungieren
konnen (vgl. Mikotajczyk 2006:61). Hakkarainen (5980) definiert Konsonanten anhand
von funf Kriterien, die als Variable (Merkmale od@arameter) miteinander korrelieren und

den Konsonantismus beschreiben lassen:

J#Artikulationsstelle

Artikulationsart

[+ stimmhaft] (=sth/stl)

[+ gespannt] (=fortis/lenis)

[+ aspiriert] (=aspiriert/unaspiriert)” (Hakkaraine9b:69)

arwdNPE

Laut Ramers (2001:19) reichen dagegen nur dreeKeth einer artikulatorischen Differenzie-
rung der Konsonanten aus: 1. Stimmb&anderfunktiomishaft vs. Stimmlos), 2. Artikulati-
onsort (Behinderungsstelle des Luftstroms), 3.kAittionsart (Uberwindungsweise der je-
weiligen Hemmestelle). Wahrend unter 1. lediglicher\iinstellungsmaoglichkeiten (entweder
Stimmlosigkeits- oder Stimmhaftigkeitsstellung &mmlippen) bestehen und tber Ausson-
derung von zwei Konsonantengruppshnmimloseund stimmhafteKonsonanten) entscheiden,
zeigt sich unter 2. eine groRere Vielfalt von Vatem. Um der Aufgabe, all die Uberwin-
dungsvarianten schildern zu kénnen, gerecht zuementhuss zwischen dektiven Artikula-
toren'®?, nach denen das Artikulationsorgan identifizieitdwund denpassiven Artikulato-
ren'®® die in der Regel die Artikulationsstelle bestinmanterschieden werden. Eine Kom-
bination der Einstellungsméglichkeiten von aktivemd passiven Artikulatoren ergibt eine
Vielfalt von konsonantischen Sprachlauten, dieenTabelle 3 dargstellt wird.

In Bezug auf die Artikulationsart (Uberwindungsmedier Hemmstelle) unterscheidet man
zwischen Plosiven (Verschlusslauten), Frikativerilp@laute oder Spiranten) und Affrika-
terr®* (Doppelkonsonanten, Diphthonge konsonantische). Atasale Konsonanten werden
von den oralen aufgrund der Funktion des weichenant@as (Gaumensegel) unterschieden.
Mit der Nasalitat hangt namlich immer eine Senkdeg Gaumensegels, infolge dessen der
Phonationsstrom teilweise durch die Nasenhohle eiohit Wegen eines relativ kleinen Off-

192 Als aktive Artikulatoren gelten die Lippen (labia)je Zunge (lingua) mit ihren Einzelbereichen: genspit-
ze (apex), Zungenblatt (corona), Zungenriicken (doysZungenwurzel (radix) und des Weiteren weicher
Gaumen (velum), Zapfchen (uvula), Rachen (pharydrjerkiefer (mandibulum), Stimmritze (glottis)

193 Unter den passiven (unbeweglichen Artikulatorendea gefasst: Zahne (dentes), Zahndamm (alveolae),
harter Gaumen (palatum)

104 Affrikaten bilden phonetisch gesehen keine Eirme#, sondern eine Lautkombination (vgl. Ramers
2001:26), daher sind sie in der IPA-Tabelle fir Emmanten nicht aufgefuhrt.
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nungsgrade$® der Mundhohle werden Konsonanten auch als sodie8tute bzw. Halboff-

nungslaute bezeichnet.

Tabelle 3-6: Deutsche Konsonantem

Gerauschlaute (Gerauschhafte) Sonorkonsonanten (Gerauschlose)
Momentanlaute Dauerlaute
Artikulationsstelle SchlieRlaute Halbéffnungslaute
(nach dem passiven Liquid Nasal
und aktiven Organ) Verschlusslaute Engelaute Affrikaten qdide asale
Explosive Reibelaute/Frikative
(Explosive) (Reibelaute/Frkave) Laterale Zitterlaute
stl sth stl sth stl sth stimmhaft (stimmlos)
bilabial p b pf m
labiodental f %
postdental — apikal / t d s 7 ts dz ; n
koronal
dental / alveolar —
apikal / koronal S 3 Y 3
palatal — dorsal o i
velar - dorsal k g X ¥ |
lingual - uvular R
laryngal (glottal) ? h

(Quelle: Bzéga/Foss 1961:60)

Eine Zusammenstellung der deutschen und polnis€besonanten lasst folgende Unter-

schiede zwischen den beiden Sprachen erfassen:

Tabelle 3-7: Vergleich der deutschen und polnisdh@nsonanten

Spezifische konsonantische Erscheinungen Deutsch Polnisch
palatalisierte (weiche) Konsonanten - +
stimmhafte Affrikaten [dz], [dZ], [dZ] - +
Zischlaute [s7, [Z] - +
labiale Affrikate [pf] + -
hinterer velarer Liquidlaut [w] - +
Behauchung der starken Verschlusslaute + -
selbstandiges nasales [q] + -
Allophone [r], [¥] + -
Hauch- und Ichlaut ([h], [¢]) + -
Geminanten (Aussprache aulRer im Sandhi) - +

1% der Abstand der zwischen den passiven und akfivekulatoren ist bei den Konsonanten entweder mai
oder es kommt ganz zu einem Kontakt der Sprechergarder Stelle, wo die Konsonanten artikuliertdeer
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Zusammenfassend muss nach dem Vergleich der Komsmsysteme konstatiert werden,
dass die Merkmale-J und (+) genauso oft im Deutschen wie im Polniscteststellbar sind,
was statistisch gesehen keine der beiden Spradteingacher oder schwieriger bezeichnen
l&sst. Die Unterschiede zwischen den beiden Spnachken also in Bezug auf Konsonanten
keinen mengenmaligen, sondern einen rein quaétatBahrakter.

Infolge der koartikulatorischen Sprechprozesse kbramin jeder Sprache zu bestimmten
Veranderungen an den hervorgebrachten Lauten,icheirs Form von Angleichungen oder
Assimilationen manifestieren (vgl. Fiukowski 2002:106). Innerhd#y produzierten Lautket-
te werden die einzelnen Sprachlaute nicht mehremFdrm artikuliert, als wenn sie isoliert
ausgesprochen waren. Die Intensitat der Assiroitetn ist unterschiedlich stark, je nach
dem, wer spricht, wie das Sprechtempo ist oderrumgééchen Umstéanden gesprochen wird.
.ole reichen von der Reduktion eines Lautes bisgetingfligigen Klangveranderungen®
(GrolRes Worterbuch der deutschen Aussprache 1932.B) im Falle der Verschiebung der
Verschluss- oder Engezone in Vokalnachbarschaé.A3similationen kdnnen abhangig von
der Richtung ihrer Wirkung eineprogressivenoder regressivenCharakter habéf’. Wie
Rausch/Rausch (2000:238) bemerken, missen dakienivés Gegebenheiten vorliegen. Bei
der Assimilation in derArtikulationsart missen beispielsweise zwei gleiche Konsonanten
zusammenlaufen, wie etwaofk_mit], die reduziert nur mit einer Artikulationsstebeisge-
sprochen werden.

Bei der Assimilation in deArtikulationsstelleneigt der Reduktionsvokad][ mit dem steigen-
den Sprechtempo zu einer weitgehenden Reduktiongatezum Schwund (Elision) wie in
[falon] —> [faln]'%". Die dritte deutsche Assimilationsart bezieht siah Angleichungen in der
Stimmlippenbeteiligung (Stimmtonverlust) und bewirtass die Laute [b], [d], [g], [V], [z],

[3], [], [r] an Wort- oder Silbengrenzen ihren Stirton verlieren, wenn sie auf stimmlose

Konsonanten folgen, z.B. [dagd, [aofgeon] (vgl. Rausch/Rausch 2000:239). Stellt man

nun einen Vergleich zwischen den drei o. g. deaisckssimilationsarten und den polnischen
regressiven Assimilationen an, fallen neben gewisgelichen Angleichungen einige Diffe-

renzen auf. Einerseits kommt sowohl im Polnischisnaaich im Deutschen die regressive

Angleichung [n— g] vor [K] wie in [bagk] vor, anderseits fehlt im Polnischen die progress

Assimilation [k+g] und [g+] wie im deutschen Wort [lgn] (vgl. Morciniec/Pedota

1% Wwird infolge der Assimilationswirkunegn der dafmlgende Laut beeinflusst, so liegt eine progresgis-
similation vor. Im Falle der Veranderungen an deramgehenden Lauten handelt es sich um regressisienA
lationen (vgl. Mikotajczyk 2006:87)

97 ygl. GroRes Worterbuch der deutschen AusspracB2:19
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1984:94), was darauf zurickzufuhren ist, dass ddsidehe keine Reduktion der Endung

.en“ kennt. Im Falle der Stimmhaftigkeitsverhalseskommt im Deutschen der Stimmton-
verlust im absoluten Anlaut der Konsonanten wigdis kint ...], das wiederum dem Polni-

schen ganz fremd ist. Die deutsche Assimilationlen Stimmlippenbeteiligung stellt genau
umgekehrte Angleichungsprozesse dar wie die, didPoimischen auftreten. Wahrend im
Deutschen die stimmhaften Verschluss- und Engelautstarken Konsonanten (fortes) wer-
den, behalten sie im Polnischen ihre Stimmhaftigked beeinflussen sogar den vorangehen-

den Konsonanten, so dass dieser auch stimmbhaft Beispiel: pd vas]'?®. Weitere Diffe-

renzen in Angleichungen zwischen den beiden Sprakhenen von den Unterschieden in
den Lautsystemen des Deutschen und Polnischenedtiegelerden und deshalb lassen sie
sich schwer zusammenstellen (vgl. Ostaszewska/Tar2000:85). Fur die polnischen
Deutschlerner wére von Bedeutung unterscheiderdandn, wann durch Assmilationen, die
sich im Grunde genommen nach Prinzipien der Spkastaimie richten, eine Grenze zwi-
schen der Hochlautung und der Umgangssprache tibigiesc wird. lhre Kenntnis und prak-
tische Beherrschung sind jedoch fir eine komplatissprachefertigkeit unentbehrlich und
besonders in dem kommunikativ ausgerichteten DRutderricht sollen diese Spracher-

scheinungen ihren Platz finden.

3.5 Die Zielstellung der Ausspracheschulung

Seit etwa 30 Jahren ist die ,KommunikationsfahigKei.) erklartes Lern- und Lehrziel im
fremdsprachlichen Unterricht” (Schatz 2006:16)elRolle fir den Fremdsprachenunterricht
scheint unumstritten zu sein. ,Es taucht entsprethie allen Richtlinien und Lehrplanen fur
den Fremdsprachenunterricht auf”, figen Knapp-@éttknapp (1982:159) in ihrem Werk
Fremdsprachenlernen und —lehrémzu und meinen damit, dass es im Grunde genommen
nur eine Leerformel bedeutet, da sich die Sprackdiker schon bei der Zielstellung tber
den Begriff Kommunikationsfahigkeit nicht einig dinBei Roche (2008:194ff.) werden die
Lehr- und Lernziele fur den Fremdsprachenunterghailliert durch Bestimmung der Kom-
petenzen, Standards, Aufgaben sowie Fertigkeiténiele. Analog dazu stellt man dem Aus-
spracheunterricht als Teilgebiet des allgemeinemBsprachenunterrichts einige fur diesen
Lern- und Lehrbereich eingegrenzte Ziele, die disgprachekompetenz, einen zu erreichen-
den Standard, Gelaufigkeit und Aufgaben der Auss@schulung selbst anbetreffen. Reinke
(2009:3) stellt allgemein als Ziele des Phonetikmithts den Erwerb von linguistischen, so-

ziolinguistischen und pragmatischen Kompetenzen.

198y,gl. auch dazu Ostaszewska/Tambor 2000:86; MaciRicdota 2005:144ff.
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Angesichts der obigen Ausfihrung wird in dieser afdlung davon ausgegangen, dass als
ein Ubergeordnetes und allgemeines Ziel der Aushpszhulung der polnischen DaF-Lerner
phonetische Forderung und Verbesserung der Veigiémgl angesehen werden soll (vgl.
Pysch 2007:1). Eine exzellente Beherrschung eiremésprache schliel3t neben den Grund-
fertigkeiten wie Horverstehen, Leseverstehen, Slsbreund Sprechen auch noch die Aneig-
nung der phonetischen Kompetenz ein, die sogaBeierrschung der vorerwahnten Fertig-
keiten erleichtert oder gar eine Voraussetzungrdadistellt (vgl. Dieling 1996:7). Besonders
in dem kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachemnaaoit dirften die Aussprachelbun-
gen nicht fehlen, wo das Hérverstehen und Spreehies relevante Rolle spielen. Bereits
Bernstein (1937), Lado und Fries (1954) haben darawiesen, dass die Aussprache nicht
nebenbei erworben werden kann, was vielen Deutsehie oft so vorgekommen war, son-
dern ohne einige wenige Ausnahmen durch viel harnasing, Fleil3 und Ausdauer erlernt
werden muss. Um Uber genaue Ziele in der Ausspsabliing sprechen zu kénnen, missen

die Aspekte des Aussprachestandards und Niveawsnader differenziert werden.

3.5.1 Welche Aussprache soll gelehrt / gelernt wan?

Mit dem Aussprachestandard, der im Rahmen des Bmmachenunterrichts beherrscht wer-
den sollte, schien in der Vergangenheit ein ungeto®roblem zusammenzuhangen. Mit
Verweis auf Dieling (1996:9) betont Hirschfeld (B0913), dass es nach vielen Jahren immer
noch nicht behoben worden ist, da man immer nod@r Slormadéaquatheit, Lautrichtigkeit,
phonematische Korrektheit oder Verstandlichkeikaligert. Sehr viel wird daher den Lehrern
Uberlassen, die oft selbst entscheiden missenihvéeSchuiler aussprechen sollten. Wie im
Kapitel 3.1.1 geschildert wurde, lasst sich heutmeo Zweifel konstatieren, dass durch
Normverstol3 nicht nur die Kommunikation beeintrégthtsondern auch der Lerner selbst
sozialen Sanktionen ausgesetzt wird (vgl. auch hlé01995:25), was ein Grund dafur ist,
sich an die Aussprachenormen zu halten.

So wie viele andere Lebensbereiche unterliegt alieh(Aus)Sprache gewissen Norm®h
die die Gemeinsprache und ihre Standards untergBaatidie Sprachpflege bestimmen (vgl.
Hakkarainen 1995:11f.). Die deutsche Aussprachenmasiert heutzutage auf einer Stan-
dardentwicklung, die zuletzt durch das GWdA von dre(1982) und das DUDEN-

Aussprachewdrterbuch von Mangold fixiert wurde:

199 Neuber (2007:4) verwarnt jedoch vor der Auffassuti@ss ,Muttersprachler ,automatisch* korrekt bzw.
standardgerecht sprechen wirden und folglich awehdr intuitiv angemessen korrigieren kénnten®. N&m
wird in der vorliegenden Abhandlung nach Coserf@i7() eine ,intersubjektive realisierte Systemgerseiiaf-
ten der Sprache" angenommen.
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1. ,Sie ist eine Gebrauchsnorm, die der Sprechwirkiéihnahe kommt. Sie erhebt jedoch keinen Anspruch
darauf, die vielfaltigen Schattierungen der gespeoen Sprache vollstéandig widerzuspiegeln.
2. Sie ist Uberregional. Sie enthalt keine typisclutaftlichen Ausspracheformen.
3. Sie ist einheitlich. Varianten (freie Varianten uPdonemvaraition) werden ausgeschaltet oder auflain
destmal’ beschrankt.
4. Sie ist schriftnah, d.h. sie wird weitgehend dulels Schriftbild bestimmt.
5. Sie ist deutlich, unterscheidet die Laute einessstifirker als die Umganglautung, anderseits schevadh
die zu erhdhter Deutlichkeit neigende Bihnenaustigfa DUDEN-Aussprachewdrterbuch 2005:34f.)
Nach dem GWdA (1982:13) wird unter der Standardanasbie die Lautung der gegenwarti-
gen Belletristik oder der Nachrichten, wie sie pmsweise im deutschen Rundfunk prasen-
tiert wird, verstanden. Somit herrscht Einigkeitideer, dass eine ,iuberregionale, einheitli-
che, allgemeingultige, von jedem Sprachbenutzestardene und erreichbare phonetische*
(Tworek 2006:51) Aussprachenorm erzielt werdentesolDb Pole, Franzose oder Italiener,
sollen alle Deutsch lernenden Auslander unserericAhshach in erster Linie diejenige
Sprachvariante erlernen, mit der sich Uberregioeastandigen lasst und die das Kriterium
der Einheitlichkeit im Sinne von Hirschfeld/StocR0Q7:10) erfullt. Diese Sprachvariante
wird in der Regel als Standard-, Hoch- oder Bihpemhé'® bezeichnet (vgl. Hune-
ke/Steinig 1997:36f.). Obwohl der Begriff Standargs)sprache selbst fur viele Sprachfor-
scher umstritten i5t, besteht fiir die DaF-Zwecke wohl kein Zweifel, slaben dieser oben
vorgestellte Standard in eventuell drei méglichemistaten (fiir Deutschland, Osterreich und
die Schweiz) gelernt werden soll. Wie jedoch HifsttStock (2007:13) zugleich bemerken,
ist der Status der Aussprachenormen viel schwéalber.B. der der Rechtschreibnormen, die
einen praskriptiven Charakter haben. Die Ausspraatmen werden lediglich als empfohlen
wahrgenommen. Schon aus dem Grund wéare es von Bedeulass die DaF-Lerner fur die
Standardaussprache im obigen Sinne sensibilisenden. Somit schlieRen wir uns hier véllig

Dieling (1996:8)an, die ihre Meinung dazu folgendermal3en formuliert

LAlS Ziel gilt, dass die Standardaussprache peizaptd mit gewissen Einschrankungen, die mit jeigei
allgemeinen Zielstellung korrelieren, produktiv baischt wird, wahrend Abweichungen von der Starmlasd
sprache und Dialektales nur perzeptiv beherrschdevemiissen.”

In Bezug darauf scheint folglich zweifelhaft zurseob es sinnvoll ware, von den DaF-
Lernern und im Besonderen von den Anfangern dienkkes des Berlinerischen oder Bayeri-

schen Dialekts zu verlangen, wahrend sie genugléhm@bmit der Standardaussprache haben.

110ygl. dazu auch GWdA 1982:13f.; Duden-Aussprachésvbuch 2005: 34f.
11ygl. dazu auch Eisenberg 2005:51ff.
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Im Unterricht mit Fortgeschrittenen ware eventuddinkbar, mit der Zeit Elemente einer
Mundart, zunachst jedoch nur rezeptiv einzufiibifen

Da innerhalb der Standardaussprache noch weitessphachevarianten, so genannte stilisti-
sche Formstufen auftreten, misste nun entschiedetew, in welchem Umfang diese stilisti-
schen Varianten zum Gegenstand der Ausspracheschulerden sollten. Meinhold (1973)
unterscheidet insgesamt vier stilistische Formstufer Standardaussprache: die hohe Form-
stufe (la), die geméaRigte Formstufe (Ib), die gemebGesprachsstufe (lia) und die lassige
Gesprachsstufe (lib). Er bemerkt dabei, dass sehvargenannten Formstufen durch einen
verschiedenen Prazisionsgrad der Artikulation sadigeAnzahl der Reduktionen und Elisio-
nen, die in der Richtung von la bis Ib zunehmemeioander unterscheiden. Das GWdA un-
terscheidet dagegen drei stilistische Ebenen, @ileith charakterisiert sind, dass der Assimi-
lationsgrad &ahnlich wie bei Mangold in der Richtwan der 1. zu der 3. zunimmt (vgl.
GwdA 1982:73). Die DaF-Lerner bewegen sich in degét innerhalb der I. und IIl. Formstu-
fen, indem sie anfangs nur die Lentoforriémler 1. Ebene bei GWdA realisieren, um dann
maximal an die Prestoformen auf der Il. Ebene Zlarggen. Nur die besonders fleiRigen
und/oder begabten Schiiler sowie wohl der grof3tedéeiGermanistikstudenten sind imstan-
de, im normalen Sprachgebrauch gelegentlich Paastain auf der Ill. phonostilistischen

Ebene zu realisieréff.

3.5.2 Aussprachekompetenz von DaF-Lernern der Anfiger- und Mittelstufe

Unter einem DaF-Lerner werden in der vorliegendéhakdlung diejenigen Deutschlernen-
den verstanden, die Deutsch als erste oder zwmtadsprache in den Schulen oder im Stu-
dium im Rahmen des Fremdsprachenlektorats erwetlenach der Schule beginnt man in
Polen mit Deutschunterricht entweder schon in dam@schule oder erst im Gymnasium.
Manche Lerner kommen aber mit deutscher Sprachen#rd6 oder sogar 19 Jahren in Kon-
takt, wenn Sie ihre Oberschule oder mit dem Studdeginnen. Die meisten von ihnen wer-
den nie Deutschlehrer und lernen Deutsch, um sichrem spateren Berufsleben in dieser
Sprache verstandigen zu konnen.

Hirschfeld (2005:218) ist der Meinung, dass es\silinst, bei der Festlegung der Lern- bzw.
Lehrziele fUr heterogene Lernergruppen Schwerpunktéormulieren, die als Kriterien bei

der Zielverfolgung sowie als ein Ausgangspunktdigr Entwicklung von Aussprachetibungen

112 Morciniec/Pedota (2005:36) bemerken dazu: (...} Polak przez diszy okres czasu przebywa w pew-
nym okrelonym srodowisku niemieckaegzycznym, to wtedy me by wskazane, by opanowat réwanimkalng
wymowe. Niewgtpliwie utatwi mu to szybsze zaadaptowaniedd miejscowej spoteczio”

113 Bej Realisierung der Lentoformen werden etwa 2#te8 pro Minute ausgesprochen, bei Prestoformem ka
diese Zahl sogar doppelt so hoch sein (vgl. Sik@8R4:96).

14ygl. Dieling 1996:13; BaRler/Spiekermann 2002:34f.
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angenommen werden mussten. Diese aufgrund von isgein der kontrastiven Studien er-

stellten Schwerpunkte lauten wie folgt:

- .Wort- und Wortgruppenakzentuierung,
- Rhythmus und Gliederung,
- Sprechmelodie,
- Vokalldnge (und —spannung),
- O- und U-Laute,
- Vokalneueinsatz,
- Konsonantenspannung und Stimmlippenbeteiligung,
- Ich-Laut und Ach-Laut,
- Hauchlaut [h] auch im Kontrast zum Vokalneueinsatz,
- R-Laute (frikativ — vokalisiert), Assimilationen.& progressiv in der Endung —en oder in der Stimm-
beteiligung)“ (Hirschfeld 2005:518)

Nun erhebt sich zu Recht die Frage, Uber welchegische Kompetenz solche DaF-Lerner
verfligen, also welche Fertigkeiten sie erzielen imngelchem Umfang sie die deutsche Aus-
sprache beherrschen sollten. Seit den 50-er JaeseXX. Jhs. wurde in der Fachliteratur ein
Konzept des phonetischen Minimufttsdiskutiert, innerhalb dessen lediglich bestimmte
Schwerpunkte der deutschen Aussprache beherrsclitemwesollten. Wie jedoch Moise
(1997:216f.) bemerkt, gab es nie eine Ubereinstimgnwie ein solches Minimum auszuse-
hen hatte.

Einigung gab es dagegen in Bezug auf die paralletrmwickelnde phonetische Hoér- und
Sprechfertigkeiten, die eine komfortable Verstaodugysichern sollen. Da jedoch die Perzep-
tion eine Voraussetzung fur eine spatere Produldemstellt, soll bereits im Anfangerunter-
richt mit Sprachbad- oder Eintauchibungen sowitseitge Horiibungen als Vorstufe zum
richtigen Horverstehen (vgl. Myczko 1995:15) begemnverden. Der Lerner soll mehr ver-
stehen als er realisieren kann. Es ist namlichgewlesen worden (siehe Kapitel 3.6.1.), dass
das phonematische Horen wie auch Hdorverstehen emseutschunterricht nicht wegzu-
denken sind.

Empfohlen wird, wie im Kapitel 3.7.2 ausgefuhrte dReihenfolge Intonation vor Artikula-
tion. Im artikulatorischen Bereich soll der Lernererster Linie mit den Laut-Buchstaben-
Beziehungen vertraut gemacht werden, denn die f@iffeen zwischen Schrift und Ausspra-
che wurden als haufige Quellen der Interferenzfedrieannt (vgl. Dieling 1996:14).

Nach Hirschfeld (2005:516) sollen zuerst, um eietfbrderung im Falle der meisten Ler-
nergruppen zu vermeiden, realisierbare bzw. TédAmstgelegt und dadurch eine komfortab-
le Verstandlichkeit angestrebt werden. Es wird dgewvéhrleistet, wenn Grundfertigkeiten in
folgenden Aussprachebereichen beherrscht werdefsefide Sprechweise, korrekte Gliede-

rung und Akzentuierung, Umsetzen von wesentliclaetlichen Korrelationen. Nur wenn die

15ygl. Hirschfeld 1993:32; Moise 1997:216f.; Nakariaa 2006:40ff.; Schlemper 1998:68ff.
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Fertigkeiten im Bereich der oben genannten Segnaand=rwartungen und Angewohnheiten
der deutschen Muttersprachler entsprechen, kénmestdhdigungsprobleme minimiert bzw.
ganz beseitigt werden und eine Kommunikation zusakommen (vgl. Hirschfeld

1994:671.). Dieser Standpunkt wird unter andererliléolgende Konstatierungen bestatigt:

.wenn bei einem auslandischen Sprecher die phahetis Makroelemente wie Intonation und Rhythmus -stim
men, dazu Vokallangen/-kiirzen sowie das Gesetpridgressiven Konsonantenassimilation respektiertiarg
klingt alles schon sehr deutsch — und das zahlietich.” (Schlemper 1998:75)

Was die konkreten Anforderungen betrifft, die aa Herner hinsichtlich des Ausspracheni-
veaus gestellt werden, scheinen die Meinungen lgeteisein (vgl. Sikorski 2002:41). Fur

Dieling (1996:9) ist die Art des Kurses ausschldgyel:

-Schller mussen, auch phonetisch gesehen, mehekéals jene, die Deutsch nur fir den Urlaub leiffem-
ristendeutsch), Studenten missen mehr kdnneneaBadtiiller, und Germanistikstudenten als zukiinftige
Deutschlehrer und Dolmetscher missen natirlictstlidenten tGibertreffen, die Medizin studieren odetexh-
nisches Fach absolvieren.”

Juhasz (1985, nach Dieling 1996:8) besteht hieuteiaer gewissen sprachlichen somit auch
phonetischen Kultiviertheit des Sprachgebrauchsiesaler Kommunikationsfahigkeit der
Lerner. Mit einer formalen Lernzielbestimmung féndAusspracheunterricht haben sich auch
Kelz (1976:30) und Morciniec/Bdota (2005:22) beschéftigt. MorciniecéBota haben vier
und Kelz fanf unterschiedliche Niveaus der Ausspekompetenz vorgesehen, die folgen-

dermalRen charakterisiert werden:

.keine phonetische Kompetenz

Kompetenz im perzeptiven Bereich

Kompetenz im perzeptiven und produktiven Bereichedifachem Niveau
Kompetenz im perzeptiven und produktiven Bereichhehem Niveau
Kompetenz im perzeptiven und produktiven Bereichallerhdchstem Niveau*
(Dieling/Hirschfeld 2004:23)

akrwNRE

Die erste Stufe stellt einen Sonderfall dar, darthe#age immer seltener vorkommt. Jeder
Lerner beginnt dagegen sein fremdsprachliches Alentsicherlich mit der zweiten Kompe-

tenzstufe von Kelz. Als Minimalziel soll jedoch fiéinfanger in samtlichen Aspekten der

deutschen Aussprache mindestens die 3. Kompetéazatgesehen werden, die auch der
Meinung von Juhasz (1985) entsprechen wirde:

,Die Lernenden wollen die Fremdsprache nicht nuistehen, sondern sich darin auch moglichst veritind
ausdriicken kdnnen. Dabei wird ein fremder Akzemt vornherein in Kauf genommen werden. Man gibt sich
auch phonetisch ohne Bedenken als Auslander zummekeund kalkuliert Fehler ein, hofft auf Verstaisdmnd
Geduld beim Horer.” (Dieling/Hirschfeld 2004:23)

Corell/Petterson (1978 nach Nagy 2004:16) stellageden héhere Anspriche und lassen

zwar einen gewissen aber nicht identifizierbared nicht auf eine bestimmte Nation hinwei-
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senden fremden Akzent zu. Somit ware erwinschg dash dem Abschluss des Deutschkur-
ses die meisten Lerner die 4. Kompetenzstufe vdn &eeichen und folgende Fertigkeit be-

herrschen kdnnten:

.Die Lernenden wollen die Fremdsprache weitestgdhegrstehen und sich phonetisch mdglichst fehlierfre
auBern. Sie streben die Normen der Standardspracheverden aber noch als Fremdsprachler erkannt.”
(Dieling/Hirschfeld 2004:23)

Bezieht man die obigen Kompetenzstufen auf denehgaltenderGemeinsamen Referenz-
rahmen fir Spracherso wirden diese Anforderungen fir Mittelstufenéretwa der selb-
standigen Sprachverwendung auf dem Niveau B1l/Bspesthen.

In Bezug auf die phonostilistischen Ebenen teilem woll die Meinung von Dieling
(1996:14), die behauptet, ,Fremder Akzent und rexitee Formen vertragen sich schlecht”.
In erster Linie sollen die vollen Formen auf deptonostilistischen Ebene beherrscht wer-
den, da der Anfanger sowieso wegen fehlender Ggkaif eher langsam spricht und somit
die Reduktionen als Lentoformen unangebracht sig Meinhold 1973:37). Soweit Presto-
formen auf der I. und Il. Ebene des GWdA passiuv alérphonetisch wahrgenommen werden
sollten, so kann von einem DaF-Lerner nicht unbgtderwartet werden, dass er diese auch
produktiv realisieren wird. Nach Tucholsky (1983%6@rifft es hier umso mehr zu, da Aus-
lander, die kultiviert Deutsch sprechen, einfachdrdgeachtet werden und sich nicht der La-

cherlichkeit aussetzen wirden.

3.5.3 Aussprachekompetenz der fortgeschrittenen DaF-Lerrne

Die Aussprachekompetenz der fortgeschrittenen DerRdr wie z.B. der Germanistikstuden-
ten als zukinftiger Deutschlehrer, an die besonder® Anspriiche gestellt werden sollten,
wird in hohem Ausmal fur die spateren LeistungeeriBchiler ausschlaggebend. Aus dem
Grunde sollen eben die Germanistikstudenten eitemsyrachlerédhnliches Ausspracheniveau
anstreben, das den Schilern als Vorbild und Magkdten soll (vgl. Dieling 1996:19). lhre
phonetische Kompetenz soll unseres Erachtens ssegutdass ihre Schiler imstande wéren,
mindestens die dritte Kompetenzstufe von Kelz el zu kdnnen, wenn — hypothetisch
gesehen — gar keine Ausspracheschulung durchgefidinden wére und die Lerner das deu-
tsche Lautsystem nur rein imitativ beherrschen teiiss

Wahrend im Falle des schulischen DaF-Unterrichtslief Rede von einem phonetischen Mi-
nimum ist, pladiert Szulc (1974:16) fur eine Notwkeit eines phonetischen Maximums
fur Germanistikstudenten, was wohl auch als hoblegfriindet erscheint. Wer sonst, wenn
nicht die Germanistikstudenten, sollte eine mustiéeh Aussprache beherrschen? Somit

scheint uns selbstverstandlich zu sein, dass digeBten und Absolventen des Germanistik-
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studiums als Mindestziel die vierte und als Endgiel fiinfte Kompetenzstuf¥ von Kelz

wahrnehmen sollten:

.Die Lernenden streben an, Muttersprachler biszbiiialektsprechern phonetisch zu verstehen uhdtseh
ihrer Aussprache nicht als Fremdsprachler anerkammterden.” (Dieling/Hirschfeld 2004:24)

In der Tat misste es also heil3en, dass die poémsGlermanisten, hor- und sprechphonetisch
gesehen, grundsatzlich samtliche Sprachlaute siowgeatorische Mittel auf allen phonosti-
listischen Ebenen wahrnehmen, voneinander untacsah&bnnen und praktisch beherrschen
missten. Auch Stock (1994:30f.) vertritt die Meigudass fortgeschrittene DaF-Lerner, folg-
lich also auch Germanistikstudenten befahigt wersigien, verschiedene phonostilistische
Sprechvarianten sowie sogar eine regionale Farluatgzunehmehl’. Zulassig wére ledig-
lich ein leichter Hauch an fremdem Akzent, der eifkgemdsprachler eventuell erkennen,
jedoch nicht unbedingt mit einem bestimmten Larehtidizieren lasst. Die fortgeschrittenen
DaF-Lerner und somit auch Germanistikstudenteresdkhut Dieling (1996:55) vor allem
Gelaufigkeit und Sicherheit anstreben, womit ,dentinuierliche Ubergang von Lento- zu
Prestoformen mit den entsprechenden ReduzierungdnElidierungen“ (Dieling 1996:55)
verbunden ist, wobei jedoch die Lentoformen nimhtgegeben und durch Prestoformen er-
setzt werden sollten.

Die praktische phonetische Kompetenz soll folgiet einem soliden theoretischen Wissen
untermauert werden, so dass der zukinftig ausgabilcehrer imstande ist, sein Konnen wei-
ter an seine Schuler zu vermitteln. Fur die Schéddirder Sprachlehrer die hochste Autoritat
und Experte auch in Aussprachefragen sein, von@emhohe Kompetenz im theoretischen
und praktischen Bereich erwartet wird (vgl. Zawad2004:109), wobei im Falle der Aus-
sprache der Schwerpunkt eindeutig auf der Praggeh muss, was Zawadzka (2004:109)
folgendermal3en belegt:

.Kategoria wiedzy jest tu podpaygkowana kategorii umiejnosci (wiedzy, jak i dlaczego), poniewstuzy
racjonalizacji i uzasadnieniu celoyed dziatax ludzkich.”

Wie Baran (2006:15) jedoch bemerkt, wird leiderrktive Phonetik selbst im neuphilologi-
schen Studium auf3erhalb der Ausspracheschulungrimoeh relativ wenig beachtet, was

118, Bezug auf den Gemeinsamen Europaischen Refatemzn fir Sprachen musste diese Kompetenzstufe
dem héchsten, also dem C2-Niveau — der kompet&peschverwendung - entsprechen: Der Lerner ,kann
praktisch alles, was er/sie liest oder hort, mikhekrstehen. [Er] Kann Informationen aus verschiedeschrift-
lichen und mundlichen Quellen zusammenfassen ubdi @egriindungen und Erklarungen in einer zusammen-
hangenden Darstellung wiedergeben. [Er] Kann gigmtan, sehr flissig und genau ausdriicken undfaich
komplexeren Sachverhalten feinere Bedeutungsnuategttich machen*.
(http://www.wien.gv.at/integration/pdf/europaeischeferenzrahmen. pjif

171 ut Dieling (1997:55) sollten gerade Deutschleltten héchsten Perfektionsgrad beziiglich der Aushpra
erreichen.
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auch die phonetische Kompetenz der Sprachstudentber spateren Sprachlehrer eher ne-
gativ beeinflusst. Trotzdem werden sie in ihremte@i Berufsleben zwangslaufig auch
Phonetiklehrer und es ist schon ein stichhaltiget hinreichender Grund, um eine hohe oder

sehr hohe phonetische Kompetenz zu erwerben.

3.6 Grundfertigkeiten der Ausspracheschulung

FUr das oberste Lern- und Lehrziel des Fremdspractterrichts halt Storch (1999:15) ,die
Fahigkeit zur Kommunikation in der deutschen Speactie — obwohl nur partiell — durch
vier Grundfertigkeiten gewahrleistet wird: HoOrvets¢n, Sprechen, Leseverstehen und
Schreiben. Pauels (1991:199) versteht unter derrflomikationsfahigkeit dagegen ein Ver-
mogen der Lerner, ,AuRerungen adressatengerechtéorialen Interaktionsprozess so zu
verwenden, dass eine Verstandigung gewahrleistet' wir fuhrt damit die so aufgefasste
Kommunikation vor allem auf die Fahigkeit zurtickjiimlliche AuBerungen zu produzie-
ren'%, Diese relativ enge Fassung des Begriffs Kommuiuikafahigkeit entspricht unserer
Ansicht nach jedoch nicht der Kommunikationssitomati soll aber den Theoretikern der
Fremdsprachendidaktik Uberlassen werden. Knapméfitnapp 1982:159) verstehen da-
gegen die Kommunikationsfahigkeit als ,die Fahigkai verbaler Interaktion® und betrach-
ten sie unter zwei Aspekten: der Teilfertigkeit dprachlichen Produktion sowie Teilfertig-
keit der Rezeption. Der Einteilung in rezeptive ymdduktive Fertigkeiten liegt ein funktio-
nales Kriterium zugrunde, das mit einem naturlicB@nacheinsatz zusammenhangt: Horver-
stehen und Sprechen, die deswegen auch als priredtigkeiten des Fremdspracherwerbs
angesehen werden. Zwei weitere Fertigkeiten sowohter rezeptiven als auch auf der pro-
duktiven Seite, d.h. Leseverstehen und Schreibbarhainen sekundaren Charakter, da beide
erst seit der Erfindung der Schrift eine Rolle ke Die primaren Fertigkeiten des Sprach-
erwerbs sind auch zugleich Grundfertigkeiten desspitacheerwerbs, da die phonetische
Kompetenz ebenfalls auf die primare Sprachverwegdcwerogen ist. Héren und Sprechen
sind miteinander eng verbunden, da ,korrektes HOMworaussetzung fir richtiges
(Aus)sprechen ist* (Hirschfeld 2005:523) und daseSpen ohne Horen keinen Wert darstellt.
Beide Fertigkeiten ermoglichen Verstandigung unedpiche Kommunikation. Die perzep-
tive Horfertigkeit gilt als Basis fur das Sprachstehen, und die Sprechfahigkeit fir die

Sprachproduktion, was folgendes Schema veranschauli

18 die Kommunikationsfahigkeit wird genauso wie diegié Sprachanwendung auch von Heyd (1991:138) auf
das Sprechen bezogen
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Abb. 3-3, Primare Grundfertigkeiten
(Quelle: Roche 2008:63)

Das auditive Sprachverstehen, anders auch Hérbherstgenanit®, hat seinen Ursprung in

der Wahrnehmung von Sprachlauten sowie sonstigesodischen Eigenschaften der Spra-
che”?®, die als Schallwellen das menschliche Ohr erreiaimed demnéchst durch das Gehirn
verarbeitet werden. Die Sprachproduktion beginmgégen im Gehirn und wird dann mit

Hilfe des Sprechapparates realisiert.

3.6.1 Die perzeptiv-rezeptive Fertigkeit

Der Anteil der perzeptiv-rezeptiven Fertigkeiten amttersprachlichen Sprachgebrauch ist
eindeutig hoher als der der produktiven Fertigkeuad das Verhaltnis der rezeptiven zu den
produktiven Tatigkeiten steht wie 5:2 (vgl. Heyd19108). Schon aus dem Grunde soll man
Reisener (1979:138f.) zustimmen, wenn er die Emiwigy der perzeptiv-rezeptiven Fahig-
keiten auch im Fremdsprachenlernen als hochstdanfiocch ansieht. Von den beiden perzep-

tiv-rezeptiven Fertigkeiten Horen und Lesen schdag Horen fir den Lerner komplizierter

19 7um Begriff Horverstehen vgl. Myczko 1995:9
120 Auch im traditionellen Sprachunterricht waren Higriibungen vor allem auf die Aussprache bezogéer: al
dings hat man die Texte nur von dem Lehrer vorgelédkommen (vgl. Dahlhaus 2001:12)
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zu sein, wovon unter anderen solche Faktoren zek@enen wie Medium, Zeit, Varietaten
und Situatio®®>. Obwohl auch das (laute) Lesen die Entwicklung mfesnetischen Kompe-
tenz fordert, Gbt in der Ausspracheschulung vanaltlas Horen in all seinen Ausrichtungen
eine Schlisselfunktion aus.

Das auditive Sprachverstehen oder einfach Hordezstast diejenige zu beherrschende
Sprachfertigkeit, mit der das Fremdsprachenlerresrhiaupt beginit?. Zuerst muss gehort
und verstanden werden und erst dann kann gespraveeted®. Laut Myczko (1995:11)
stellt das Horverstehen einen komplexeren Vorgdeg,folgendermal3en aufgefasst werden

kann:

.das Horverstehen [ist] als ein aktiver, konstru&tiProzess zu definieren, bei dem eine Reihe sotigxdlicher
Regeln und Strategien eingesetzt wird. Der konstrekCharakter dieses Prozesses beruht darauf,inlakn
Interpretationsprozess wahrend des Empfangs voreringen neben den sprachlichen Elementen auch-auRRer
sprachliche Elemente einbezogen werden, die au\disvissen des Rezipienten zuriickzufiihren sind.”

Auch Schumann (1991:202) betrachtet das Horvenstalgeeinen zusammengesetzten Pro-
zess, in dem auditivé’, semantische, syntaktische, pragmatische und tegt{omponenten
zusammenwirken. Der Horverstehensprozess veriduder Regel dreistufig (vgl. Myczko
1995:15ff.) und wird eingeteilt in die akustischiliche Wahrnehmung, die auf der Perzepti-
on fuBende Dekodierung und die den Hohepunkt dest&éeensvorgangs darstellende Inter-
pretation. Wahrend Dekodierung und Interpretatime éiohe Relevanz fir das semantische
Sprachverstehen aufweisen, stellt die akustisctidhem Wahrnehmung eine priméare PHa3e
der physiologischen und psycholinguistischen Vesinng von Sprachsignalen dar, in der
die ,erfassten Laute durch Selektion, Integratiowie Koordination zu phonetischen Einhei-
ten strukturiert* (Myczko 1995:15) werden. Wenn nidoer das Horverstehen spricht, so sind
damit nach Zawadzka (1987:64) verschiedene Ausmg#n dieser Aktivitat gemeint, je
nach dem wie und zu welchem Zweck man hort. Sonnd @ nach der Art des Hbrens unter-

schieden:

»Stuchanie

1. jako warunek udziatu w komunikacjggykowej (najczsciej pohczone z reakgjjezykowg badz pozagzy-
kowa,

2. jako czynnd¢ wytacznie receptyws ktérej wynikiem jest reakcjazykowa lub pozaizykowa (np. wyko-
nanie instrukcji),

121 zum Vergleich der beiden Sprachfertigkeiten vgineke/Steinig 1997:99ff.

122| qut Butzkamm (2007:51) beginnt der Spracherwerho wir Sprache hérend (...) aufnehmen und ver-
stehen. Wer nichts von dem versteht, was er hirtt huch nicht®; vgl. auch Storch 1999:106

123 7ur erwiinschten Reihenfolge der SprachfertigkeiinKnapp-Potthoff/Knapp 1982:159

124 die auditive Komponente umfasst die Wahrnehmumgkestische Signale und die Diskriminierung der
einzelnen Phoneme (vgl. Schumann 1991:202)

125 Massaro (1975:10ff.) bezeichnet diese Phase destelensprozesses als priméares Erkennen, da dietgeh
Sprachlaute standig mit den im Langzeitgedachumiseavahrten Lautmuster verglichen werden (vgl. Myrcz
1995:16)
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3. ukierunkowane stuchanie,
4. sluchanie dla przyjemsoi,
5. stuchanie przypadkowe (niezamierzone)” (Zawadzkavr i)

Fur die Zwecke des Ausspracheunterrichts soll Memaein selektiv ausgerichtetes Horen
und zwar das phonetische Horen entwickelt werdes,den Lerner, obwohl die Wahrneh-
mung von fremdsprachlichen Lauten durch die myttechliche Perzeptionsbasis als einer
Art Sieb oder Raster erschwert wird, die Merkmads ttemden Lautsystems erkennen lasst.
(vgl. Dieling 1996:34; Dieling/Hirschfeld 2004:48%in entsprechend phonetisch geschultes
Ohr*?® soll fiir samtliche Eigenschaften der fremden Atesipe sensibilisiert sein, im Beson-
deren fur das Diskriminieren und Identifizieren vioauten sowie prosodischen Merkmalen,
die die Fremdsprache von der Muttersprache unteideh. Im ersten Fall richtet sich die
Aufmerksamkeit des Horers speziell auf das Heraweshiion Phonemen und daher die Be-
zeichnung dieser Aktivitdt phonematisches Horenalog dazu spricht man tber dato-
natorischeoderintonematischeHoren, falls einzelne suprasegmentale MerkmalereAul3e-
rung herausgehort werden sollten. Der Lernende raush funktionell und kritisch horen
lernen. Dagunktionelle Horerbezieht sich auf eine genaue Erfassung der Lauitog, indem
z.B. die Bewegungen der Artikulationsorgane ansittaerklart werden. Beinfselbst)kri-
tischen Horenvergleicht der Lerner die gehdrten Laute mit dbgespeicherten Lautmodel-
len, um die ersteren dann einer kritischen Prifzungnterziehen und endgultig etwaige not-
wendige Korrekturen vorzunehmen (vgl. Dieling/Hivield 2004:48).

Obwohl der Begriff Ausspracheschulung eher auf gheduktive Seite der phonetischen
Kompetenz hinweisen konnte, soll klar gesagt werdlass im Rahmen der phonetischen
Schulung auch die Arbeit an den perzeptiven Fegtigk ihren Platz finden soll (vgl. Kelz
1976:30f.). Auf einen direkten Zusammenhang derggiven Fertigkeiten mit der Ausspra-
cheschulung weist Slembek (1995:27) ebenfalls inthem sie die Schwierigkeiten des Hor-
verstehens in erster Linie auf phonetische ElememeSatzmelodie, Akzent und Lautung
zurtckfuhrt. Dieling (1996:9) behauptet sogar, glde perzeptiven Fertigkeiten die produk-
tiven Ubertreffen missen (...) [da] die Lernendenrdigen Hormuster auf der Grundlage der
Standardaussprache aufbauen [sollten], um ihreneigeissprache auditiv zu steuern®. Eine
hohe Relevanz des Hdrens fur einen guten Verlau”Adsspracheschulung haben ebenfalls
Zawadzka (1987:7), Heyd (1991:68), Morciniegtirta (2005:23) oder Borner (1991:191)
betont. Schlie3lich wird auch ein Laie intuitiv algn, dass man etwas nicht aussprechen

kann, was man vorher nicht gehért hat.

126 Bzckga/Foss (1961:33f.) bemerken, dass ein Laienohimadx-8 Vokaltypen voneinander unterscheiden
kann, ein Phonetiker wird sich dagegen ohne Waeitanie ca. 15 verschiedenen Vokaltypen abfinden.
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In der heutigen Einstellung zur Ausspracheschulumgl davon ausgegangen, dass der
Sprachlerner nicht gleich sofort mit der Sprachpktidn beginnt, sondern eine langere Beo-
bachtungsphase, ein Sprachbad im authentischerctBpagerial erfahren soll (vgl. Heyd
1990:68). Dies lasst den Lerner in den Klang dea&pe, ihr Lautsystem sowie samtliche
charakteristischen prosodischen Eigenschaftenughémn und sich in die Fremdsprache bes-
ser hineinfinden. Laut Bufe (1984:273) werden némkiele Fehler in Rezeption und Pro-
duktion durch entweder fehlende oder zu kurze PHastutlichen Perzeption erklart.

Die Hor- und Sprechfertigkeit sind so stark miteider verbunden, dass beide kaum ohneein-
ander fungieren kdnnen. Auch im Ausspracheuntdrrsciien sie zusammen und parallel
entwickelt werden, ,indem das Material der Hérubemgum Nachsprechen, Vorlesen, Vari-

ieren und Kombinieren genutzt wird“ (Hirschfeld Z0823).

3.6.2  Die produktive Fertigkeit

Die urspriingliche also primare sprachliche Kommatidnsfahigkeit’’ lasst zwischen zwei
Grundfertigkeiten, dem Héren und Sprechen diffelenen, von denen die erstere als eine
perzeptiv-rezeptive anzusehen ist und die zwetepabduktive Sprachfertigkeit, mit Hilfe
deren man Bedurfnisse, Winsche, Befehle, Erfahmynyeinungen, Gefiihle, Reaktionen
auf Verhalten oder AuBerungen von anderen Menscinehvieles Andere zum Ausdruck
bringt, betrachtet wird. Obwohl der aktive Einsder beiden Fertigkeiten in Kommunikati-
onsprozessen prozentual gesehen ungleich vege{tiehe Kapitel 2.3.2) und zugunsten des
Horens ausfallt, scheint der Sprechvorgang, vorssee Details die Forschung noch langst
kein fertiges Bild hat* (Huneke/Steinig 1997:118ls eine aufwandsintensive und wesentlich
mehr Zeit in Anspruch nehmende sprachliche Feritflezu sein. Das Sprechen setzt ein
aktives Handeln voraus und wird haufig situativ wpdntan getatigt, was fur die mindliche
Kommunikation auch typisch ist. Da die Sprechpregeisn Wesentlichen automatisch und
zum Teil auch unbewus$t verlaufen sollten, werden bei untrainierten DafFreen inner-
halb aller Subsysteme, somit auch im Aussprachatbereft relativ starke Abweichungen
gegeniber den anerkannten Sprachnormen festgeBestinders beim freien Sprechen, wenn
etwa alle Fahigkeiten des Lerners aktiviert werdeass er auf Anregungen von aul3en wie
unbekannte Worter, unerwartete Antworten, Auss@adimotionen, Einstellung des Ge-

127 Unter der Kommunikationsfahigkeit wird hier ,dagivhogen der Lerner, AuBerungen Adressatengerecht im
sozialen und Interaktionsprozess so zu verwendess €ine Verstandigung gewahrleistet ist* (Pau@$d 1.99)
verstanden. Zugleich muss man bemerken, dassteami@absichtlich hervorgebrachten und zielbezogemi-
lierte AuRerungen handelt.

128 Myczko (2008:23) bemerkt dazu: , Tradycyjnie pojmana akwizycja ucznia przypadkowana byta w dy-
daktyce ¢zykéw obcych raczej rozwijaniu sprawdedproduktywnych, w tym giéwnie sprawém méwienia, w
przeciwieistwie do sprawnii receptywnych, ktére uwano za pasywne”

129 7u den genauen Eigenschaften der gesprochenech8prgl. Schatz 2006:33f.
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sprachspartners reagieren und schnell umschaltanekd Weil sich die Komplexitat des
Sprechvorgangs auf einige Subsysteme der Spraetie psycholinguistische Prozesse be-
zieht, die den Sprechablauf begleiten, wird dieeSlpiertigkeit nicht umsonst fir die schwie-
rigste fremdsprachliche Fahigkeit gehalf@nDer Lerner muss namlich im Bruchteil einer
Sekunde Entscheidungen Uber die anzuwendenden gr#gsuhen Strukturen, Wortwahl,
Aussprache, Intentionen und Absichten treffen.dd! Umstande und Faktoren einer Sprech-
handlung werden u. a. durch Storch (1999:213ffjaad der sog. Sprachproduktionsmodelle
charakterisiert, die folgende Aspekte anschneiéame vorsprachliche Planungsebene, eine
sprachliche Planungsebene, eine sprechmotorisctsfuildungsebene und Uberwachung
(Monitor) zur Kontrolle der Prozesse auf den dréhéren Ebenen (vgl. Storch 1999:213).
Bei der Entwicklung der Sprechfertigkeit gilt al®es der Hauptziele, alle Ausdrucksmittel
der sprechmotorischen Ausfuihrungsebene soweit figgléaautomatisch und unbewusst ein-
setzen zu konnen, dass sich der Lerner nur aufrdeit und seine Absichten konzentrieren
kanr®.. So gesehen muss diese Aufgabe, bevor morpholpgisttaktische Strukturen voll-
standig beherrscht werden, in erster Linie im phisoeen Bereich bewadltigt werden. Die
Arbeit an der Aussprachekompetenz im produktivereiBa sollte daher teilweise parallel zu
anderen Sprachfertigkeiten verlaufen, méglichstr alesen Fertigkeiten, folglich also auch
dem freien Sprechen - mindestens zum Teil - vorgtumg. Das Interesse der Phonetik galt
traditionell weniger dem Horverstehen als der Spaiktivitat und beschréankte sich urspriing-
lich nur auf die Artikulation der Laute (vgl. Dialy 1996:36f.). Nach dem heutigen Verstand-
nis spielen beim Sprechen die prosodischen Eigaftechjedoch eine viel wichtigere Rolle
als die Artikulation (siehe Kapitel 3.4.1. und 2)7.Sie konstituieren Satze, Syntagmen und
lassen auch einzelne Woarter voneinander trennet.nvéin also erfolgreich kommunizieren,
darf mit der Intonation nicht erst nach der Beldnsg anderer Sprachfertigkeiten begonnen
werden. Wie in den Kapiteln 3.4.1. und 3.7.2 digdtitvird, erfullen die intonatorischen Mit-
tel eine Schlusselfunktion sowohl fiir das Spracstéadnis als auch fir die AuRerungen des
Sprechers. Die Aussprachefehler in diesem Berezeimbrachtigen laut Dieling (1996:37) die
Kommunikation sogar starker als die Artikulatiortdés. Wahrend die prosodischen Merkma-
le einer Art Geriist und Trager fiir jede getatigte®érung darstellen, besteht ihre Struktur auf
der Ausdrucksebene aus den kleinsten Bausteinegedgrochenen Sprache — den Segmen-

ten oder Sprachlauten, die beim Sprechen zwar idefRess hervorgebracht jedoch einzeln

130 Storch nennt eine ganze Reihe von Unterschiedésthan Sprechen einerseits und Horen oder Schreiben
anderseits, woraus man eindeutig Uber einen besem&atus des Sprechens schlussfolgern kannStaych
1999:214). Auch Schatz (2006:8) hat Schiler und&tten zum Thema Sprechen befragt. Die Ergebnisse d
ser Befragung verweisen eindeutig auf einen holobrvigrigkeitsgrad dieser Sprachfahigkeit.

131 Storch auRert sich folgenderweise dazu: ,die Gajéeit spielt sowohl bei der mentalen Planung alsha

bei der sprechmotorischen Realisierung eine zenRalle" (Storch 1999:214)
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produziert werden mussen, was die Artikulationsoegdurch entsprechende Einstellungen
und sprechmotorische Bewegungen ermdglichen. SalaseKind, das im Erstspracherwerb
.im Laufe seiner Entwicklung sein artikulatoriscH@swegungsrepertoire und die oral taktil-
kindsthetische Wahrnehmung mehr und mehr ausdifeeg” (Weinreich/Zehner 2005:16),
sollen daher auch die Fremdsprachenlerner mit demgen zur fremdsprachlichen Artikula-
tionsbasis® beginnen, denn die erfolgreiche Realisierung efeRerung sowie einer or-
thophonisch korrekten Klangfarbe kommt auf die er@shende Leistungsfahigkeit des
Sprechapparates an (Sikorski 2002:48; 2006d:1GikkcBen heildt Artikulieren. Artikulieren
bedeutet flr einen Sprechprozess die KehrseitdMaéiaille und ist vom Sprechen nicht zu
trennen. Infolge eines Sprechaktes verleiht dendreseiner AuRerung ein konkretes Klang-
und Lautbild. Dieses Klang- und Lautbild entscheideesinem hohen Grade Uber die Qualitat
der AuRerungen. Es scheint dabei symptomatiscleiny dass ein Problem erst dann wahrge-
nommen wird, wenn die Realisierung nicht stimmtagsge die Aussprache die Kommunika-
tion nicht beeintréachtigt, ist man sich sogar dasgprachebedeutung gar nicht bewusst.

Da die allgemeine Sprechfertigkeit mit den beidbrrobesprochenen phonetischen Kompo-
nenten eine unzertrennliche Einheit darstellertesadirfordern sie eine parallele Beherrschung
sowohl im perzeptiv-rezeptiven als auch im produeii Bereich. Nach der Phase der Sprach-
aufnahme erfolgt die Phase der Sprachverarbeitadgfaiglich einer freien Sprachverwen-
dung. Entsprechend dazu soll auch die phonetiscmepiétenz in einer analogen Reihenfolge
erworben werden, indem jede Etappe der Sprechddtwig durch passende Aussprache-
ubungen begleitet wird. Nach den phonetischen Horgen erfolgt das Nachsprechen als die
einfachste Ubungsform in der Ausspracheschulungy Gigorski 2006:20), worauf phoneti-
sche Reproduktionsiibundéhund letzten Endes produktive und angewandte Spbertyen
herangezogen werden. Ausfiihrlich wird auf die Rrofatik der phonetischen Ubungen in
den Kapiteln 3.7.3 und 3.7.4 eingegangen.

Zusammenfassend wére eindeutig zu betonen, dasdigkeneine Sprechfertigkeit ohne Un-
terstlitzung seitens entsprechender Ausspracheschoiu halbwegs das Ziel erreichen lasst.
Selbst flieRendes und grammatisch korrektes Spnegtiemangelnder phonetischer Kompe-
tenz tragt zu einer enormen Verschlechterung depfaehsqualitat bei, da die Fehlerhaufun-
gen in den Vordergrund treten und das Gesprachddwonmunikativ als auch sozial beein-
trachtigen. Daher soll gleich zu Beginn des Frematspenunterrichts, wahrend der Kommu-

nikations- oder Transferiibungen, die als einer,Artbahnung zum freien Sprechen zu ver-

132 Unter der Artikulationsbasis wird laut dem GWA 8P915) ,die fiir die Lautbildung einer Sprache cheea
ristische Bewegungsart der aktiven Teile des Spmhrates”

133 Dieling/Hirschfeld (2004:57) verwenden als einet phonetischer Reproduktion sog. kaschierte Nach-
sprechibungen.
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stehen” (Pauels 1991:200) sind, ein groRer Wert aut die phonetische Kompetenz sowohl

im Hor- als auch Sprechbereich gelegt werden.

3.7 Die Lehr- und Lernstrategien in der Ausspracheshulung

Angesichts der gestellten Lern- und Lehrziele werden den Parteien des didaktischen Pro-
zesses Handlungen und Tatigkeiten unternommengenién bestimmte Resultate angestrebt
werden sollten. Rampillon (1989:215) bezeichneselidandlungen und Aktivitaten als Lern-

techniken oder Lernstrategien und fasst sie folgend3en auf:

.Lerntechniken, manchmal auch als Lernstrategietefstechniken oder study skills bezeichnet, sfledfah-
ren, die von den Lernenden absichtlich und plareagiewendet werden, um fremdsprachliches Lernezuber
reiten, zu steuern und zu kontrollieren®.

und

.unter Lernstrategien wird somit eine Folge von @ienen verstanden, bei denen unterschiedlichetéed-
niken zusammenwirken, um das Lernen synergetis¢trdern“ (Rampillon 1999:15)

Oxford (1990:1) versteht Lernstrategien dagegen als

~Steps taken by students to enhance their ownilegyStrategies are especially important for lamguiearning
because they are tools for active, self-directedliement, which is essential for developing comivative
competence”

Auch die neueren Definitionen des Lernstrategieffegretonen selbstandiges Handeln (vgl.
Miller/Wertenschlag 2002:53), Bewusstheit und Zielatierung (vgl. Ténshoff 1998:240;
Bimmel/Rampillon 2004:53) der Lerner. Schliel3lictzleht Pfeiffer (2001:106) die Lernstra-
tegien auf die Lernertypen, Kognition, Verarbeitumgl Behalten von sprachlichen Informa-
tionen. In Anschluss an das Obige betrachtet Réonpilen Einsatz der Lernstrategi&h
beim selbstdndigen Lernen als Voraussetzung figneiarfolg, denn sie sieht darin eine
Chance, den Schuler zu einem autonomen Lernerzzehen, der auch aul3erhalb des Unter-
richts imstande ware, seine ,fremdsprachlichen Keisse zu festigen, auszubauen und kri-
tisch zu Uberprufen® (Rampillon 1989:216). Auch &rt(2000:16ff.) ist der Ansicht, dass
.die Lerner ihre Lernfahigkeit durch den selektiv&ebrauch von Lernstrategien steigern
konnen®. Huneke/Steinig (2002:22f.) betonen, dassAsiwendung der im obigen Sinne auf-
gefassten Lernstrategien auf etwa alle BereicheFdesidsprachenlernens zu beziehen ist,
folglich auch auf den Ausspracheunterricht. Wenm rbadenkt, wie verschieden das Aus-
spracheniveau der Lerner ist und Uber welch urttezdliche Potenziale sie verfiigen, so kann

die Relevanz der Lernstrategien in der Aussprathugiog nicht Uberschatzt werden. Ram-

134 Bimmel/Rampillon (2004:54) bemerken, dass die &Abgung zwischen Lerntechniken und Lernstrategien
schwierig ist, und entscheiden sich fir den Beddffnstrategie, was in der vorliegenden Abhandleingnfalls
fortan verwendet wird.



111

pillon (1996:25f.) verweist hierzu auf die Mogliakiten, durch die individuell eingesetzten
Strategien Leistungsschwachen abzubauen und da®rbereau auszugleichen. Es kommt
nur darauf an, dass man den Lerner als ein Individbetrachtet und ihm eine passende Se-
guenz von Aussprachelbungen anbietet, was auclBeleat DaF (1997:21 nach Chudak
2007:62) eingesehen hat, indem er die BedeutungAagrebote von Lern- und Arbeitstech-
niken, die zur Herausbildung autonomer Lernformad ustrategien fiihren kdnnen* unter-
strichen hat. Beim Aussprachelernen streben naraliehLerner das gleiche Ziel an, nur der

Weg kann jedes Mal anders sein.

3.7.1 Imitativer und kognitiver Ausspracheerwerb

Kleinkinder lernen ihre erste und eventuell auaeezweite Sprache rein imitativ, d.h. sie
sprechen Laute und Wérter nach, die sie vorher nyétaden, und eignen sich dadurch neue
Lautmuster an (vgl. Dieling 1996:10). Auch bei d&chilern, die noch vor dem Ablauf der
sensiblen Phase sitid ist dieser Weg als die einzige Art und Weise, fdéendsprachliche
Aussprache mit Erfolg zu beherrschen, durchaus istddf, da es noch die Gehirnplastizitat
sowie der flexible und noch nicht endgtiltig gefaen8prechapparat ermoglicht. Erst nach
Ablauf dieser Phase, wenn samtliche Lateralisiesunond Spezialisierungsprozesse abge-
schlossen sird’, scheint die Imitation der fremden Laute folglmhch die Nachsprechiibun-
gen nicht auszureich&f. So wird es bei erwachsenen Lernern zu einem &mbhenn sie in
das L2-Land emigrieren und sich dort nur durch atoin und ungesteuert die Aussprache
aneignen sollten. Zwar kénnen auf3erst starke Midivalange Ausspracheerwerbsdauer so-
wie personliche Eigenschaften des Lerners sehefiddwirken, es bleibt jedoch nur den we-
nigen und meist besonders begabten Lernern votieehajanz hervorragende Resultate zu
erbringen (vgl. Molnar/Schlak 2005:84). In der Reganmen jedoch bei erwachsenen Ler-
nern fremde Sprachlaute durch das muttersprachhicneaster durch, so dass sie diese Laute
einfach nicht identifizieren und folglich auch nichachsprechen kénnen. Dariiber hinaus
hangt es mit dem Problem des bereits voll gestalt8prechapparates zusammen, dessen auf
das muttersprachliche Lautsystem ausgerichtete iBiktmg langst abgeschlossen ist (siehe
Kapitel 1.1.1.5). Der sprechmotorisch geformte Spapparat lasst sich nur mit Mihe und

135 Zum Einfluss des Altersfaktors auf die Ausspraeirschung siehe Kapitel 2.5.1

138 Morciniec/Pedota (1984:19) stellen dazu Folgendes fest: ,uakziav tym wieku [przedszkolnym] trwa
jeszcze proces ksztattowania wzorcow gltoskowychk. $§iszy ono jeszcze obcegayka, lecz wytwarza na
podstawie obcych zastyszanychwiekéw nowe wzorce”

137Vogel (1991:540) meint, dass nur in der kritisckgensiblen) Phase eine vollstandige Beherrschandds-
sprache moglich ist. Er erklart die Lateralisiersmigzesse im Sinne von Lenneberg und beruft sibhidaich
auf Penfield/Roberts (1959), Scovel (1969, 1981 Oyama (1976).

138 Auch Morciniec/Pgdota (2005:24) bemerken, dass die Ergebnisse d8smINachsprechens nicht zufrieden
stellend ist, und daher die Notwendigkeit bestédim Lerner durch Anweisungen zu helfen.
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mit Hilfe von speziellen Artikulationsiibungen demerhdsprachlichen Lautsystem ,anpas-
sen®. Die muttersprachlichen Artikulationsbewegungerlaufen voll automatisch und unbe-
wusst, so dass neue andere Wege der Artikulatigaserdurch gangige alte Angewohnheiten
eingedammt werden. Dies ist auch der Grund dafiss dlie erwachsenen Lerner vor allem
bewusst und kognitiv an die Ausspracheproblemenget@en mussen, da Erwachsene im Ge-
gensatz zu Kindern grundsatzlich kogrifitivalso durch Einsicht und pragmatische Lésung
der Probleme lernen. In der Hinsicht scheint ders&iz der didaktischen Instruktionen im
Sinne von Myczko (2008:23f.) optimal zu sein, desowohl die Instruktion dekleinen
Schrittefiir die Vermittlung von Ausspracheregeln sowie lketen Ubungsformen als auch
die kognitiv ausgerichtete Instruktion, die einerédgp- und Aussprachebewusstheit pragt,
stellen eine notwendige Ergdnzung des imitativessptacheerwerbs dar. Solch eine Ergan-
zung der Nachsprechilbungen durch Anweisungen usituktioneri®® wie etwa optische
Demonstration der Lippenbewegungen, Schnittzeichennder Artikulationsorgane oder
verbale Beschreibung der Artikulation ist im Erwsehenunterricht in der Regel héchst er-
forderlich, denn ,der Lernende braucht Hilfe dutdmweise und Erlauterungen®, denn die
bei blof3en Nachsprechibungen vorgenommenen ,Kom&kt die sich auf reines Verbessern
beschréanken, sind meist [auch] wirkungslos* (Diglit996:10). Die Bedeutung der kogniti-
vierenden Phonetikvermittlung ist unserer Meinuagmvon dem Lernzweck abhangig und
steigt mit allgemein wachsender Sprachkompetenz elerer. Es macht namlich wenig Sinn,
einem Lerner, der nur gelegentlich und in einenthemkten Umfang seine Deutschkennt-
nisse einsetzen wird, die Aussprachenuancen ardeswokalvierecks zu erklaren. Das glei-
che Vokalviereck wird aber fur Germanistikstuderfest unentbehrlich erscheinen.

Trotz der oben geschilderten hohen Relevanz denitog in der Ausspracheschulung sind
die imitativen Nachsprechibungen aus der Ausspsatisdung nicht wegzudenken, denn es
ist in der Tat die einfachste und zugleich eine efégktivsten Formen von Ausspracheulbun-
gen auch fur Erwachsene. Aus den Nachsprechibwergdst sich eine Reihe von Vorteilen:

- sie lassen sich sehr einfach durchfiihren,

sind zum selbstandigen Uben geeignet,

- kdnnen universell, d.h. fur alle Aussprachekompoereeingesetzt werden,

- folgen direkt nach dem gehdrten Text und stelleeridirekten Zusammenhang zwi-
schen Horen und Sprechen,

- lassen sich individuell und in auch Gruppen durbhrda

139 aut Dieling (1996:10) wird in der Schulpraxis z@rammatik mit Erfolg kognitiv vermittelt, wobehBne-
tik eher davon ausgeschlossen bleibt; vgl. auch21889:377
140ygl. Bérner 1991:192; Morciniec/@tota 1984:21; Dieling 1996:10
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Fur die Steigerung der Effizienz in der Aussprachaking der Erwachsenen ist eine Verbin-
dung der Imitation mit kognitiver Phonetikvermittly, wie oben ausgefuhrt wurde, somit
hdchst angebracht. Reines Nachsprechen kann ira #ail Erwachsenen nur halbwegs er-
folgreich sein und eine Uberdosis an Theorie urstirliktionen kann dagegen demotivierend
und entmutigend wirken. Daher gehort zu den Aufgatbes Lehrers, ein ausgewogenes Ver-

haltnis festzulegen.

3.7.2 Das Problem der Reihenfolge in der Aussprackehulung

Das Reihenfolgeproblem im Ausspracheunterrichtastallem auf die Relation zwischen der
segmentalen und suprasegmentalen Komponente zehkeziUber lange Zeit war die Aus-
spracheschulung auf reine Lautibungen beschrardttrend die Arbeit an prosodischen Ei-
genschaften ausgeklammert blieb (vgl. Gérka 1998:2@il man ihre Relevanz fir die
Kommunikationsprozesse kaum wahrgenommen hat. #is dlie suprasegmentalen Erschei-
nungen zu einer Ubungskomponente geworden sindnhatsie einfach an die Lautiibungen
angehangt und dadurch die traditionelle Verarbgstgihenfolge fir die phonetischen Ubun-
gen fixiert.

Seit mehreren Jahren wird dartber diskutiert, ifchex Reihenfolge die phonetischen Kom-
ponenten prasentiert und beherrscht werden soBtereits in den 70er Jahren hat man jedoch
erkannt, ,dass fir den Gesamtausdruck der AussprdiehProsodie oft wichtiger ist als die
Einzelheiten der Realisation der segmentalen EbgMglmberg 1970:9). Auch Kelz
(1974:13) vertrat die Meinung, dass fir die Komrkationszwecke in erster Linie die proso-
dische Richtigkeit von hoher Bedeutung ist. Duf@@7(7:156) betont, dass ,Rhythmus und
Intonation am Anfang des Fremdsprachenerwerbs dibtigste Rolle spielen sollten, bevor
eine segmentale Verbesserung stattfindet®. AuBdideutung der Prosodie fur ,die Rezep-
tionseindriicke der gesprochenen Sprache” verwaabbr (nach Hirschfeld 2008:3) und die
Relevanz der prosodischen Ausdrucksmittel fir dést@ltung von Sprechakten betonen Koh-
ler (1977:196ff.) und spater auch Stock (1999:H@&), bemerkt, dass sie ,den Aufbau von
Wodrtern, Satzen, Texten [ermdglichen] und daheBalz- und Textbildungsmittel bezeichnet
werden® (Stock 1999:16). Aus dem gleichen Grundligké Dieling (1996:11) sowie Die-
ling/Hirschfeld (2004:32) eindeutig fiir die Reiheffe Intonatioh*! vor Artikulation und
bekraftigen damit die Tendenzen der letzten Jahre.

Wenn sich also so viele Didaktiker fir eine solétaihenfolge in der Ausspracheschulung

auf3ern, erhebt sich zu Recht die Frage: Was lelgdhtonation und was leistet die Artikula-

1“1 unter Intonation verstehen Hirschfeld/Dieling riiohr Satzmelodie, sondern samtliche prosodischerkM
male der Sprache (vgl. Dieling/Hirschfeld 2004:32)
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tion? Sowohl die Autoren der obigen Ausfilhrungenaalch viele andere Phonetiémes-

sen der suprasegmentalen Komponente einen sehn lkohemunikativen Wert bei, da die
Suprasegmentalia Aufschluss tber die EinteilungTaeses, AuRerungsart, Satzanfang und —
ende geben und des Weiteren uiber die Wichtigkeiehzelnen AuBerungselemente, Absich-
ten sowie Mitteilungsszwecke des Sprechers infaenieRealisiert man eine AuRerung wie
etwa Peter spielt Volleybalimit einer terminalen Satzmelodie, wird sie flireciAussage
gehalten, die man einfach zur Kenntnis nimmt. Wiieselbe AuRerung mit einer steigenden
Satzmelodie realisiert, so wird sie als eine Fregrstanden, auf die der Gesprachspartner zu
reagieren hat. Eine hohe Relevanz, die dagegenRlgithmus beigemessen wird, resultiert
aus der Mdglichkeit, aus dem Redefluss einz&ymstagmen auszusondern, da langere AulRe-
rungen in kleinere Abschnitte (rhythmische Grupp&mingeteilt werden und dank der ein-
gesetzten Pausen verstandlich werden. Einen warhi#gpekt der gesprochenen Sprache, der
vor allem mit Hilfe der prosodischen Eigenschaftealisiert wird, stellt der Ausdruck von
Emotionen, Wiinschen, Absichten oder Gefiihlen dar. Wenige mundliche AuRRerungen
sind emotionsneutral. Manchmal braucht man die @@raicht zu verstehen, um den emo-
tionalen Zustand des Sprechers erkennen zu kénvgnMordellet-Roggenbuck 2006:37),
denn das Sprechtempo und Satzmelodie driickeneofhderen Zustinde des Sprechers bes-
ser aus als der Inhalt der Worér Dies sind folglich ausreichende Griinde dafiir sdder
Lerner fur die Realisierung mindlicher AuRerungeerst korrekte Akzentuierung, Pausie-
rung und Melodisierung und Rhythmus (vgl. Stock2383) erlernen soll. Etwaige Fehler in
diesen Bereichen kdnnen die Kommunikation enorrahgveren bzw. ganz unmaoglich ma-
chen.

Angesichts des Obigen muss anerkannt werden, daspralsodischen Eigenschaften der
Sprache eine Kommunikation als solche Uberhaupbgiiainen. Gabe es keinen Wort- oder
Satzakzent, hatte eine AuRerung keine Satzmelsdigiire die Kommunikation fast unmog-
lich und die AuRerungen nur sehr schwer verstandbamit wird die Arbeit an den prosodi-
schen Eigenschaften ,fast Gbereinstimmend zur wgrgen Aufgabe im Phonetikunterricht
erklart“ (Dieling 1996:11). DarUber hinaus bemdbkeling (1996:11), dass die Intonation die
Realisierung der einzelnen Sprachlaute steuerssimdoweit beeinflussen kann, dass die Ar-

tikulationsprobleme leichter behoben werden.

142ygl. Kohler 1995:110ff.; Pompino-Marschall 1995323 G6rka 1998:22ff.

143 aut Stock (1999:89) kommt es besonders beimrfrSjgrechen zu natiirlichen Pausen und UnregelmaRigke
ten im Sprechablauf infolge Verzégerungen auf dendhgsebene; vgl. auch Grzeszczakowska-Pawlikowska
2007:2

144 Als hochst empfohlen scheinen somit bei der Eritwing der Sprechfertigkeit auch die Ubungen zu,sdim
Freude, Trauer, Mitleid, Arger, Aufregung und arlEmotionen und Gefiihle ausdriicken lassen.
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Die Relevanz der segmentalen Komponente bleibtgtagauf die einzelnen Worter bzw. im

Falle der Assimilationsprozesse auch auf die Wopgen beschrankt. Wahrend eine AulRe-
rung dank der suprasegmentalen Komponente einemmkoikativen Sinn verliehen be-

kommt, so Uben die Segmente vor allem eine disu@ktunktion aus, indem sie den Klang

der Worter mit ihrer Bedeutung identifizieren uratddrch ihre Verstandlichkeit — abhangig

von der Modellentfernung — variieren lassen. Jeendhas Klangbild dem Modell steht, umso
verstandlicher ist das Wort. Diese Modelannahehedgutet dann eine qualitative Verande-
rung. Zusammenfassend wird hier zwecks weiteregrlégungen angenommen, dass die
suprasegmentale Komponente fur die Wirkungen uedsdgmentale Komponente fur die
Qualitat der Kommunikation verantwortlich ist. Esheint auch daher als véllig begriindet zu
sein, die Ausspracheschulung eben mit der suprasggien Komponente zu beginnen, um
den DaF-Lernern gleich am Anfang eine Verstandigiugy Graffmann 2007:10) als solche

zu ermoglichen. Dies durfte auch mit dem heuteegdién kommunikativen Ansatz Uberein-
stimmen. Leider werden erst in den letzten Jahteshdie Relevanz der prosodischen Eigen-
schaften und ihr kommunikativer Wert betont, inoldessen auch die Lehrmaterialien dem-
entsprechend gestaltet werden. In vielen Lehrwedmme Fachlehrwerken fir Aussprache-
schulung (siehe Kapitel 6) wurde namlich bisherctutie traditionelle Anordnung des Mate-

rials die Reihenfolge Artikulation vor Intonationfgezwungen. Mit der Zeit erscheinen aber
Lehrwerke, in denen die suprasegmentale der segieanKomponente vorausgeht und da-
durch eindeutig sowohl den Lehrern als auch denil8oh Aufschluss Uber die gewtinschte

Reihenfolge der Ausspracheschulung gegeben wird.

3.7.3  Phonetisches Training

,Ubung macht den Meister* besagt das bekannte deatSprichwort und trifft im Falle der
Ausspracheschulung richtig zu, denn eine fremd$fickhe Aussprache zu beherrschen,
scheint eine genauso komplizierte Kunst zu seineineGeigen- oder Klavierspiel. Eine ba-
nale und oft wiederholte Aussage, dass man dusgiBidies und intensives Uben Erfolg er-
zielt, ist in Bezug auf die Aussprachekompetenez @bsolut richtige Konstatierung. So wie
ein Musiker oder Sportler, die sich jahrelang aohKerte oder Sportwettbewerbe vorberei-
ten, muss auch ein Fremdsprachenlerner Gber eabsgme lange Zeit intonatorische und laut-
liche Muster einer Fremdsprache intensiv dbemuf den Kern der Sache beim Aussprache-
lernen weist Butzkamm (2007:197) hin, indem erdiedit: ,Wissen ist gut, Kinnen ist bes-

ser”. Zwar braucht jeder Lerner ein Gebrauchswisa@&n lber das Lautsystem des Deu-

145 Sikorski (2002:42) verweist auf Differenzen in derffassung eines notwendigen Zeitraumes, in dem di
Ausspracheschulung gefuhrt werden soll.
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tschen, das praktische Kdnnen ist jedoch eine&neéziele, das nicht aus den Augen verloren
gehen darf.

Der Phonetikunterricht hat wie jede andere Verdinstg nach einem Plan (vgl. Sikorski
2002:41) zu verlaufen, der Spezifik der Lernergeypgen Ausgangsstand der phonetischen
Kompetenzen, Kursziele und Vermittiungsmethodenungjsstoff und die Reihenfolge der
seiner Vermittlung, Typen der Ubungen, Lehrwerkegienz und Intensitat der Aussprache-
tbungen, Kontrolle usw. bertcksichtigen soll. DisBipien fur die Durchfiihrung eines stra-
tegischen phonetischen Trainings diskutiert audifithSikorska (2008:418ff.).

3.7.3.1 Die Ausgangssprache der Lernergruppe

Bevor ein Lehrer mit den Aussprachelbungen begsuikt,er genau wissen, wer die Lerner
und was ihre Ausgangssprachen sind, denn abh&agmndann aufgrund von Anfangsge-

sprachen Leseproben und Aufnahmen einer Art Diagrfegl. Neuber 2007:6) aufgestellt

und entsprechend dazu ein passender Ubungsstoffndfemerden. Ein richtig enormes Prob-

lem taucht fir den Phonetiklehrer dann auf, wenn maeiner Gruppe Lerner mit verschie-

denen Ausgangssprachen hat, da man in solch eia#rauf eine viel hbhere Menge von po-

tenziellen Fehlbildungen stof3en wird.

Arbeitet man mit homogenen (einsprachigen) Lerngngen so wie im Falle der polnischen
Germanistikstudenten, so ist die gemeinsame Spidahkeerner als eine Bezugsgrol3e fur die
fremdsprachliche Aussprache zu betrachten und skemh den Hinweisen von Storch

(1999:104) und Heyd (1991:67) Folge geleistet werde

.Bei einsprachigen Gruppen wird man kontrastiv wdmgn. Man wird zuerst Lauterscheinungen und Intonat
onsmuster nehmen, die nicht vorhanden sind undanfgebaut werden missen. Da die meisten Schwidtegke
bei Erscheinungen auftreten, die ahnlich sind, wiah diese als letzte behandeln* (Heyd 1991:67)

Auch Ehnert (1999:142) pladiert in solchen Fallén Kontrastivierung in der Aussprache-
schulung, die auf Basis eines kontrastiven Spragheiehs samtliche phonetische Erschei-
nungen von L2 besser wahrnehmen lasst. Die Arbgihomogenen Lernergruppen ist ein
wesentlicher Vorteil sowohl fir den Lehrer als auitli die Lerner selbst. Lerchner
(1971:161) sieht einen Ausgangspunkt fir den Awsdprunterricht in der Muttersprache und
bemerkt dazu:

Die Effektivitat des Unterrichts in Phonetik desubsehen als Fremdsprache héngt in hohem MalRe dayon
wie die spezifischen phonematischen und phonetisdogaussetzungen der gegebenen PrimarspracheefMutt
sprache) vom lehrenden gezielt zum methodischeatapankt des sprachlichen Trainings gemacht wetden.

Der Lehrer verfugt ndmlich tber ein Grundwissenwafichen Stellen, bei welchen Kompo-
nenten oder Lauten Interferenzfehler auftreten kdnand wie diese zu beheben sind (vgl.
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Storch 1999:105). Die den polnischen DaF-Lernemrmejesamen Aussprachefehler werden
in der Regel von einem erfahrenen Lehrer antizififerHirschfeld (1998:116) nennt als
Schwerpunkte fur die Deutsch lernenden Polen ireetsnie Wortakzentuierung, Satzakzen-
tuierung und —melodt&’, lange gespannte und kurze ungespannte Vokalkendgte Vorder-
zungenvokale, Ich- und Ach-Laut sowie vokalisief@dVeil3 man, auf welche Schwerpunkte
der Fremdsprache man seine Aufmerksamkeit lenkinssoverlauft der Ausspracheunter-
richt effizienter und erfolgreicher, so dass maeridonstige Aussprachekomponenten, die

dagegen keine Schwierigkeiten bereiten, mehr o@aiger hinwegschauen kann.

3.7.3.2 Phonetischer Einfihrungskurs

Ursprunglich war die Rolle eines phonetischen Hindiagskurses vor allem darin zu sehen,
den Lernern insbesondere der Anfanger- und MittstEinsicht in Laut-Buchstaben-
Beziehungen zu gewahren (vgl. Dieling/Hirschfeldd2@2f.). Mit der direkten Methode
wurde der Einflhrungskurs zugunsten eines sog. dkoistiegs aus dem Fremdsprachenun-
terricht verdrangt und erst mit dem kognitiven Amsi& der Fremdsprachenmethodik kom-
men seine Anhanger wieder zu Wort. Ein Globale#gsbedeutete anscheinend keine Belas-
tung fur die Lerner, sie brauchten sich keine Gkdaniber Ausspracheregeln und Zusam-
menhange zwischen Schrift und Aussprache zu madienjedoch Dieling (1996:25) belegt,
bestehen zwischen Aussprache und Orthographie I€éagelationen, die besonders im Er-
wachsenenunterricht nicht unterschatzt werden diiffeotzdem konnen sich die Sprachdi-
daktiker zum Problem einer phonetischen Einfuhriimgdie DaF-Lerner der Anfanger- und
Mittelstufe immer noch nicht einigen und bringenmer wieder Argumente flr und gegen
einen Einfihrungskut&® vor. Sehr plausibel in dieser Diskussion kommt jed®ch das Ar-
gument von Ehnert (1996:138) vor, der den Bedaréiaem phonetischen Vorkurs folgen-

dermalfRen erhebt:

+Wir haben es dann leider mit Schiilern zu tun, dekessprache bereits ,verdorben* und somit kornddeu
durftig ist.”

Wahrend theoretische Informationen den Grund- ubdr€rhuilern nur in einem begrenzten

Ausmal} vermittelt werden kdnnen, hat der phonetigihfuhrungskurs im Falle der Germa-

146 zu den Aussprachefehlern siehe Kapitel 4.2

147 aut Hirschfeld (1998:116) sollen im Mittelpunktythmische Wortgruppen, ,also inhaltlich zusammérige
rige Worter mit einer Akzentsilbe und mehreren aabten Silben, einem Melodiebogen und ohne Zwisehen
pausen“ stehen

148 Schatz auert sich zu dem Problem folgenderwe@egen einen kurzen Uberblick tiber die lautlichen Be
sonderheiten der deutschen Sprache im VergleicMattersprache ist im Prinzip nichts einzuwendensdalte
aber wirklich nur ein sehr kurzer Uberblick sein,ldngeres Uben von ,sinnlosen’ Einzelwoértern diativation
rasch sinken lasst" (Schatz 2006:53); vgl. auchilmgel 997:25



118

nistikstudenten eine ganz andere Relevanz. Sieenexdklnftig selbst als Deutschlehrer ta-
tig und sollen nicht nur praktische Aussprachejisit beherrschen, sondern missen auch
ein theoretisches fundiertes Wissen im Griff hal&nerwarten ware daher, dass den fortge-
schrittenen Lernern und den Germanistikstudentebeisondere ein theoretischer Einstieg in
das fremdsprachliche Lautsystem mit all den Zusanmd@egen, die die Spezifik der Prosodie
sowie der einzelnen Sprachlaute erfassen lasstebaten wird. Mikotajczyk/Piontek
(2002:137) pladieren hierzu fur eine Integratiom Aassprachetibungen im Germanistikstu-
dium mit anderen Veranstaltungen wie z.B. den \&nhgen in Phonetik und Phonologie im
Rahmen der beschreibenden Grammatik.

3.7.3.3 Ubungsformen
Komorowska (1999:144) nennt sieben Prinzipien férAlsspracheschulung, von denen die
vier ersten strikte auf die Aussprachelbungen bazemd:

.Nauka prawidtowej wymowy jesicisle uzaleniona od kontaktu z dobrym wzorcem (...),
efektywna¢ nauki wymowy jest zalaa od stopnia ostuchania z brzmieniezyka obcego (...),
nauka produkcji musi iypoprzedzona trenowaniem recepciji (...),

opanowanie wiciwej wymowy jest funkgj liczby powtorzé (...)".

PobPE

Einen Ausgangspunkt stellt fir die Aussprachelborayeeifelsohne ein authentisches Laut-
muster der Muttersprache dar, denn nur ein korseké&eitbild soll angeeignet werden. Auch
das Postulat der vorausgehenden Rezeption wurdenmmaksherhoben und scheint uns selbst-
verstandlich zu sein. Da Sprechen eine korperliokistung bedeutet, lasst es die phoneti-
schen Ubungen in Parallele mit einem Training steltlas eine Gelaufigkeitserh6hung zum
Ziel hat und dessen Attribute Wiederholbarkeit wWhbungen, RegelméaRigkeit, bestimmte
Intensitat, Zeitdauer etc. sind (vgl. Sikorski 2@f®). Zu immanenten Eigenschaften jedes
Trainings, wie im vorliegenden Kapitel dieser Abtlamg auch die Aussprachelbungen be-
trachtet werden, gehoren einleitende Ubungen aler éhrt kinetisch-motorische Vorberei-
tung zu den Hauptibung€f Beim Ausspracheiiben sehen Gotz (1978:246f.),chiiesd
(1986:298) oder Sikorski (2002:51) eine Notwendigkaeue und der Ausgangssprache
fremde Bewegungen von Artikulationsorganen zu krsbben, indem mindestens am Anfang
des Phonetikkurses ein regelméafiges motorischakukations-Muskel-Training durchge-
fuhrt wird. Nach Storch (1999:104) verlaufen didilulationsablaufe der Muttersprache un-
bewusst und dermal3en automatisiert, dass sienetativ die neuen Bewegungsmuster be-

einflussen. Daher soll auf die Festigung neuerk@kitionsmuster ein besonderer Wert ge-

1%9Da die Zahl der Wiederholungen, die die falschéfeAfmuster verfestigen, im Vergleich zur Grammatik
und Lexik unheimlich hoch ist, sind eben die Abghmingsibungen erforderlich (vgl. Rausch/Rausch 23)0
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legt">® werden. Da der polnischen Artikulationsbasis disetie fremdsprachliche (deutsche)
Artikulationsbewegungen unbekannt sind, misserediasrst korrekt angeeignet werden, um
den muttersprachlichen Angewohnheiten gegenubeifjesti werden und eine bestimmte
korperliche Gelaufigkeit der Artikulationsprozesae gewéhrleisten. Beobachtung und For-
men der Lippenrundung oder —spreizung, Kieferwikéetrolle vor dem Spiegel, Muskula-
turspannungs- und Zungenlagekontrolle waren sotsitdankbares phonetisches Vorberei-
tungstraining vor den eigentlichen Artikulationsalgen anzusehen (vgl. Sikorski 2002:51;
auch Rausch/Rausch 2000:51).

AnschlieRend wird mit den einzelnen Komponenten ldmssystems begonnen, wobei die
Reihenfolge dieser Komponenten ein separates Pnotiéestellt, was ausfihrlich unter 3.7.2
erortert wurde. Die suprasegmentale KomponentedeatVorrang, damit die Lerner mog-
lichst schnell korrekt kommunizieren konnten. Wasl abgesichert, soll anschliel3end an der
phonetischen Qualitat der AuRerungen gearbeitetleverim Widerspruch dazu steht hinge-
gen die Feststellung von Heyd (1991:67), die desiétit ist: ,Es gibt keine feste Reihenfolge
fur die Behandlung der Erscheinungen der Lautsgradingesichts der zahlreichen, im Ka-
pitel 3.7.2 sowie in der Fachliteratur genannteupiblen Argumente erscheint diese Konsta-
tierung heutzutage jedoch als eine vereinzelte ien

Die Ubungen zur segmentalen Komponente werdenrifRdgel mit den Vokalen begonnen,
worauf Konsonanten und Konsonantenverbindungerefbly Solch eine Reihenfolge ware
damit zu begriinden, dass die Differenzen innerdak Vokalismus? zwischen dem Polni-
schen und Deutschen viel bedeutender sind alsrdi€aille des Konsonantismus der beiden
Sprachen. Nicht ohne Bedeutung bleibt fir den Awsdpeunterricht auch die Lautstatistik,
auf die sich Morciniec/Rdota (2005:23) beziehen und zu Recht bemerken:

.Glosek, ktoérych cestotliwosé wystpowania jest wiksza, nalgatoby uczy wczeniej niz gtosek wystpuijs-

cych rzadziej. Tym drugimddziemy musieli z kolei pavieci¢ wigcej ¢wiczen utrwalapcych, gdy gtoski o
wickszej czstotliwosci beda si¢ utrwalaty szybciej.”

150 Aus der Erfahrung des Autors geht klar hervorsdases der Hauptprobleme der phonetischen Audsprac
schulung eben die fehlende bzw. nicht ausreich&edégung des Lernstoffes ist. Die meisten Leridemien
ohne Weiteres einen neuen deutschen Sprachlauerii@dn und solange sie im Ausspracheunterriclibdae
werden einzelne Worter, Satze oder Kurztextenemi hohen Grade korrekt ausgesprochen. Problenie-beg
nen aber erst dann, wenn sie nach einer Woche kanohee den Ubungsstoff entsprechend verfestityazu
ben; vgl. Storch 1999:104

151 Rausch/Rausch (2000:99) betonen, dass eine mstihedAbfolge des Ubungsmaterials gestellt werden
muss, da z.B. Konsonanten in einer vokalischen Unmgg unterschiedliche Merkmale aufnehmen.

132 Auch innerhalb der deutschen Vokale spielt diehBefolge der Ubungen eine Rolle. Wie aus der Eviagr

des Autors resultiert, haben manche Studenten gewisobleme, das relativ einfache kurze offehaliszu-
sprechen, wenn die Ubungen zu diesem Vokal aufliengen zu dem kurzen offeneri folgen. Beide Laute
unterscheiden sich voneinander nur durch ein Mekkaaa fir manche Lerner schwer nachvollziehbar er-
scheint: Wahrendu] ein Hinterzungenvokal ist, so gilt¢] als Vorderzungenvokal.
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Wie im Kapitel 5.0 aufgewiesen wird, kdnnen sichnetee seltener auftretenden Laute als
schwieriger erweisen und daher soll ihnen doch nfaelfmerksamkeit geschenkt werden.
Eine selbstverstandliche Regel scheint uns aucliPdasgip der kleinen Schritte zu sein, laut
dem die neuen phonetischen Erscheinungen einzelmicht alle auf einmal beherrscht wer-
den sollter®®,

Das Hauptverfahren und Ubungstechniken unterlidgesonders in den letzten 20 Jahren
ebenfalls einer wesentlichen Entwicklung, obwohdmwie vor die bewahrten Ubungsformen
wie (phonetisches) Horen, Mitsprecfi®nNachsprechen, lautes Lesen, freies Spréchals
Grundformen eingesetzt werden. Eine beispielhaftéurigstypologie stellen Die-
ling/Hirschfeld (2004:47) zusammen:

Tabelle 3-8: Typologie der Aussprachelibungen ndehrig/Hirschfeld

Hoéren (Aus-)Sprechen

Vorbereitende Hoériilbungen Vorbereitende Sprechibungen

- Eintauchibungen - einfache Nachsprechiibungen

- Diskriminationsiibungen - kaschierte Nachsprechiibungen

- Identifikationsiibungen - produktive Ubungen

Angewandte Hoéribungen Angewandte Sprechibungen
- Vortragen / Lesen (eigene o. fremde Texte)
- freies Sprechen

(Quelle: Dieling/Hirschfeld 2004:47)

Noch in den 70er Jahren des XX. Jhs. herrschterimdsspracheschulung besonders in Be-
zug auf die Vokale die Methode der Drillibungenl(ugelz 1976:122), in denen der zu
Ubende Stoff zwecks Artikulationsfestigung mechelmis oft auch nur in Minimalpaare zu-
sammengestellt — mehrmals wiederholt werden sdlkdiglich fir die Eintibung der proso-
dischen Eigenschaften wurden kommunikative undedgebundene Ubungen (vgl. Hirsch-
feld 2005) eingesetzt, die in der Regel eine geaviSisuativitat berticksichtigten. Die Mini-
malpaare erweisen sich jedoch in der Anfangsphasédy Einfihrung eines neuen Vokals
als sehr gut geeignet, wenn ein deutlicher Kontragschen zwei Vokalen oder Konsonanten
aufgezeigt werden soll, denn eine direkte Gegersilrng von zwei Wartern, die sich nur
durch einen Vokal, Konsonanten oder Akzent vonelearnunterscheiden, lasst den Unter-
schied besser erfasséh Heutzutage geht man von der Annahme aus, dassdes in der
Festigungsphase die Sprachlaute in Satzen und [8akéen (vgl. Dieling 1996:52) gelbt

werden sollten, denn:

133 ygl. dazu auch Rausch/Rausch 2000:98; Sikorsk2 210

134 Komorowska (1999:144) nennt das Mitsprechen alBimaAme gegen psychologische Hemmungen, die be-
sonders am Anfang der Ausspracheschulung eingesetden sollte.

135 ygl. dazu auch Morciniec/Balota 2005:24; Dieling/Hirschfeld 2004:47; Heyd 1%8E

1%6 Nach Dieling (1997:28) sind die Minimalpaare geeig um die Lautunterschiede zu verdeutlichen; vgl.
Morciniec/Pedota 2005:25
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~Stwierdzono eksperymentalnieze ucac sk obcej gloski w okrdonym obcym modelu rytmiczno-
intonacyjnym, uzyskano o wiele szybciej zadavggl@jwyniki, niz uczc jej w izolacji lub, co gorsza, w modelu
intonacyjnym ¢zyka ojczystego” (Morciniec/Rdota 2005:23):

Hochst empfohlen wird auch eine Integration (vghuler 2007:6 ) der phonetischen Ubun-
gen mit anderen Sprachfertigkeiten, die einer hmrktichen Isolatiofr’ gegeniibergestellt
wird. In dem Sinne kdnnen Aussprachetbungen mitm@ratik-, Orthographie- oder Wort-
schatziibungén® kombiniert werden. Als besonders effiziente Ubamgslie die phonetische
Kompetenz enorm férdert und dadurch hervorrageretiRate erbringen lasst, eweisen sich
alle mdglichen Formen des Auswendiglernens. Diererén Texte sollten nachher vorgetra-
gen, als Gedichte aufgesagt oder als Dialoge ptigsewerden, wobei selbstverstandlich die
korrekte Aussprache im Vordergrund stehen mussLBlRrer muss also nicht unbedingt dar-
auf beharren, nur speziell praparierte Phonetikjbnreinzusetzen, da sich fir die Zwecke
der Ausspracheschulung beinahe alle Textsorten salestige Sprachmaterialien anwenden
lassen. Hirschfeld (2005:524) belegt es folgend&ena

»~1exte, Dialoge, Wortlisten und Grammatikiibungers @em Lehrwerk [sollen] als Basis fur Aussprachedbu
gen genutzt werden, sie alle enthalten Beispigéefid das Uben der segmentalen und suprasegmer8aiek-
turen und Merkmalen geeignet sind Beispiele konmankiert, herausgesucht, sortiert, gehort, gebryngex
sprochen, gelesen, in anderen Kontexten verwemdkbmit Gesten begleitet werden*

Wie in jedem Training so ist auch beim Ausspraclkeeiibine Abwechslung von Ubungen
erforderlich, denn selbst ein leidenschaftliched gut motivierter Aussprachelerner wirde
z.B. sehr einheitliche und monotone HoOr- oder Npadhiibungen nicht lange aushalten.
Borner (1991:192) empfiehlt hierzu z.B. eine Webhkiskung von Artikulation und Intona-
tion. Dieling/Hirschfeld (2004:64) sprechen in déosammenhang Uber Integration der pho-
netischen Ubungen in andere Unterrichtsabschnitte,einerseits die Ausspracheschulung
den Lernern attraktiver zu machen und anderse#td~cequenz und Intensitat der Ausspra-
chetbungen, denen meistens viel zu wenig Zeit gegthwird, zu steigern.

Letzten Endes dirften die Aussprachelibungen régigweilig sein und beim Uben darf eine
arbeitsfordernde Gruppenatmosphare, erforderléhdige Motivierung seitens des Lehrers
sowie eine regulare Sensibilisierung fur verschaedphonetische Erscheinungen nicht feh-
len, denn besonders durch aufwendige Festigungg@ébuist der Lerner der Gefahr ausge-
setzt, in Routine und Langeweile zu geraten. D#est schon allein eine positive mentale

Einstellung zum Ausspracheproblem die Effizienz pleonetischen Schulung steigern (siehe

57 Herkémmlich wurden von Phonologen Minimalpaareanusiengestellt, die dann fiir die Zwecke der Aus-
spracheschulung tibernommen und in Isolation geubdew.

198 | aut Dieling/Hirschfeld (2004:64) kénnen phonetisdJbungen ein immanenter Bestandteil von anderen
sprachlichen Ubungen sein, obwohl die Schwerpuniet unbedingt auf die Aussprache gesetzt sind.
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Kapitel. 2.4.2). Wegen eines begrenzten Umfangss/ddiegenden Dissertation konnten nur
einige der wichtigsten Richtlinien des Aussprackieings erértert werden, die jedoch die
ganze Problematik der Ausspracheschulung keinesaledgscken. Viele weitere interessante
Ideen und Loésungen nennen Stock/Hirschfeld (1987).6Hirschfeld (1997:30), Die-
ling/Hirschfeld (2004:47ff.). Wahrend die Hinweider obigen Autoren die Arbeit an phone-
tischen Kompetenzen nicht nur effektiv sondern anttressant und lernerfreundlich gestal-
ten lassett®, sind wir eher skeptisch gegeniiber der Frey-Methd®99:32f.), laut der der
Lerner mit vollem Mund Zungenbrecher Uben soll®bwohl Frey ein klares Ziel setzt und
zwar Training der Artikulationsbasis anstrebt, schens diese Methode wenig effektiv zu
sein. Umstritten sind auch die Ubungen an den Zuimgehern selbst, denn sie lassen eine
Gelaufigkeit erwerben, die eher den Schauspielafrdar Bilhne und nicht unbedingt den

Fremdsprachenlernern behilflich sein muss.

3.7.3.4 Zum Problem der phonetischen Umschrift

Die phonetische Umschrift stellt eine Methode ddg man ,die Klanggestalt gesprochener
AuRerungen zu Papier (...) bringen kann“ (Rues 200D&nk ihrer Entwicklung nimmt
kontinuierlich die Rolle der Phonetik fir den Frespchchenunterricht und somit fur die Aus-
spracheschulung zu (vgl. Ternes 1991:171). Trotzeeerden um die Transkriptid? im
Fremdsprachenunterricht, wie die phonetische Unifs@uch anders bezeichnet ist, gleiche
Kontroversen ausgetragen wie iiber den oben emmtptonetischen Einfilhrungsktffs Die
Befurworter der phonetischen Umschrift im Fremdspesmunterricht bringen meistens Ar-

gumente vor, dass:

- die Transkription die Laut-Buchstaben-Relationékernen l&sst,

- dem Lerner die Differenzen zwischen SchreibungAuasisprache klar gemacht werden,

- die Lerner mit Hilfe der phonetischen Umschrift hesst an die Ausspracheprobleme he-
rangehen und in der Lage sind, selbsténdig zutarbérgl. Dieling/Hirschfeld 2004:41)

Die Gegner der phonetischen Transkription im Urgktrsind dagegen der Meinung, dass sie
den Lernern nur eine zusatzliche Belastung bedeungteinen verwirrenden Einfluss aus-
Uben kann (vgl. Dieling 1996:27). Nach Heyd (19%).6vird nicht selten bezweifelt, ob

»-auch der Nutzen einer Vermittlung der phonetischienschrift an die Lerner* so plausibel

19 siehe Hirschfeld (1997:30): ,Ausspracheiibungetrartgeschrittenenunterricht Deutsch als Fremdsgfach
10 500ft in der vorliegenden Arbeit von der phonétist Umschrift die Rede ist, wird die phonetische
Transkription aufgrund des phonetischen Alphabéls (#PA) gemeint.

181 siehe Kapitel 3.7.3.2
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sei. Unserer Ansicht nach misste man eher dieehragh der phonetischen Umschrift von
dem Ausbildungszweck der Deutschlerner und ihrea®miveaus abhangig machen. Wenn
man eine Fremdsprache hdchstens auf dem Mittetstivieau beherrscht und diese Sprache
selbst nie unterrichten wird, so scheint eine selekund passive Kenntnis der Transkription
ausreichend zu sein. Selbst dann kann aber dieefiboine Umschrift als eine mnemotechni-
sche Foérderung des anzueignenden Lautbilds fumg{egd. Domiczak 1993:28), da sie als
eine graphische Darstellung der lautlichen Zustagide zusatzliche Verstarkung bedeutet
und die Schrift mit den entsprechenden Lautmust&orrekt identifizieren lasst.
Rausch/Rausch (2000:38) bemerken zu Recht:

.Die Transkription wird (...) zu einem wesentlicherilfsimittel beim Erlernen einer fremden Sprache ofd
unter der Voraussetzung, dass der Student weiRhevelkustischen Merkmale einem gegebnen Zeiches zug
ordnet und welche artikulatorischen EinstellungenBewegungen zu vollziehen sind.”

Im Falle der fortgeschrittenen Deutschlerner somiktnftiger Deutschlehrer steht unserer
Meinung nach ganz gesichert, dass diese Lerneresiiads didreite und am besten dienge
phonetische Transkriptid?f vollstandig und aktiv beherrschen sollten, dandtunter ande-
ren autonom weiterlernen kénnten.

Ein separates Problem stellt die Art der verwenmdpteonetischen Umschrift in den Lehrwer-
ken. Dieling (1994:13ff.) weist namlich durch eibehrwerkanalyse nach, dass sich von ca.
50 untersuchten Lehrwerken, die auf VerwendungAddrTranskription gepruft wurden, nur
9 an diese Art der phonetischen Umschrift gehdiren. Viele Lehrbuchautoren verwenden
der Einfachheit halber einer Art ,handgemachte* m#tische Umschritt®, die nur Verwir-
rung und Missverstandnisse aufkommen lassen kadohs empfohlen wird daher sowohl
fur den Anfanger- als auch Fortgeschrittenenurtietrrder API-Standard, der in samtlichen
Ausspracheworterblichern sowie Lehrwerken eingesetdrden sollte (vgl. Die-
ling/Hirschfeld 2004:37ff.; Neuber 2007:4). Fur sesschaftliche Zwecke, vor allem bei der
Arbeit an der Sprachsynthese, wird seit einigernt deis unter den Phonetikern populére
SAMPA-System (vgl. Kohler 1995:149) bevorzugt, iditfe dessen die Sprachlaute in AS-
Cll-Standard notiert werden kénnen, was leider atiefvon IPA-Sytem nicht mdglich ist.

%2 Fiir die didaktischen Zwecke wird zwischen der $wgiten und engen phonetischen Transkription unter
schieden. Wahrend sich die breite phonetischeskration nur auf die wesentlichen Ausspracheeigeafien
konzentriert, so berlicksichtigt die enge Translaipauch weitere detaillierte Merkmale der Aussheawie
Knacklaut, Entstimmlichungen oder LaAngungen (vetuPsson/Neppert 2002:28).

183 zum Standardproblem der phonetischen Umschrifem Lehrwerken siehe auch Neuber 2007:3
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3.7.3.5 Lehr- und Lernmaterialien im Phonetikuntericht

Der Lernerfolg in der Ausspracheschulung ist nigehiger von den Lern- und Lehrmateria-
lien sowie den Lernprozess unterstitzenden Leramittbhangig wie von den Eigenschaften
und Qualifikationen des Lehrers, Lernereinstellodgr Lehrverfahren. Je nach dem auf wel-
chem Trager die Lehr- und Lernmaterialien geliefend, unterscheidet Dieling (1996:57)
zwischen schriftlichen und auditiven Lehr- und Lreaterialien, die sich im Ausspracheunter-
richt einander erganzen sollten und auch zwei Wdene Sinneswahrnehmungen in An-
spruch nehmen: Sehen und Horen. Beide Sorten vderidizen haben sich dermal3en im
Ausspracheunterricht eingebirgert, dass die Artieiie die eine oder andere Sorte fast un-

maoglich erscheint

.versuche, schriftliches Material aus dem Phonetikuricht zu verdrdngen und rein auditiv zu arbeitsnd

gescheitert. Der Schuler und der lernende Erwaehsdsr mindliche und schriftliche Sprache stetsetiert,

braucht den geschriebenen Text, um Laute und Baisbstder Zielsprache in Einklang zu bringen® (Digli
1996:57)

Im Anfangerunterricht, wenn man keine separateretdichtsstunden der Ausspracheschu-
lung schenken kann, wird der phonetische Lernstoéindere fremdsprachliche Lernbereiche
integriert, wahrend im Ausspracheunterricht furtgeschrittene eher speziell fir Ausspra-
cheschulungszwecke praparierte Materidfitmerwendet werden.

Fur die Wahl des Ubungsstoftésund —materialietf® sowie Festlegung der Ubungsintensitét
ist zuerst eine richtige Identifizierung der Lerned ihrer bisherigen Kompetenz von Bedeu-
tung'®’. Dariiber hinaus erstellen Dieling/Hirschfeld (2@®} eine Liste mit Kriterien, die bei
der Wahl der Materialien und ihres Inh&fsbehilflich sein kénnen. Erganzend zu diesen
Kriterien wére unserseits hinzuzufigen und mit Nisebk zu betonen, dass der Lernstoff fur
Aussprachelibungen nicht zusatzlich die allgemeingchliche Kompetenz des Lerners bean-
spruchen darf. Will man Aussprachetbungen z.BinereAnfangergruppe durchfihren, sind
einfache und grammatisch unkomplizierte T&&eu nehmen, die sich den Lerner auf den
Kern der Sache, also phonetische Erscheinungerektmeren lassen und ihn nicht zusatzlich

mit schwierigem Wortschat? oder neuen grammatischen Konstruktionen belasten.

184 siehe Kapitel 5.0

185 Sikorski (2002:54) bemerkt, dass die Lernstoffwiihleine Ubung der phonetischen Erscheinungengvéll
neutral ist, jedoch fur die Motivation der Lern@mvBedeutung sein kann.

166 pfeiffer (2001:38) sieht eine Notwendigkeit, ddisLern- und Lehrmaterialien jeweils einem aktgeliten-
den Lehrprogramm entsprechen.

%7 Dieling (1997:54) empfiehlt eine Bestandsaufnahume eine Diagnose der fortbestehenden Ausspradeefeh
festzulegen und dann den Phonetikkurs dementspgrdcheprogrammieren.

188 Dieling/Hirschfeld (2004:83) sind der Meinung, sd®i der jetzigen Vielfalt und Angebot an phoruten
Materialien die Lehrer lediglich aufgefordert sintdiicken im Lehrmaterial zu schlieRen”

189 Nur fir Hor- und Hérverstehensiibungen diirfen setigére Lernstoffe zugelassen werden.

10 Ehnert (1996:140) spricht im Falle der Aussprablumi@en von der Anpassung des Wortschatzes an das Le
nerniveau und pladiert fir den Grundwortschatz.
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Mit steigenden sprachlichen Kompetenzen sollengedten Lernern immer héhere Anforde-
rungen gestellt und somit auch immer schwierigdigspiele und —ibungen sowie Texte und
Satze mit zunehmendem Assimilationsgrad von ihmgeladrt, gelesen und gesprochen wer-
den. Vor die fortgeschrittenen Lerner wird die Aalbg gestellt, ,erworbene Kenntnisse zu
festigen und anzuwenden sowie angebahnte Ferigkeit vervollkommnen® (Dieling
1996:53), um in einem absehbaren Zeitraum volleoiuattisierung der Artikulationsbewe-
gungen zu erzielen und mit der Aussprachegelaufighéglichst den Muttersprachlern nahe
zu kommen (vgl. Sikorski 2006:201). Beim Erzieldesgr Fertigkeiten sollten auch unter-
schiedliche Lern- und Lehrmittel behilflich seirgrdn Einsatz meistens der Kreativitat der
Lehrer Uberlassen wird. Einsatzfahig sind praktialteé Mittel, die die Aneignungsprozesse
des fremdsprachlichen Lautsystems erklaren, vexelrein und beschleunigen lassen (vgl.
Szczodrowski 2009b:118). Ehnert (1996:143), Didliigschfeld (2004:87), sowie viele an-
dere Phonetikdidaktiker nennen hierzu verschieddifsgegenstande wie Taschenspiegel,
Papierblatt, Semmeln und Bt6t Kerzenflamme, etc., taktile Hilfen (vor allem Ber und
Héande, vibrierender Kehlkopf bei stimmhaften La)iteowie zahlreiche bildliche Darstellun-
gen. Die Tendenzen der letzten 40 JaHfdmaben jedoch gezeigt, dass die groRten Hoffnun-
gen vor allen Dingen auf technische Lernmittel etzen sind.

Wahrend sich aul3er den traditionellen schriftlicMaterialien im Ausspracheunterricht auch
langst Kassetten- und CD-Aufnahmen eingebirgeremaind aus der Ausspracheschulung
nicht mehr wegzudenken sind, nehmen mit der Zeierdedien wie Sprachlernsoftwafre
Online-Programme oder Internetseiténdie der Ausspracheschulung gewidmet sind, immer
mehr an Bedeutung zu. Ihre Rolle darf jedoch nidigrschétzt werden, sie stellen lediglich
einen Bestandteil des gesamten didaktischen Pexeats und sollen als Hilfsmittel und
nicht als Ersatzmittel fir den Lehrer betrachtetdea, obwohl ihre Mdglichkeiten ja immer
hoher sind. Mikotajczyk/Piontek (2002:13)nstatieren es folgenderweise:

.Programy multimedialne nie magprzecie zastpi¢ catego cyklu dydaktycznego, nie pomniejgzajwniez

roli nauczyciela. Tak wtc nie mana utgzsamt ich z catym szerokim, wieloaspektowym procesemcpania
fonetyki, gdy: dokonalibymy w ten sposéb redukcji doiowej.”

71 Als Hilfe bei Beherrschung der Artikulationsbewegen empfiehlt Frey (1995:64) die sog. Frey-Methode
die eine Verbindung der Phago-Methode und der Ubniragn Zungenbrechern ist (siehe auch Kapitel 3)7.3.

172 3eit der Zeit, als Ausspracheiibungen im Sprachldixechgefiihrt werden konnten.

173 Unter der Aussprachelernsoftware sind sog. Aus$etaainer bekannt, die Phonetikprogramme fiir dets
Aussprache darstellen, mit einem ,sprechendensprachewdérterbuch, Aussprachenormen und Aussprachev
rianten ausgestattet sind sowie ein grundsatzliphesetisches Wissen vermitteln, z@Bhonothek interaktiv

oder Video Aussprachetrainer Deutsch.

174 Bei der Wahl soll auf akustische und visuelle Qaatler Aufnahmen, Aussprachenorm, Niveau, Ziébasr
sen, da das Auswahlreichtum recht grof3 ist
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Obwohl die neuen Medien durch ihre enormen Mogkitgn sowie Kreativitat (vgl. Mi-
kotajczyk/Piontek 2002:137) der Autoren die Lersieng im Wesentlichen steigern lassen,
scheinen die Anweisungen, Hilfe und Korrektur sestdes Lehrers immer noch unersetzlich
zu sein, da er laufend und adéaquat zu der Situatiagieren kani®. Wie Bérner (1991:192)
des Weiteren bemerkt, kann der Lerner zwar im Falier Arbeit mit dem CD- oder MP3-
player, Radio, Fernsehen oder Aussprachelernsatwam dem Vorteil der Authentizitat der
Sprache und Situation, zeitlicher Unabhangigkaeitjviduellem Arbeitstempo profitieréff,
jedoch macht der Mangel an Flexibilitat, Kontraliled Korrektur also einem erforderlichen
Feedback einen Beistand des Lehrers notwendig. Zimdrinzwischen auf dem Markt auch
die ersten ,Feedback-Programme* erschienen, deeRirckmeldung tber die Korrektheit der
einzelnen Aussprachekomponenten geben, ihre Voltkenheit lasst jedoch noch viel zu
wuinschen tbrig (vgl. Neuber 2007:4).

Trotz all dieser Mangel stellen die technischeruBgenschaften eine grof3e Hilfe und Ergan-
zung der traditionellen Methoden der Aussprachdsagudar und ihre Entwicklung lasst auf
eine weitere Effizienzsteigerung der Aussprachetrstieung hoffen. Eine sofortige Abruf-
barkeit sowie eine Mdglichkeit, zwischen den HomdUSprechibungen einerseits und dem
relevanten theoretischen Material anderseits unmalign, machen die Arbeit bequem und
effektiv'’”. Auch die Tatsache, dass die technischen Hilfsiitir allem vom Preis her rela-
tiv zuganglich geworden sind, tragt enorm dazu Hass ihre Rolle besonders als Ergan-
zungsmaterialien fiir autonome LerH&mund fiir alle moglichen Individualisierungs- sowie
Intensivierungsformen (vgl. Roche 2008:250f.) deisgpracheschulung kontinuierlich steigt.
Mit einer ausschlaggebenden Wende ist wohl abédars zu rechnen, wenn eine Lernsoft-
ware flr die Aussprachebeherrschung entwickelt vdiel eine automatische und zuverlassige
Spracherkennung sowie Aussprachebewertung sowggderfiche Korrektur ermdglichen

wird.

3.7.4 Individualisierungsformen in der Aussprachegaulung

Was die Psychologen in Bezug auf das allgemeinedreals einen individuellen Konstruk-
tionsprozess (vgl. Rampillon/Bimmel 2000:40f.) lahdestgestellt haben, setzt sich im
Fremdsprachenunterricht immer mehr durch. Als vegga durfte nadmlich das traditionelle

Ausspracheunterrichtsmodell angesehen werden, nm ldehrer Uber samtliche Lehr- und

17> Neuber (2007:7) sieht einen groRen Nachteil dettednischen Lernmittel vor allem darin, dass iBne-
schatzung der LerneraulRerungen binar also oft agtéduat genug und unangemessen vorgenommen wird.
178 7u weiteren Vorteilen der neuen Medien beim Fregraishenlernen vgl. Roche 2008:255ff.

177ygl. Dietz: http://www.dietz-und-daf.de/txt/Phonothek-RezenstDipdf Seite 10

178 Zum Umfang und den Grenzen eines autonomen Lesiehe Zawadzka (2004:221ff.)
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Lernprobleme entschieden sowie allein dafir Veraniwng tragt. Die Tendenz geht in die
Richtung, dass die Lerner ein Teil dieser Verantway fur die Gestaltung und Ergebnisse
der didaktischen Prozesse tUbernehmen und daduvehMéglichkeiten fur eine individuelle
Entwicklung® ihrer Aussprachekompetenz gewahrt bekommen, irslerhewusster, aktiver
und vor allem eben individuell an Lernziele, Leof§tMaterialbeschaffung und Lernmetho-

den herangehen, was Myczko (2008:25) folgendermiafestatiert:

»Celem aktywizacji ucznia jest rogta samodzielnié i jednoczénie zwikszanie jego wspotodpowiedziakoo
za organizagj, przebieg i wyniki uczeniasl’

Unter der so aufgefassten Selbstandigkeit und iddakisierung wird in der Regel ein ,Pro-
zess des Ubergangs eines Individuums von der Frestidimung zur Selbstbestimmung®
(Sperfeld 2007:2) verstanden. Ist der Lerner ndiregnen traditionell abgehaltenen Ausspra-
cheunterricht angewiesen, in dem individuelle Usitbirede und Lernschwierigkeiten kaum
wahrgenommen werden, weist seine Aussprache eidleerén Grad an Fossilisierungen auf
(vgl. Mehlhorn 2006:228) als es z.B. in GrammatileoWortschatz der Fall ist. Der Lehrer
wird in einem Ausspracheunterricht, der einen hoBesd an Individualisierung aufweist, zu
einem Begleiter, Organisator, Lernberater, Traured Priufer (vgl. Sperfeld 2007:2) der Ler-
nerleistungen, der solch eine Selbstandigkeies Lernenden férdern und motivieren soll.
Eine im obigen Sinne formulierte Individualisierudgr Lernerarbeit sowie individuelle Hin-
wendung des Lehrers ist angesichts der Vielfalvenschiedenen Faktoren (vgl. Mehlhorn
2006:228), die auf den Ausspracheerwerb Einfludseha hochst erwinscht. Hirschfeld
(2002:83) nach soll nadmlich das ,Ho6r- und Ausspeacining (...) auf die individuellen
Voraussetzungen und Bedurfnisse der Lernenden lengelie sich aus dem (...) vielschich-
tigen und komplexen Prozess des Ausspracheerwegblen”.

Als eine der moglichen Individualisierungsformerrdwon Winter (2004:198f.) der Einsatz
von Portfolios angesehen, die dem Lerner in Vennmgdmit einer individuellen Aussprache-
lernberatung eine Chance bieten, seine phonetisohgetenz standig zu entwickeln. Unter
dem phonetischen Portfolio wird hier nach Barenéifignica (2006:3) eine Sammlung von
Materialien und Dokumenten aufgefasst, die sichdieif_ernprozesse sowie deren Ergebnis-
se auswirken. So kdnnen die Lerner sowohl sclofiiMaterialien als auch Tonaufnahmen

sammeln, die ihre individuelle Arbeit an der Aussiire dokumentieren, und bestimmen da-

179 Nach Mehlhorn (2006:228) soll die Aussprachesamyiin Bezug auf ,groRRe individuelle Unterschiedd-zw
schen Lernenden derselben Muttersprache” gestadteten, zu denen Ausmald der Ausspracheschwierigkeit
lautliches und intonatorisches Differenzierungsviagen, artikulationsmotorische Geschicklichkeit, kidige
Lernstile, Aussprachebewusstheit, Motivation eghdren.

180 Durch solch eine zunehmende Selbstandigkeit dereraverden auch gewisse Schwerpunkte in den Lehrer
Lerner-Beziehungen versetzt: Lerner und Lehredeerzu Partnern des didaktischen Prozesses, vyl .\Wan-

ter (2004:8f.)
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mit selbst ihr eigenes Arbeitstempo, Intensitahalte, sowie individuelle Bedurfnisse. Er-
ganzend soll das phonetische Portfolio durch emiéviduelle Aussprachelernberatung be-
gleitet werden, innerhalb deren zuerst die kormadirftige Ausgangskompetéfiz des
Lerners erfasst wird und demnachst detaillierte hdditnen und Methoden zur Fehlerbehe-
bung abgestimmt werden (vgl. Mehlhorn 2006:229).

Eine enorme und nicht zu Uberschatzende Hilfe inereselbstandigen Arbeit erfahren in den
letzten Jahren die Lerner durch die stéandige Ektuig der medialen Technik (siehe Kapitel
3.7.3.). Der Internetanschluss, CD- oder MP3-Pldyeten fast unbegrenzte Moéglichkeiten,
was die Beschaffung des Lernstoffes und Individimdung der Ubungen anbelangt. Wie
Sperfeld (2007:3) jedoch bemerkt, ist beim Eingiz Technik enorm wichtig, dass immer
wieder neue ldeen und Methoden geliefert werdemjtddas Interesse an Individualisierung
nicht nachlasst.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dassneivelualisierung des Phonetikunter-
richts, die Lernerautonomie fordert und in FormesirPortfolios und einer individuellen
Lernberatung realisiert wird, eindeutig anzurat&n wobei die Aufsicht seitens des Lehrers
viel haufiger, intensiver und detaillierter getle#rden muss, da die Lernstoffspezifik im Falle
der Aussprachelbungen weniger Freiheit zulasst.Blsm Falle der Wortschatzarbeit. Zwar
wird sich sicherlich jede Form einer selbstandigeeit auf die Effizienz und Lernerfolg in
der Ausspracheschulung positiv auswirken, man dbeir dabei nicht vergessen, dass auch
ganz konkrete Anweisungen und Instruktionen degdrshzur Aussprachekorrektheit sowie
feste Aufgaben zur Automatisierung oder Festigues ldernstoffes einzuhalten stfit) wor-
auf bereits Zabrocki (1966:23), Rump (1978:128) vietk andere verwiesen haben. Sikorski
(2002:47) stellt sogar das Postulat nach Ubungergid kreatives Verhalten seitens der Ler-

ner verlangen, in Zweifel:

spostulatéwiczen, wymagajcych postawy twérczej, w przypadku fonetyki korekiyej uwaamy za nieprzeko-
nywujacy i co najmniej ryzykowny” (Sikorski 2002:47)

Die Vorteile der individuellen Arbeitsformen, dietzdem nicht zu unterschatzen sind, wer-
den ausfuhrlich von Micheska-Stadnik (1996:16ff.), Sperfeld (2006:11), Skomak

(2006:13) diskutiert und man musste - weil sie opprtionell gegentber den Nachteilen
Uberwiegen - an der Stelle mindestens einige fmlgeu nennen: Aktivierung der Lerner, die

zu einer steigenden Lerneffizienz beitragt, Ubemateiner Teilverantwortung fir eigene

181 ygl. Skowronek (2000:3) nennt einige Méglichkeifén Stellung einer Ausgangsdiagnose, wobei fiir die
Einschéatzung der Aussprachekompetenz in der Regealin kurzes Gesprach oder Vorlesen eines Texes a
reichend ist.

182ygl. dazu Neuber 2007:8
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Lernprozesse durch den Lerner (vgl. Szyszka 20@9; Zinfluss des Lerners auf die Aneig-
nungsprozesse, Anpassung an individuelle Bedugnissl Fahigkeiten sowie Steigerung der
Aussprachebewusstheit. Letzten Endes darf nichgessen werden, dass angesichts einer
begrenzten Stundenzahl fur die Ausspracheschutar@armanistikstudium die individuellen
Arbeitsformen eine ausgezeichnete Ergdnzung deRammen des Studiums organisierten

Phonetikkurse darstellen.

3.7.5 Aussprachekompetenz und andere Fertigkeiten

Phonetikiilbungen werden nicht selten, wie oben déetiewurde, mit anderen Ubungstypen
oder Fertigkeiten integriéff, um einerseits die Effizienz der Aussprachesctyilnsteigern
und anderseits eine Abwechslung z. B. fur die marahmonotonen Nachsprechibungen zu
liefern. Kaum wird jedoch dartiber gesprochen, dasgleichem Malie auch diese anderen
Fertigkeiten Phonetik und Aussprachelbungen braudwgl. Dahmen/Woggon-Schulz
2006:85f.). Dieling (1996:50) bemerkt dazu:

~Weniger beachtet wird der Fakt, dass die Entwioglder Zielfahigkeiten Horen, Sprechen, Lesen, Sclrei-
ben zu einem wesentlichen Teil auf phonetischetigkeiten der Lernenden basiert.”

Zwischen der Aussprachekompetenz und den klassisgtiachlichen Fertigkeiten fungiert

einer Art Wechselwirkungsgesetz, das eindeutigusdfiiblgern lasst, dass die meisten Fertig-
keiten eine Unterstitzung seitens der Phonetik Amssprachekompetenz erfahren kénnen
und dass zum Zwecke der orthographischen, granechatisUbungen oder Horiibungen das
phonetische Wissen herangezogen werden soll.

Die Hor- und Sprechfertigkeiten sind im hdchsterad&r auf die Aussprachekompetenz an-
gewiesen. Wie im Kapitel 3.6.1 geschildert wurde,das fremdsprachliche Horen und somit
auch das Horverstehen in erster Linie durch dietige phonetische Dekodierung (vgl. Ter-

nes 1976:21) bedingt und darauf angewiesen.

Was die Lesefertigkeit anbetrifft, spielt die phtsehe Kompetenz vor allem fir das laute
Lesen eine Rolle. Soll ein Text vorgelesen werdgres wichtig, dass der Leser von den Zu-
horern verstanden wird. Richtige Pausensetzung,ddsEinteilung der Texte in rhythmische

Gruppen bietet sich beim stillen Lesen, wenn manla@nLesetechnik arbeitet und das Hor-
verstehen gelbt wird. Somit kommt es darauf am, pilonetischen Ausdrucksmittel beim

(lauten) Lesen einsetzen zu kdnnen. Unterlaufen ldeser beim Vorlesen Aussprachefehler

183 phonetikiibungen werden in den Unterricht integrindem z. B. Wortschatzarbeit mit Wortakzent,zBau-
Ubungen mit Satzakzent, Satzarten, Interpunktidrimonationsiibungen, Gedichte und Musik mit Rhytlsm
Ubungen, Vokale und Grammatik (z.B. Pluralformen$igbstantiva) kombiniert werden kénnen (Dah-
men/Woggon-Schulz 2006:96)
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in der Art wie z.B. falscher Wortakzent, unbeabsgtk Satzbetonung oder —melodie wird er
falsch oder gar nicht verstanden.

Die relativ eindeutigen Zusammenhange der Phonetik Grammatik werden in letzter Zeit
von mehreren Lehrwerkautoren immer haufiger wahogenen (vgl. Neuber 2007:6) und im
Ubungsmaterial mitberiicksichtigt. Eine phonetistimerstiitzung bietet sich beispielsweise
bei Erklarung von Pluralformen mancher Substanter Bildung von Konjunktivforméfi*
der Verben an (vgl. Dahmen/Woggon-Schulz 2006:93iejing/Hirschfeld 2004:69). Kann
der Lerner die Hinweise zu einem gegebenen gramaan Problem noch zusétzlich auf der
phonetischen Ebene erklart bekommen, so wird dstsntrat zur Festigung der Regel beitra-
gen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dassugenaie die Ausspracheschulung
Ubungen anderer Sprachfertigkeiten oder —bereiataicht, so brauchen diese anderen
Sprachfertigkeiten im gleichen Mal3e als einer AasiB phonetische Kompetenz. Eine Ver-
bindung von grammatischen Ubungen, Orthographie beseiibungen mit Aussprachetibun-

gen macht Sinn und Spal3, wovon der Lerner nurtmehn kann.

3.8 Die Rolle des Lehrers in der Ausspracheschulung

Die Person des Lehrers erfillt eine Schlusselfonktiei der Gestaltung des didaktischen
Prozesses. Er gestaltet Lehr- und Lernprogramnstinfrat Unterrichtsmaterialien und seine
Entscheidungen und Verhalten vermdgen die Handhifigeller seiner Lerner zu beeinflus-
sen. Und dass es keine einfache Aufgabe ist, wai8ischen schon jeder Anfangerlehrer, da
seine Arbeitsvorstellungen mit den Lernern konfiemtwerden, die ,durch Alter, Ge-
schlecht, Schulbildung, soziale Situation, seindtensprachliche Kultur, Vorkenntnisse in
anderen Sprachen, bestimmte LernangewohnheitervOrgepragt (...) mit bestimmten Er-
wartungen und Winschen in den Unterricht kommt“y@H&991:234). Zawadzka (2008:8f.),
misst dem Fremdsprachenlehrer Funktion eines Sexaehnten, Erziehers, Kulturvermitt-
lers'®®, Organisators, Moderators, Beraters etc bei. &ibe Teilfunktionen sowie noch viele
andere Eigenschaftd¥fi und Qualifikationetf® des Fremdsprachenlehrers sind fiir die Ge-

samtheit des didaktischen Vorgangs bestimmt voreh8edeutung, sie kénnen jedoch we-

184 zur Unterscheidung der Konjunktivformen von dedikativformen: lesen - lasen

185 wie es Darski (1980:105) bemerkt, kommen “die leefen (...) in den Unterricht mit einer bestimmten-Ei
stellung zum Lehrfach, die ein guter Lehrer zu bfé@ssen und zu steuern, positive Motivation zwzaatund zu
starken weifl3".

18 pfeiffer (2001:122) erkennt dem Fremdsprachentetiree Funktion eines Interpreten von fremdsprableli
Kultur

187 Mehlhorn (2006:231) nennt unter den Anforderungiadem Lehrer als Lernberater gestellt werdelchgo
Eigenschaften wie positives Menschenbild, Empattégruenz und Transparenz, etc.

'8 Roche (2008:217) erstellt ein Profil eines prafassllen Sprachlehrers und nennt seine notwend@eai-
fikationen; vgl. auch dazu Mehlhorn 2006:231; Skowak 2006:2.
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gen eines begrenzten Umfangs der vorliegenden Albinag nicht alle hier genannt und eror-
tert werden. Daher wird hiermit auf weitere Literguellen wie Krumm (1991:400), Dieling
(1996:18ff.), Huneke/Steinig (1997:188), Komorowsi#®99:105ff.), Pfeiffer (2001:121),
Mehlhorn (2006:231), Roche (2008:217f.) und ZawadZ008:15ff.) verwiesen.

Jeder Fremdsprachenlehrer ist nolens volens alcarzugleich Phonetiklehr&f, was bedeu-
tet, dass er Uber ein grundsatzliches Wissen libdraditsysteme sowohl der Ausgangsspra-
che als auch der Zielsprache verfiigen sowie selbstkorrekte Standardaussprache prasen-
tieren solt®’. Hirschfeld (1997:29) stellt es unmittelbar fest:

.Sie [Fremdsprachenlehrer] sind Phonetiklehrer, st diese Aufgabe erkennen und annehmen oder nicht.
Die Lernenden orientieren sich an ihrer Aussprasigesollten also méglichst vorbildlich aussprecher).”

Dass man bei der Aussprachebeherrschung ohne Llstenicht auskommen kann, betont
auch Neuber (2007:7) und fugt hinzu:

.die ,diagnostische" Kompetenz und die Demonstragiobzw. Vorbildfahigkeit der Lehrkraft (Ubrigengint
nur im akustisch-auditiven, sondern naturlich aumelvisuellen und motorischen Bereich!) durch nichiserset-
zen."

Je fortgeschrittener die Lernergruppe ist, umscet®iKompetenzen des Lehrefssind ver-
langt (vgl. Storch 1999:111). Selbst wenn er jedaelf3, seine Aussprache weicht von dem
geltenden Standard ab, soll er soviel Mut aufbmnged seine Unzulanglichkeiten gestehen
konnen. Es gibt heutzutage eine so breite Auswalprafessionellen Tonaufnahmen fur Pho-
netikiibbungen auf dem Markt, dass es im Moment kBrobleme bereiten sollte, etwas Pas-
sendes fur den Unterricht zu finden.

Der Lehrer tragt auch im Wesentlichen zur Verantway fir ein leistungsférderndes Ar-
beitsklima bei, das sich mit einer freundlichen Asphare, Sicherheit, Entspannung (vgl.
Butzkamm 2007:273) aber auch Motivation, Wissbeg@er Interesse seitens seiner Lerner
verbinden wirde, da der Leistungsdruck einerseits lLernstresssituationen anderseits oft
Angste, psychologische Barrieren oder sonstige agenssformen seitens der Lerner mit sich
bringen. Der Lehrer soll bei der Bewéltigung alkkskr Hemmungen dem Lerner aktiv zur
Seite stehen, was folgendermal3en erfasst werden kan

189 Nach Dieling (1996:19) ist die Aussprache des eehein Modell fir die Schiiler nicht nur dann, wemn
plizit an der Aussprachekompetenz gearbeitet wsioddern auch z.B. bei der Arbeit an Grammatik- dtlert-
schatziibungen; vgl. auch Hirschfeld (1997:29)

190 Peltzer-Karpf/Zangl (1998:15) sind der Meinung,sdamn dringend Deutschlehrer braucht, die einesadth
tische Aussprache aufweisen, was bis jetzt eher &usnahme war; vgl. auch Sambanis 2005:8

191 auRer den allgemein sprachlichen Kompetenzen rifeiffer (2001:198) sog. mediale Kompetenz, did si
auf den Einsatz neuster technischer Errungenschiafit&remdsprachenunterricht bezieht und fir dessfita-
cheunterricht besonders zutrifft.
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.Der Lehrer muss mit viel Einfuhlungsvermdgen undséhick diese Aufgabe unterstiitzen. Er muss eier gut
Psychologe sein, ermuntern, motivieren, Uberredehloben. Das ist im Phonetikunterricht besonddchtig.
Lob und Leistungsanspruch schlieRen einander aightLob fordert Leistung” (Dieling 1996:24)

Der Phonetiklehrer soll am Anfang des Phonetiklairsi@ klares Lernziel setzen sowie die
dabei verwendeten Methoden, Lerntechniken vorstelled zugangliche Lernmaterialféh
empfehlen, damit die Lerner auch auf eine selbg@néirbeit vorbereitet werden. Erganzend
ware noch auf drei allgemeine Verhaltensprinzipas Verwarnung fur die Sprachlehrer
hinzuweisen, was fur die Ausspracheschulung ungemsicht nach im Besonderen zutrifft.
Wie Komorowska (1999:116f.) namlich bemerkt, simil den Lernern besonders drei folgen-
de Verhaltensweisen ihrer Lehrer verpont:

- der Lehrer lasst Ubungsphase und Festigung defeStais,

- der Lehrer vernachlassigt tagliche Kontrolle vomutiichen Aufgaben,

- der Lehrer schenkt sich keine Zeit, um seine Schi@enen zu lernen.

Die guten Lehrer diurfen dabei der Meinung seinadigre Handlungen seien fur sie keine
Belastung sondern ganz im Gegenteil eine gewingbnde Investition in ihre Schiiler.
AbschlieBend mochten wir an dieser Stelle den hetlean fur Arzte geltenden Spruéhi-
mum non nocerparaphrasieren und damit eine absolut minimaleigrung dem Phonetik-
lehrer gegenuber stellenZyerst einmal nicht entmutigersollen sich all die Fremdsprachen-

lehrer merken, die sich ihrer Aussprachekompetést# ganz sicher sind.

3.9 Fazit

Die Aussprachekompetenz ist eine der grundlegeridendsprachlichen Fertigkeiten, die
besonders in einem kommunikativ ausgerichteten &spnachenunterricht unbedingt aktiv
beherrscht werden musste. Solche fremdsprachliEeemgkeiten wie Horen (Horverstehen)
sowie Sprechen korrelieren eindeutig mit der phisaleén Kompetenz, die fur sie als einer
Art Basis fungiert und ihren Gebrauch férdert. GAtessspracheleistungen wirken sich auf die
kommunikativen Fertigkeiten wie ein Katalysator ,agge werden bei guter Aussprache
schneller und effizienter beherrstit Weist dagegen ein Lerner Mangel im segmentaleh un
suprasegmentalen Bereich auf, so ist nicht verwtlicedass er zugleich Probleme kommu-
nikativer und sozialer Art haben wird. Besonders bagatellisiert wird der Zusammenhang

der mangelnden Aussprachekompetenzen und des verg&influsses auf den Lerner, ob-

192ygl. Seddiki (1998:158f.) nennt allgemeine Prifeipzur Wahl von Ubungen und Materialien, nach dene

sich der Lehrer richten sollte.

193 Auch weitere fremdsprachliche Komponenten wie Sitlen, Lesen, Grammatik ,profitieren* in einem hohe
MalRe aus von der phonetischen Kompetenz des Lerners

194 7u negativen Folgen der mangelnden phonetischengétenzen im kommunikativen und sozialen Bereich
siehe Kapitel 3.1.1 und 3.1.2
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wohl der soziale Faktor nicht selten fir die Lefodschritte, Motivation und Evaluation
eben von héchster Bedeutung ist. Zum Ziel einayeatieinen Ausspracheschulung und der
Phonetikkurse insbesondere wird daher die Befélgigier Lerner gesetzt, sich phonetisch
korrekt auf3ern zu kdonnen. Der Lerner muss sichdenit Ausspracheregeln vertraut machen
sowie ein praktisches Kénnen vorbringen. Erwinsthdabei der absolut hdchste Automati-
sierungsgrad der Artikulationsbewegungen, was wiededie Aufgabe des phonetischen
Trainings ist, denn die AuRerungen missen - vomdptankt der Ausdrucksebene gesehen -
maoglichst unbewusst und automatisch realisiert eeré&s sind nicht einfache und langwieri-
ge Prozesse und nicht alle Lerner sind imstande, leohe Aussprachekompetenz in gleicher
Zeit und mit gleich zufriedenstellenden Resultaaehden Punkt zu bringen. In der Regel ist
es wie ein zum Ziel fuhrender und mit Fehlern gegifirter Weg. Uber kurz oder lang kom-
men viele ans Ziel, manche bleiben jedoch fir ladgie oder sogar fur immer auf der Station
.Fossilierung” stehen. Nun kommt es in der Ausspeschulung darauf an, diesen Weg so
schnell wie mdglich hinter sich zu legen, indem migglichen Ausspracheprobleme bewaltigt
und Fossilierungseffekte vermieden werden. Betiiflierweist sich dabei eine sinnvoll
durchgefihrte Fehleranalyse, die Schlussfolgeruridpem potenzielle phonetische Probleme,
Aussprachefehler und ihre Behebung oder Minimalisig ziehen I&sst.
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4, AUSSPRACHEPROBLEME DER POLNISCHEN L ERNER

4.1 Aussprachefehler und seine Ursachen

Beginnt man eine Fremdsprache im erwachsenen 2ltdernen, ist in der Regel mit ange-
hauft erscheinenden Ausspracheabweichungen zueechiele dieser Fehler sind vorpro-
grammiert und der ganzen Lernergruppe eigen, andie@erum nur auf Einzellerner bezo-
gen. Manche werden relativ schnell abgebaut, arklmrenen wiederum verstarkt vor (vgl.
Rausch/Rausch 2000:73). Wahrend im morphologischemtaktischen oder lexikalischen
Bereich das Material mit der Zeit stufenweise efiilgeg und meistens auf mehrere Jahre ver-
teilt wird, wird der Lerner im Falle des phonolagien Systems auf einmal und zugleich mit
dem ganzen zu beherrschenden phonetischen Stdfbktiert. Daher kann es nicht verwun-
dern, dass die fremdsprachliche Artikulationsbasssimilationsgesetze sowie die intonatori-
schen Merkmale und das Lautsystem der Fremdspsackén Ubermal an Anspriichen dar-
stellen und die meisten DaF-Lerner dermal3en Ulmbrfor dass sie gezwungen sind, unge-
wollt Aussprachefehler zu generieren. Die Hauptthiea flr derartige Probleme sind einer-
seits in Unkenntnis der fremdsprachlichen Ausspreetdeln, des Lautsystems und der supra-
segmentalen Eigenschaften der Fremdsprache undsaitden dem enormen Einfluss der
Muttersprache, die die fremdsprachlichen Lautmustegsieben und beim Sprechen nur
.eigene” Laute erzeugen lasst, zu sehen. Um allSt#wierigkeiten auf den Grund zu gehen
und dem Lerner bei Fehlerbehebung helfen zu kormeiss schliel3lich eine genaue Fehler-
analyse vorgenommen werden.

Mit dem Fehlerbgriff®®> haben sich bisher sehr viele Linguisten und Dittakt’® befasst, was
auch mit zahlreichen unterschiedlichen Fehlerdidimnen fruchtete (vgl. Kleppin 2002:19).
Nach Szulc (1984:33) beruht der Sprachfehler anéreunbeabsichtigten Abweichung von
den Sprachregeln bzw. von der Sprachnorm, wobeNdren als eine anerkannte Normalitat
also auch Akzeptabilitat anzusehen ware (vgl. Zaka®004:250). Fiur die Zwecke der Aus-

spracheschulung scheint uns die Defintion von Ra&susch (2000:46) angemessen zu sein:

+Als phonetische Fehler wollen wir all diejenigemsEheinungen betrachten, die nicht mit den Erfarideen
der Standardaussprache ubereinstimmen.”

Mit dem Fehlerbegriff im Fremdsprachenlernen héngth eine ganze Reihe von Konstatie-

rungen, die in der Schulpraxis eine Bestatigundeinund im gleichen Mal3e fir den allge-

19 Der Begriff Fehler wird heutzutage immer haufigeder Fachliteratur durch den Begriff Abweichumgeszt
(vgl. Dieling 1997:21)

1% ygl. dazu u. a. Weimer (1925), Kainz (1956), Chéru(1980), Corder (1967), Gnutzmann (1992), Nickel
(1972), Kleppin (2002)
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meinen Fremdsprachen- sowie fir den Ausspracheiahterutreffend sind. Im Folgenden

werden nur einige interessanteste angefuhrt:

1. ,Fehler gehéren einfach zur Lernersprache. In basten Stadien des Lernprozesses treten immer wieder
die gleichen Fehler auf.

2. Fehler sind ein hervorragendes Instrument zur QiagnSie zeigen dem Lehrer, was der Lernende noch
nicht verstanden hat und in welchen Bereichen roskitzliche Ubungen zu machen sind.

3. Fehler zeigen Kreativitdt des Lernenden beim Umgaitgler Sprache an, d.h. sie weisen darauf hiss da
er Analogien bildet, Ubertragungen aus anderenc®gravornimmt und Hypothesen iiber Regeln erstellt
(Kleppin 2002:49)

Die Aussprachefehler werden sowohl an einem Eiaatllbei der Koartikulation der Laute
als auch an den prosodischen Eigenschaften decl&ptsegangen, wobei sie je nach dem
Ursprung unterschiedlich klassifiziert werden kdmnéawadzka (2004:251) pladiert fur eine
Abgrenzung einer linguistischen Fehler- und Nornmdgbn von den analogen Einheiten flr
die glottodidaktischen Zwecke. lhrer Ansicht naehlgzksichtigt die linguistische Einstellung
zum Fehlerbegriff die Umstande der Lehr- und Leosapsse nicht ausreichend und somit
musste die glottodidaktische Norm viel liberaledadéaquat zu dem jeweiligen Sprachniveau
(Interlanguage) des Lerners sein.

Auch die Fehlerklassifizierung sollte dem didaktisec Bedarf angepasst werden. Die auf
Corder (1967) zurickgehende Einteilungkiompetenz und Performanzfehlettrifft fur die
phonetische Ebene ebenfalls zu. Wahrend die ensfede=m Lerner besonders in der An-
fangsphase, wenn die Aussprachekompetenz sowikatiatnis der Ausspracheregeln noch
relativ schwach entwickelt sind, unterlaufen unch\dem Lerner meistens unentdeckt blei-
bert®’, kommen die Performanzfehler, die bereits vom eegelbst wahrgenommen und kor-
rigiert werden konnen, in zweifacher Form vitistakesund Lapse$® Selbstverstandlich
kommt es in der Ausspracheschulung der Erwachséaeuf an, in erster Linie die Kompe-
tenzfehler durch eine kognitive Wissensvermittlagzubauen und demnachst durch ein in-
tensives phonetisches Training den Flichtigkeitsfehsowie eventuellen Versprechern vor-
zubeugel®. Eine relevante Einteilung in Fehler, die eine Koumikation behindern und die-
jenigen, die die Kommunikation nicht stéren, wings&ihrlich von Kleppin (2002:42) vorge-
nommen. Unseres Erachtens zdhlen zu den ersteresle@m all diejenigen Fehler, die auf

der suprasegmentalen und teilweise auf der segteenfbene begangen werden. Schwer-

197 diese Art von Fehlern wird auch als ,echte Feh{Brtors) bezeichnet, da sie sich aus Mangel anp&iemz
ergeben.

19 Mistakes resultieren aus einer falschen Wahl apdds sind Fliichtigkeitsfehler. Kleppin (2002:4@yahnt
dariiber hinaus noch Ausrutscher, Irrtiimer und \@siehler, die auf der phonetischen Ebene aucmigega
werden.

19 Zawadzka (2004:250) bemerkt zwar, dass die Elnsglzu den Flichtigkeitsfehlern unterschiedlichd un
kontrovers ist, man kann jedoch dank dieser Fedditiisse Uber Spracherwerbsprozesse sowie dasdriekt
ren von Interlanguage ziehen. Dank der Flichtigkeliler kann endlich auch das Sprachniveau desetsrn
eingeschatzt werden.
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wiegende Akzentfehler, verwirrende Satzmelodie o@¢sche bedeutungsdifferenzierende
Aussprache von manchen Vokalen kdnnen die Kommtiaikam Wesentlichen beeintrach-

tigen (vgl. Gorka 1998: 23). Die meisten Ausspréehler an Einzellauten kénnen dagegen
bei einer normalerweise relativ hohen sprachlicRedundanz nicht als kommunikationsbe-
hindernd, sondern eher als qualitdtsmindernd ahgeseerden. Diese unzureichende Aus-
sprachequalitat lasst besonders bei den DaF-Lewumger anderen einen Eindruck des sog.
fremden Akzents entstehen (vgl. Knapp/Potthoff 128%). Es gibt namlich Fehlerarten, die
ihre Widerspiegelung in konkreten Ausspracheabweigkn finden und deren Summe einen
Eindruck des vorerwéhnten fremden Akzents ergilatciNDieling (1996:21) gehéren dazu

folgende Ausspracheabweichungen:

- .Wort- und Satzakzentfehler,

- VerstoRRe gegen die Regeln der Koartikulation,

- Ungeniigende Differenzierung von Lang- und KurzvekaSubstitution lang> kurz und umgekehrt,
Fehlender Neueinsatz [von Vokalen], z. B. im-&iim Mai,

Substitution von Vokalen, die beim Muttersprachieht auftreten, z. Byf]— [i:] — lugen— liegen,
- Substitutionen von Konsonanten, die bei Mutterdpexa nicht auftreten, z. B. [s} [{] — Tasse— Tasche,
- Hinzufiigen von Lauten, die Muttersprachler nicmizoifigen, z. B.fa] — [ggo] — [lags]— [langa],
- Weglassen von Lauten, die Muttersprachler nichtlassgn, z. B. [h}> [-] — Hanna— Anna“

Sowohl die obigen phonetischen Fehlererscheinumdgerauch alle anderen Ausspracheab-
weichungen kdnnen verschiedene Ursachen habents&ik@006d:160) flihrt Aussprache-

fehler auf Fehlleistungen der Sprechorgane zunivels, sich ,aus der ungeniigenden Belast-
barkeit deren Muskulatur, deren psychisch bedin§emrecherhaltung und einer falschen Vor-
stellung von der Aussprachenorm bzw. aus der Ugk#t, den Artikulationsprozess ent-

sprechend den Anforderungen der Normeinhaltungteuesn®“. Fehler kdnnen aber auch
einen soziolinguistischen Charakter haben (vgl. Kmwska, 1987:71ff.), auf festgesetzte
fossilierte Angewohnheiten der Interimspra@eowie auf das neurolinguistische Konzept
zurtckgefuhrt werden, das auf Language Aquisiti@vibe (LAD) basiert. Nach Zawadzka

(2004:254) droht jedoch dieses Konzept mit Untsetag der Ausspracheschulung fir Er-
wachsene, da sie dieser Theorie nach sowieso K#iaace hatten, ihre Aussprachekompe-
tenz zu verbessern. Viel mehr Beachtung fand inFtemdsprachendidaktik dagegen das
Konzept der kontrastiven Erwerbstheorie und desrfatenzerscheinungen sowie deren Wir-
kungen. Man sieht namlich als Ursache fur Spradefejeder Art (vgl. Rausch/Rausch

2000:47) in einer Konfrontation zwischen L1 und & jedes Fremdsprachenlernen auf eine

natirliche Art und Weise begleitet:

20y/gl. dazu die Interlanguage-Hypothese in dem Kafit0
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.Durch die bei einem Sprachlehrgang erfolgende Kamthtion zweier Sprachen kommt es zu einer deemtes
lichsten Ursachen fir — in unserem Falle natluntibbnetischen — Fehlleistungen, denn eine ReiheFadioren
bewirkt dabei die muttersprachlich gepragte FarbdergZielsprache.”

Diese muttersprachliche Farbung der Zielsprachd wafis Interferenzaufgefasst und verant-
wortet nach Hirschfeld (1983:51ff.) bis zu 90% alehler im phonetischen Berefth Der
Interferenzbegriff selbst, obwohl er mehrmals umtéetschiedlich definiert wird, betrifft im
Grunde genommen immer das gleiche Problem - und Healerursachen. Fir Juhasz
(1977:3) ist als Interferenz der Einfluss eineragpe auf den Gebrauch einer anderen Spra-
che zu verstehen, wobei dadurch die Norm der lemteerletzt wird. Auch Czochralski
(1971:5) fasst Interferenz als ,gegenseitige Eikumg und Beeinflussung von Strukturen,
die zwei verschiedenen Sprachsystemen angehongin'Die Ursache der Sprachfehler in der
sprachlichen Interferenz sieht auch Zabrocki (182%:indem er feststelff

~Wydaje st jednak pewne,zinajgtéwniejsz baz blcdéw jest interferencjaczyka ojczystego. Wyspuje ona

w sposob powszechnie dostrzegalny w zakresie fanatyzakresie syntagm konwencjonalnych oraz sktadn
Des Weiteren unterscheidet Zabrocki zwischenidirlingualen InterferenZinterferencja
zewretrzna), die die Wirkung der Muttersprache auf dienkdsprache widerspiegelt, und der
intralingualen InterferenZinterferencja wewgtrzna), fur die innersprachliche Einflisse und
Beziehungen verantwortlich sind (vgl. auch Demm891935ff.). Die Aussprachefehler sind

im Sinne von Zabrocki in erster Linie durch dieeminguale Interferenz bedingt, da der Ler-
ner unbewusst deutsche Laute durch die polnisctsstze, z.B.: *[Ejben]. Eine intralinguale

Interferenz kommt im phonetischen Bereich immerndaor, wenn vorgegebene bzw. selbst
entdeckte Ausspracheregeln einem anscheinend kéaralogiefall entsprechend falsch ein-
gesetzt werden. Es gilt zwar ein langes, gespangésshlossenes [o:] imoch wie auch in
Hochwald oderHochwasserauszusprechen, ausnahmsweise wird aber ein kungespann-
tes, offenesd] in Hochzeitrealisiert, was nicht jedem Lerner bekannt ist wladiurch zu
einem negativen Transfer infolge einer Ubergensimling filhren kann. Urspriinglich sah
man die Interferenzursache in den Sprachdifferenaéinder Zeit stellte man aber fest, dass
die Interferenzfehler auch in ahnlichen Struktd?&der Ausgangs- und Zielsprachen erschei-

nen und sogar ein grol3eres didaktisches Problestetlan, da markante Kontraste leichter

%1 Eine kritische Meinung vertritt zu den prasengartrsachen der Aussprachefehler Sikorski (2004;160
indem er suggeriert, dass das Vorhandensein ein#ensprachlichen Rasters im Rahmen des Interfkoemz
zeptes kritiklos angenommen wird und dadurch weieesentliche Ursachen fur Aussprachefehler igneni
lasst.

292 Auch nach Szulc (1969:26) werden die Interferenizieim phonetischen System als Sprechen mit ,fremmd
Akzent" bezeichnet.

203 7abrocki (1975:25) schneidet das Problem der Bsbleung von verwandten Sprachen und die damit ver-
bundene Schwierigkeiten, z.B. die Aneignung dessRoken durch polnische Lerner an und verweistidalie
die Arbeiten von Juhasz (1970) und Lee (1971).
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als nur kleine Differenzen wahrgenommen werden. (¥gbrocki 1975:25). Auch Arabski
(1985:32) bestatigt diese RegelmaRigkeit und RaRselsch (2002:48) konstatieren es fol-

gendermalien:

.Die geringfugige Andersartigkeit der artikulatati®en Bewegung bzw. Einstellung erfordert ein grd3aB an
Ubung, wobei das eigene akustische Ergebnis dékudation immer wieder mit dem gespeicherten Noiwmat
verglichen werden muss, und zwar so lange, bis weitestgehende Ubereinstimmung zwischen Normati) u
Artikulationsergebnis vorliegt.”

Nicht ganz stimmen wir jedoch mit Rausch/Rausclo@49), wenn sie die Meinung vertre-
ten, dass die Fehlerfrequenz in einem entscheidehtée mit der Vorkommenshéaufigkeit
bestimmter Phoneme verbunden ist. Wie im Kapitél@®ermittelt wird, kdbnnen die Ausspra-
chefehler unproportionell zu der Frequenz ihrerriginoe auftreten. Laut Arabski (1985:32)
ist das Auftreten der Interferenzerscheinungennaeifirere Faktoren zu beziehen wie Alter
der Lerner, Strukturkomplexitat der L1, typologisdRelationen zwischen L1 und L2, Art der
Aktivitat?®® Lernumstande, Sprachbeherrschungsstufe. Aussjeddar und sonstige Aus-

spracheabweichungen von der Standardausspracheerblgidoch solange nicht als Fehler
erkannt, bis eine Fehlerermittlung in der RegelForm einer Fehleranalyse durchgefuhrt

wird.

4.2 Ermittlung der Aussprachefehler

Grucza (1978:9) konstatiert, dass Fehler eine kemphtéare Erscheinung des Lernens sind
und begriindet damit eine Notwendigkeit, der Fehilede und Fehleranalyse einen gehdrigen
Platz in der Fremdsprachendidaktik zuzuerkennenarZkbnnen Aussprachefehler durch
einen reinen Sprachvergleich hypothetisch antigipierden, tatsachlich sind sie jedoch in
der Regel auf eine individuelle Fehlleistung eimggsgebenen Lerners zu beziehen (vgl.
Rausch/Rausch 2000:52), was selbstverstandlichnndbe fur eine sprachlich homogene
Lernergruppe gemeinsamen Abweichungen auch noah ganze Reihe von individuellen
Schwierigkeiten erwarten lasst. Somit wére als Zieler Fehlerermittlung die Festlegung
anzusehen, ob und inwieweit sich eine AuRerungdesrStandardnorm unterscheidet, um auf
dieser Basis eine Leistungsmessung und —bewerbwig ine spatere Korrektur vornehmen
zu konnen. Diese Aufgabe vollzieht sich auf vieef#n: 1) Analyse und Beschreibung der
Abweichungen, 2) Fehlerexplikation, 3) Fehlerevabrasowie Fehlerbewertung, 4) Fehler-
therapie (vgl. Nickel 1972, Kuhlwein 1973 nach Tekr2006:55). Schliel3lich soll die Feh-
leranalyse Aussprachefehler auch prognostizieresh amtizipieren lassen (vgl. Zawadzka
1987:110).

%4 Mehr Interferenzfehler beobachtet man in den midheh AuRerungen als in den schriftlichen Aufgaben.
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Phonetische Fehler sind besonders diffizil, dessle kurzlebig und dadurch schwer erfassbar
sind. Ein Aussprachefehler kann auch dann vorliegemn zwar die AuRerung korrekt reali-
siert wurde, nicht aber der Sprecherintention eitisph) was durchaus bei falscher Satzbeto-
nung, Intonation oder im Falle von manchen Vok&eméglich ist. Angeraten wird deswe-
gen ihre Registrierung auf Tontragern, die ein mmetiges Abhoéren ermoglichen. Weitere
Probleme bereitet die Fehlerermittlung, die aukginSoll-Ist-Vergleich beruht (vgl. Dieling
1996:47). Zwar konnen, wie vorhin erwahnt wurdersebiedene technische Gerate bei der
Registrierung der AuBerungen sehr behilflich seia,vermogen jedoch bei einer Entschei-
dung, was als Fehler anerkannt wird, nicht den ¢rehu ersetzen. So stof3t man in der Feh-
leranalyse der phonetischen Erscheinungen oft asifSiibjektivitdtsproblem, das fir jeden
Lehrer eine harte Nuss bedeutet, und daher sirtdriyete Fahigkeiten sowohl von dem Leh-

rer als auch von dem Lerner gefordert:

~-Umiejetnos¢ audytywnej identyfikacji jest niezdna zaréwno w autokontroli, jak i w kontrotiziykowej wy-
powiedzi innych oséb, przy czym echutokontroli nalgy rozpatrywé w dwu aspektach: jako podstawtasnej
poprawndci jezykowej nauczyciela i jako przedmiot oddziatywadialaktycznego.” (Zawadzka 1987:98)

Die Fehlerermittlung wird ab der Mittelstufe aucBache der Lernenden”, meint Dieling
(1996:48) und ist dabei der Ansicht, dass ebentalser bei der Fehlerauswertung beteiligt
werden sollten, denn ihre Kiritik ist oft wirkungshas fir andere Mitstudenten und die Unter-
richtspraxis schlief3t leider eine Mdglichkeit apbonetische Erscheinungen durch mehrere
Lehrer auswerten zu lassen. Da der Lehrer im Untgmrelativ schnell auf einen Aussprache-
fehler reagieren muss, wird angeraten, samtlich@eithungen punktuell am besten mit Hil-
fe von Fehlerprotokollen zu erfassen (vgl. Rausab#gh 2002:70). Eine ausfuhrliche Ver-
fahrensweise bezlglich der Fehlernotierung und Awswig schildern Rausch/Rausch
(2000:68ff.) und geben damit allen DaF-Lehrernfeniges Werkzeug. Auf dieser Basis las-
sen sich auch unter anderen Erwerbsprozesse progeaem, indem der Lerner durch Prif-
und Korrekturaktivitaten seitens des Lehrers emdiyiduelles Feedback zu seiner Ausspra-
chelern-Fortschritten bekommen* (Mehlhorn 2006:228l)te.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Hlerkealyse angefertigt wird, um in erster
Linie eine Summe von Ausspracheschwierigkeitengdeizen Lernergruppe zu ermitteln. Im
Endeffekt soll jedoch der individuelle Lerner dayaofitieren kdnnen, da im Einzelnen seine
individuellen Aussprachefehler evaluiert sowie sdtortschritte analysiert und ihm mitgeteilt
werden (vgl. Ehnert 1996:142). Letzten Endes mus¥etge der Fehlerermittlung selbstver-

2% Beispiel: ich lese / lase eine Zeitschrift. Belrmen gelten zwar als korrekt, die zweite wirdraifeunbe-
absichtigt realisiert.
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standlich moglichst alle Ausspracheabweichungemieiert werden, damit sie nicht dauer-

haft eingepréagt werden.

4.3 Typische Fehler der polnischen Lerner

Den Deutsch lernenden Polen unterlaufen genausallgi@ anderen Nationen typische Aus-
sprachefehler, die auf jeweils auf die Ausgangs$@aihre Artikulationsbasis sowie deren
Einflisse zurtckzufihren sind. Auch die Ausspradiiepolnischen Lerner weicht vom deut-
schen Standard uberall dort ab, wo im Deutschetiniege Laute auftreten und im Polni-
schen eine Licke erscheint (vgl. Rausch/Rausch:2RPDiese Licken werden jedoch, wie
im Kapitel 4.1 ausgefiihrt wurde, automatisch dyashheimische” Muster erganzt. Die pol-
nische Spezifik betrifft in einem gleichen MalRe sbhdie suprasegmentale als auch segmen-
tale Komponente und trifft genauso Vokale wie Karatien zu. Im Folgenden wird zwi-
schen den Aussprachefehlern unterschieden, diekonemunikation grundsétzlich storen,
und denjenigen, die sie lediglich qualitativ begiohtigen, jedoch einen Eindruck eines sog.

fremden Akzents entstehen lassen.

4.3.1  Fehler im prosodischen Bereich
Zacher (1969:152) misst den suprasegmentalen phohnenh Erscheinungen satzkonstituie-

rende Funktion bei, was auch von anderen Spradtfers bestatigt wird:

,wesentliche Merkmale der Sinnrichtung manifestierich erst im Klangbild des gegebenen Ausspruchs.
So erkennt die Mutter an der Klangform der kinddéinhAuRerung die Richtung des Wunsches (...)* (Gorka
1998:22)

Mit Hilfe der prosodischen Eigenschaften werder afs Form von AuRerungen Wiinsche,
Intentionen, Absichten (siehe Kapitel 3.4.1.) so®eflhle, Emotionen usw. ausgedrickt,
was in einem hohen Grade dem Hauptsinn der menkenliKommunikation entspricht. An

den intonatorischen Eigenschaften einer AuRRerukgnet der Empfanger ihren Sinn und re-
agiert dementsprechend darauf, indem er adaquakehakVerden im prosodischen Bereich
Ausspracheabweichungen notiert, so ist zu erwadass die Verstandlichkeit der AuRerun-
gen betrachtlich abnehmen wird (siehe Kapitel 3)4Holglich kann auf folgende typische
Fehler im suprasegmentalen Bereich (vgl. Gorka 11998.) hingewiesen werden:

* Vertauschung der Akzentstellen innerhalb der Zusans@atzungen,

Beispiel: *Lebenmittel,
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» Falsche Betonung von Fremdwortern,

Beispiel: *Konzert,

+ falsche Akzentstelle innerhalb der satzbetontent®vor
Beispiel: *Wirden Sie mich bitte amfen?

* Endbetonung der finiten Verben in Nebensatzen,

Beispiel: *Ich habayetan, wie mir befohlemvar.

* Verlagerung des Akzents vom Inhaltswort auf daskkanswort,

Beispiel: *Mir schmeckt enicht.

* Betonung des Verbs in Verbalphrasen,

Beispiel: *Auf die Palmdringen,

und weiterhin auch

mangelnde Sprechaktaufteilung innerhalb langereaeSider Satzreihen,

fehlende Progredienz innerhalb von SatzgefligenrSateverbindungen,

nicht genligende Satztiefe am AuRRerungsschluss,

undifferenzierte und monotone, gleichférmige Satpatie.

Zusammenfassend muss betont werden, dass prosediggpénschaften neben dem Einfluss
auf den Gesamteindruck der Rede zweifelsohne eelemichtigere Rolle fur die Verstand-
lichkeit einer AuRerung spielen als die einzelnegrBente (vgl. Gérka 1998:126). Sie sind
vor allem fur die Sinnwahrnehmung von langeren Aufigen ausschlaggebend, da durch
entsprechende Satzmelodie, Satzakzent, PausiedergSprechtempo relevante Informatio-
nen (Intentionen) ausgedrickt werden. Den polnisdd@&F-Lernern unterlaufen im gleichen
Mafl3e Fehler im Bereich der Wort- wie Satzakzentungr(vgl. Gérka 1998:119f.) Melodie-
fuhrung (vgl. Sikorski 2006c:148ff.) und Rhythmuggl{ Grzeszczakowska-Pawlikowska
2007:5).
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Fehler im Bereich des Konsonantismus

Analog wie im Falle der Vokale lassen sich zahhleit/nterschiede auch zwischen den Kon-

sonantensystemen beider Sprachen und somit audictielaraus ergebeneden Aussprache-

abweichungen bei den Deutsch lernenden Polen d#st8t°. Analog wie bei den Vokalen

sind die Aussprachefehlleistungen auf den MangePlaonemen in polnischer Sprache zu-

riickzufiihren, die bei Realisierung der miindlichef®drungen durch polnische Konsonanten
ersetzt werden. Morciniec/gtota (2005:42ff) sowie Tworek (2006:211ff.) mactearf fol-
gende typische Aussprachefehler aufmerksam:

Realisierung von polnischen [x]] [anstelle des deutscheg] [

Beispiel: *[kisxo] oder *[kig /9] anstatt [kg¢o]

polnisches [x] anstelle des deutschen [h]

Beispiel: *[xat] anstatt [hat]

polnisches [r] anstelle der deutscheif{’ und ]

Beispiel: *[grap], *[verlernan] anstatt [go:p], [velesnon]

Lautverbindung [nk] oder [ng] anstelle des deutsdng

Beispiel: *[enk], *[engp] anstatt ¢g],[en9]

gelegentlich wird von manchen Lernern: stimmhafganstelle des stimmlosen [f]

realisiert,

Beispiel: *[vebrgmon] anstatt [gbgmon]

Neigung zur Palatalisierung der Verschluss- undengen vor demi] oder [i]

Beispiel: *[rct] anstatt [nt]>°

2% Sjehe Kapitel 3.4.2.2

27 das Deutsche besitzt das sog. Reibd;rdpikales [r], sowie uvulares [R], die je nach Begion eingesetzt
werden und keine distinktiven Funktionen erfillegt. GWDA 1982:52f.; Tworek 2006:222.

298 Morciniec/Pedota (1984:28) sprechen in diesem Fall von der sayvungenen Koartikulation (koartykulac-
ja wymuszona)



143

Und dariiber hinaus:

» fehlende Behauchung der starken Verschlusslaute

Beispiel: *[pustr] anstatt [pu:stn]

» fehlende Auslautverhartung / stimmhafte Ausspratgreauslautenden Konsonanten

Beispiel: *[abg:bm] anstatt [apesbm]|

« fehlende Entstimmlichung der Obstruenten

Beispiel: *[abgmanxt] anstatt [apgmaxt]

Auch die Konsonantenfehler kénnen manchmal die Kamikation stéren, so dass die AuRe-

rung unverstandlich sein kann:

[zi:st du: di: ksfo da| 7]
Siehst du die Kirsahda?

Die sprachliche Redundanz und Situationskontexbghichen jedoch wiederum in einem
hohen Grade die wirklichen Intentionen des Sprechehtig erkennen:

[zi:st du: di: *kigfo mit dem haon tusm dal| /]

Siehst du die Kirch mit dem hohen Turm da?

Auch die Realisierung der Konsonanten kann, wienajezeigt wurde, in einem bestimmten
Kontext kommunikationsstorend wirken, wobei jedalds Ausmald dieser Erscheinung mit
der bei den Vokalen nicht zu vergleichen ist, ddienFunktion der Vokale ist einfach erstran-
gig (Silbentrager, Akzent- und Rhythmustrager). 8mmanten gelten lediglich als Begleitele-
mente der Silben an ihrem Anfang oder Endrand Mgtotajczyk 2006:85). Auf eine ahnli-

che Art und Weise iben Konsonanten auf die Quaditigr AuRerung einen Einfluss aus, der

aus oben genannten Grunden wiederum wesentlicheklest als im Falle der Vokale.
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4.3.3  Fehler im Bereich des Vokalismus

Die Artikulationsunterschiede zwischen Deutsch ®uadnisch im Bereich des Vokalismus

und somit auch die daraus resultierenden Ausspieltlee lassen sich auf eine spezifische
Artikulationsspannung, Lippentatigkeit, Offnungsteei Zungenlage, Gaumensegelfunktion
sowie Kehlkopfstand zuriickfihréfl Selbst wenn die einzelnen Vokale artikulatorigich-

tig realisiert werden, lassen diese Merkmale mamthemen fremden Akzent feststellen.

Schon die Tatsache, dass das Deutsche viel mehal& blesitzt als das Polnische, lasst be-
stimmte Schlussfolgerungen zu. Wie man vermutem kamerden all diese dem Polnischen
.fehlenden* Vokale massive Ausspracheprobleme bmieida genau an diesen Stellen

Licken entstehen:

Tabelle 4-1: deutsche und polnische Vokale

Deutsche Vokale i1 |ejele|olala|o|O|lujU|y |Y |2 | Cle
Polnische Vokale i € a |»o
Interlanguagevokale i g, € a ) U u,iu, i | gx,0 | 1

Dem Polnischen ist grundsatzlich die Unterscheidzmigchen den langen und kurzen Voka-
ler™® fremd, somit stoR3t der polnische DaF-Lerner zuan$tdas auditive Problem, die ein-
zelnen Vokalvarianten richtig herauszuhoren undeimander zu unterscheidgh Folglich

ist zu erwarten, dass &hnliche Probleme auch ifPdeduktion auftreten, was die Unterrichts-

praxis vollig bestatigt. Die gleichen Aussprachd&peme kommen fernerhin im Falle der bei-
den Reduktionsvokaleo], [e] sowie aller gerundeten Vorderzungenvokatg [y:] [ce], [ei]

zustande. In all diesen Fallen, wo einem deutst®ad@l ein polnisches Segment entspricht,
sind keine Aussprachefehler zu erwarten und Ubdoatl wo dagegen einem deutschen Vo-
kal kein polnisches Segment zugeordnet werden kiahmit Ausspracheabweichungen zu
rechnen, da die Lucken in der Regel mit den am stéohstehenden polnischen Lauten
erganzt werden. Zu den typischen Aussprachefellgin Morciniec/Pedota 2005:95ff), die
den Deutsch lernenden Polen unterlaufen, gehéren:

* Realisierung der polnischen [i] und nstelle des deutschei, [ Beispiel: bist *[hst]

299 Nach dem GWDA (1982:17f.) macht sich das Zusampiehall dieser Merkmale bei einem Fremdsprachler
auffallig und erweckt bei dem Muttersprachler ei@ndruck des sog. fremden Akzents.

219 Djeling (1997:98) fithrt zwar die Ausspracheprobdeger Deutsch lernenden Polen auf die Unterschiede
zwischen dem polnischen und deutschen Vokalismrigkuindem sie auf die Quantitat der Vokale vestvei

An der Stelle muss jedoch bemerkt werden, dasseged®robleme eher die Qualitat der deutschen Vakade
nicht ihre Quantitat bereitet, die ja keine festéf& ist und je nach dem Sprechtempo oder Vokdiposiari-
ieren kann.

2 Da fiir die Rezeptionsfehler viel mehr personliedingte Variablen von Bedeutung sind, wollen wis der
Einfachheit halber nur auf die Produktionsfehlesdbgénken.
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o Kkurzes §] fur die dt. e-Phoneme::Je[e:], [9], Beispiel: legt *[Ekt], Beere *[kere],

» Lautverbindungdj] anstelle des [¢ Beispiel: lesen *[jzen],

* Kkurzes p] anstelle des langen:[pBeispiel: Brot *[bot]

* Kkurzes {j] anstelle des langen:JuBeispiel: Buch *[lwx],

» kurzes [a] anstelle der [a] und], Beispiel: Staat *{tat]

* polnische Laute [i],§] oder die Lautkombination [iu] anstelle der debtse [v], [y:]
Beispiel: Tur *[tir], *[tur], *[ti ur]

« polnisches [a] oder [r] anstelle des deutschen Rexhsvokals ],

+ fehlender Neueinsatz der Vokale

» fehlende Muskulaturspannung bei der Ausspracheyespannten Vokalen

All die oben genannten Aussprachefehler stellen éiblaungen von der Standardsprache dar
und tragen wesentlich dazu bei, dass ein deutddhdersprachler den Eindruck eines frem-
den Akzents gewinnt. Fernerhin kénnen sie fir erkstmmunikationsstérungen verantwort-
lich sein, wenn infolge einer Interferenz ein debts (unbekannter) Vokal durch einen polni-

schen ersetzt wird:

Beispiel: Er stand vor dendren.

*[e:® ftant fo:° den tigon]

Die Kommunikationsbeeintrachtigung kann jedochwteise durch die vorerwahnte sprachli-
che Redundari?, die die Verstandlichkeit einer AuRerung morphaol, syntaktisch, lexi-
kalisch oder auch durch Situationskontext fordausgeglichen werden. Wenn der Satz dann
um eine weitere TeilauRerufld erganzt wird, kann der ganze Satz trotz einerefélaften

Aussprache des Vokals im Wdrtirengemalf der Sprecherabsicht verstanden werden:

Er stand vor dendren, da er keinen Schlissel hatte.

*[e:” ftant fo:° den tigon | da: e” kaern flysl hab|| \]

22 Unter Redundanz wird hier ein Uberfluss an Infaioren verstanden. Die Redundanzregeln driicken vor-
hersagbare Informationen aus (vgl. Hall 2000:128)

13 Dje TeilauRerung ,da er keinen Schliissel hattefitstinen Situationskontext fiir den ersten Ted Gatzes
dar.
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Selbst wenn ganz grobe Aussprachefehler begangelemweonnen solch fehlerhaft realisier-
te AuRerungen oft noch verstanden werden, weibes einerseits die Redundanz und ander-

seits Antizipation, sprachliche Erfahrung und Situaskontext erméglichen, z.B.:

Wer hat das gesagt?

*[ver xat das gzak{| \]

Was durch andere Sprachmittel auf gar keinen Fathgensiert werden kann, ist dagegen
eine mangelnde Qualitat der AuRerungen, die miefehft ausgesprochenen Vokalen reali-
siert werden. Die Verstandnisprobleme kdnnen zwae,oben ausgefuhrt wurde, noch auf-
gehoben werden, die Qualitditsmangel lassen sich eabe durch korrekte Aussprache von
einzelnen Segmenten beheben. Da bei einer mangekdssprachequalitat der Gespréach-
partner all die Unbehaglichkeiten, die im Kapitel 8rortert worden sind, erleben muss, soll
die Ausspracheschulung im segmentalen Bereichsteretinie auf korrekte Beherrschung

von Vokalen ausgerichtet sein.

4.4 Fehlerkorrektur und ihre Problematik

Aussprachefehler sind in Fremdsprachenerwerbspereso wie alle sonstigen Sprachfehler
eine normale und oft auch vorauszusehende Ersaigifugl. Dieling 1996:9), die auf den
einzelnen Lernetappen einfach in Kauf genommen everdus$", Ihre Korrektuf™ ist aber
nicht mehr so selbstverstandlich und erweckt zatleeKontroverse. Pawlak (2004:67) fuhrt

einen folgenden Hauptvorwurf der Korrekturgegner an

.+t gets learners to focus on language forms rathan the messages they wish to convey, it prevbata from
experimenting with difficult structures, and careewesult in their unwillingness to speak.”

Ein anderes Argument, das besonders gegen die Karrder Aussprachefehler genannt
wird, ist die Tatsache, dass sich die Aussprachembwngen sehr schwer und kompliziert
korrigieren lassen (vgl. Kleppin 2002:100). Sieilld® von dem Lerner selbst meistens un-

bemerkt'® so dass er vollig auf den Lehrer angewiesen ist.

24 Kleppin (2002:50) schildert verschiedene Einsteglen zur Fehlererscheinung im Wandel der Zeit: eiaer
totalen Abneigung und (Fehler als Stinde) bis zargiositiven Einstellung, da auch Fehler als emfiermati-
onsquelle fir die erfolgten Erwerbsprozesse anggselerden kénnen.

215 Unter Korrektur wird in der vorliegenden Abhandiumach Kleppin (2002:82) ,eine Reaktion auf eind3éu
rung, die mangelndes Einverstandnis mit ihr aufiVeisrstanden.

216 Zawadzka (1987:98) bemerkt dazu: ,Zasadniczym wkiam poprawnej audytywnej identyfikacjicolow
jest, obok dobrej znajoroi jezyka obcego, prawidtowa percepcija”.
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Seit Ende der 60er Jahre hat sich jedoch nach acil die Einstellung zu den Fehlern selbst
sowie zu der Fehlerkorrektur insgesamt veranddd. Schwerpunkte der neueren Untersu-
chungen gelten in erster Linie die Identifizieruwhgr potenziellen Lernschwierigkeiten sowie
ihre Vorbeugung (vgl. Kleppin 2002:50), letztensdEs kann dank der Fehlererfassung ge-
schlussfolgert werden, welches Ausspracheniveaicetrwurde und woran noch zu arbeiten
ist. Adaquate Aussprachefehler verschiedener Agteliten namlich den Lerner je nach der
erzielten Kompetenz bei jeder Etappe seiner Lelibbangig von der jeweiligen Phase und
mit Rucksicht auf die Lernerperson sollen entspeade Korrekturmaflinahmen getroffen
werden, die in der Ausspracheschulung einen mimeticCharakter haben, woraus auch alle
Konsequenzen dieser Form resultieren. Nach Ehhea6(142) sollen die mindlichen Kor-
rekturen grundsatzlich ,sehr behutsam vorgenommerdewn“, insbesondere auf der Laut-
ebene, die mit der affektiven Ebene verbundefi’isEinerseits soll eine Korrektur effektiv
sein und den Lerner auf die Abweichung aufmerksaach®an, anderseits darf jedoch der
Lerner nicht darunter leiden, indem er eine Berightg als persdnliche Verletzung empfin-
den und dadurch nur demotiviert werden kann. Besanerwachsene Lerner empfinden eine
Korrektur als ,Eingriff ins eigene Psychogramm* ¢i®&a 1998:20). ,Phonetische Korrektu-
ren sind heikel” stellt namlich Dieling (1996:4®st und will damit sagen, dass der Phonetik-
lehrer sehr viel Fingerspitzengefiihl aufbringertsoKleppin/Kénigs (1991:293) verweisen
direkt auf die Bedeutung der Lernerpersonlichkeit élen Fehlerkorrekturen, belegen aber
zugleich, dass sich die Korrekturen erstaunlichesgva@icht unbedingt negativ auf Lerner-
hemmungen auswirken mussen, wie man sich denkeamt&kdviiele besonders sprachbewuss-
te Lerner erwarten sogar, dass sie im Falle einessprachefehlers umgehend korrigiert wer-
den (vgl. Blex 2001:139), da Fehlerberichtigung\&saussetzung flur weitere Lernfortschrit-
te empfunden wird®

Nach Gorka (1998:20) wird die Korrektur der Ausspiefehler ,mit wachsender Deutschbe-
herrschung schwieriger und weniger aussichtsreiehhert (1996:142) bemerkt dazu, dass in
solch einem Fall Sammelkorrekturen giinstiger sladEazelkorrekturen vor der Gruppe, die
.durch Selbst- und Fremdeinschatzung in der Lemupme gemildert werden® (Ehnert
1996:142).

Bei Fehlerkorrektur muss der Lehrer mehrere schgedfragen beantworten, unter anderen

in welchem Moment und wie er korrigieren ébll Soll der Lerner vielleicht nur einen Hin-

217 Auch Moise (2007:8) verweist auf eine gewisse @tiing bei der Korrektur der Aussprachefehler, da B
herrschung neuer Hérmuster mit mehreren physiatbgis und psychologischen Problemen verbunden ist.

218 7awadzka (2004:265) belegt mit Ergebnissen ihmetsuchungen, dass beinahe 97% der befragtene®chill
eine mindliche und sofortige Korrektur als notwegnelinpfinden.

219 Dieling (1997:49) bemerkt, dass neben verbalemEarauch Mimik, Gestik und noch andere Verhalteiswe
sen des Lehrers als Hinweis auf begangene Aussfeddar eingesetzt werden kénnen.
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weis auf seinen Fehler bekommen, so dass er eibst&®rektur vornehmen kdnnte. Und
schlie3lich kann man vielleicht unter Umstandererifehler verschweigen (vgl. Kleppin
2002:75)?

Uberlegenswert wére eine korrekturfreie Phase, véé@erner dabei sind, neue Lautmuster
erst zu beherrschen. Unseres Erachtens sollerasié dine Chance bekommen, nach einer
erfolgten Lehreranweisung neue phonetische Ersahgan auszuprobieren und allein damit
fertig werden. Lediglich kénnen die Lerner zum Ewlieser Einfihrungsphase erneut fur die
gegebene phonetische Erscheinung sensibilisiedemerSollten dem Lerner dagegen Aus-
sprachefehler in der Automatisierungsphase untietiaunuss sofort eingegriffen werden,
damit daraus keine falschen Angewohnheiten werden.

Zusammenfassend soll betont werden, dass trotervi&thwierigkeiten die Korrektur aus
dem Ausspracheunterricht nicht weggedacht werdein diauch Aussprachefehler nicht von
selbst verschwinden. Ganz im Gegenteil wirdendaieg vorher korrigiert worden zu sein,
nur fossilisieren. Die Fehlerkorrektur stellt dakaren integralen Bestandteil der Aussprache-
schulung dar und soll eine Weiterentwicklung demiee ermdglichen. Der Lehrer muss ein-
kalkulieren, das$&alschdurchrichtig nicht unbedingt sofort und flr immer ersetzt witdis-
sprachekorrektur ist namlich ein langwieriger Peszend soll den Lerner auf jeder Lernetap-

pe und bei jeder Ubung als Anleitung und Ansporm korrekten Aussprechen begleiten.

4.5 Leistungsmessung in der Ausspracheschulung

Das Fremdsprachenlehren und somit auch die Audsgselulung soll, um Kriterien der
Vollstandigkeit eines didaktischen Prozesses ziillerf, eine Komponente der Kontrdfté
und Bewertung von Lernfortschritten einschlieReded Lehrer sollte sich daher verpflichtet
fuhlen, neben allen anderen Sprachfertigkeiten -tidtligkeiten die ,Ausspracheleistungen
seiner Lerner zur Kenntnis zu nehmen und zu bewe(®ieling/Hirschfeld 2004:46), was
die Aufgabe der Leistungsmessung ist. Unter desturgsmessuiig werden hier ,jegliche
Formen der Lernkontrolle, bezogen auf ein bestimn@arriculum mit festgelegten Lernzie-
len, verstanden® (Vollmer 1991:222). Bei der Lemjsmessung sollen eine Objektivitat,
Validitat und Reliabilitat gesichert sein, worausentnehmen ist, dass die Interpretation und
Bewertung der Leistungen nicht von der Person @ésdrs abhangig sein sollte und der Test
oder Prifung einen von vornherein bekannten untinbegen Aussprachebereich anbetreffen

muss. Schlie3lich soll gesichert werden, dass é@weBtung bei gleichen Bedingungen und

220 K otarbiaski (1969, nach Zawadzka 1987:97) sah in jedempéig durchgefiithrten Téatigkeit einen Kontroll-
faktor als Garantie fur ein erfolgreiches und effeds Handeln vor.

2L Macht (1991:231) bemerkt zu Recht, dass im Mitteki der Leistungsmessung nicht die Person dest®rn
sondern ihr zielgerichtetes Verhalten stehen sollte
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Leistungen gleich ist (vgl. Heyd 1991:238) Mochte man die miindlichen AuRerungen der
Lerner zwecks Leistungsmessung bewerten, solltejavegils diese AuBerungen aufnehmen
und durch mehrmaliges Abhdren einer detaillierteralfise unterziehen. Leider ist man dabei
auf das Ohr des Lehrers angewiesen, wodurch sidérleine bestimmte Subjektivitat nicht
vermeiden lasst. Optimal ware es daher, wenn dimakumen von einigen Lehrern abgehort
oder mit spezieller Software notiert und bewertetden kdnnten.

Funktionsmafig sollen die Messung und auch Bewegrtlen Leistungen sowohl dem Lehrer
als auch dem Lerner einen Aufschluss tber diegidnlLernprozesse, die erfolgreich bewal-
tigten phonetischen Probleme sowie Uber die nodtehenden Ausspracheschwierigkeiten
und mangelnden Kompetenzen (vgl. Vollimer 1991:2g)en. Darliber hinaus soll sich aus
den Kontrollergebnissen fir den Lehrer eine Sclidlgsrung ergeben, ob und inwieweit die
angesetzten Lehrziele und —inhalte angemessen wsratass bei negativen Antworten eine
Optimierung des Lehrens und Lernens vorgenommedemekonnte. Der Lerner soll dagegen
durch Kontrolle seiner Leistungen zu einer bess&elhsteinschatzung seiner Aussprache-
kompetenz befahigt werden (vgl. Mehlhorn 2006:2%3).soll fur ihn eine durch Bewertung
individuell ausgedrickte Mitteilung sein, wie sef@tschritte eingestuft werden. Somit ware
abhangig von den erbrachten Resultaten zu erwatéess, der zielorientierte Lerner angemes-
sen darauf reagieren und in Kooperation mit denréredin etwaiges Korrekturverfahren ein-
leiten wird. Dem Lerner muss die Bewertung seinemfortschritte immer mitgeteilt werden
(vgl. Ehnert 1996:142), und zwar so, dass er sichizer Weiterarbeit an seiner phonetischen
Kompetenz motiviert fihlen kénnte.

Der Gegenstand der Leistungsmessung und Bewentuhgy iAusspracheschulung divergierte
in der Vergangenheit je nach dem, wie die Bewerkntgrien waren. Der Kontrolle sollen
sowohl hor- als auch sprechphonetische Leistungésrliegen, die in Form von Transkrip-
tion, Markierung und Notierung der gehorten AuRgamsowie durch Nachsprechen, Nach-
erzahlungen und andere Sprechformen geprift wekdanen (vgl. Dieling 1996:46). Bei
ihrer Durchfihrung kénnen Faktoren beriicksichtigtaen, die sowohl lerner- als auch situa-

tionsbezogen sind. Dieling/Hirschfeld (2004:44)lagken dazu folgende Kriterien vor:

222 Als weitere Eigenschaften eines Testverfahrenstidayd (1991:229) den Okonomie-, Normierbarkeits-
und Nutzlichkeitsfaktoren.
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Tabelle 4-2: Kriterien der Fehlerbewertung nachibigHirschfeld

Pos. | Kriterium Ja evtl. nein
a) Annédherung an den Aussprachestandard

b) Schweregrad der Abweichungen

C) Fehlerzahl

d) Gesamtbild der Sprachausbildung
e) Lernetappe / Sprachstand

f) Alter

9)] Muttersprache

h) Klassensituation

i) Individuelle Fahigkeiten

)] Motivation

K) Verhéltnis Lehrer — Schiler
)] Toleranz des Lehrers

m) Eigene Ausspracheprobleme

Rausch/Rausch (2000:68) konzentrieren sich dagegémeine Ausspracheleistungen und
verbinden die Bewertung mit der Fehlernotierung tethleranalyse, in der sehr detailliert
einzelne Fehlerarten geschildert werden, was fdighine Grundlage fur die Bewertung und
Leistungsmessung darstellen sollte (vgl. auch Zakead987:47).

Mit der Leistungsmessung und Bewertung ist einsateoblem der Benotuffg verbunden,
das wohl jeden Lehrer belastet. Da jedoch jegli€higkart der Aussprachekompetenz wie
ein Eingriff in die Lernerpsyche empfunden werdemrk sollen die Phonetiklehrer in der
Hinsicht mit viel Nachsicht und vor allem motiviaece vorgeheff*. Wenn unbedingt Noten
vergeben werden sollten, so ,scheinen die Worlertgirksamer als Zensuren zu sein“ (Die-
ling 1996:49) und das Bewertungsverfahren sollinerangstfreien und maglichst freundli-
chen Atmosphare verlaufen. Ansonsten geht man @akoRein, den Lerner zu entmutigen
und die Ausspracheschulung mit einem friih eingetiext Fossilierungseffekt abzuschliel3en.

4.6 Fazit

Wie aus den obigen Ausfuhrungen klar hervorgehmg snanche negativen Prozesse und
Erscheinungen im Fremdsprachenlernen, die mit @@éeBschung der phonetischen Kompo-
nente verbunden sind, als notwendiges Ubel einkukaten und zu betrachten. Die Aus-
spracheprobleme sind zwar - wie oben geschildeihes unterschiedlichen Ursprungs, als
wichtigste Fehlerquelle sind aber bestimmt mutterdpliche Einflisse und der damit
zusammenhangende negative Transfer anzuseheneBandere Status der Aussprachefehler
besteht darin, dass die muttersprachlichen Lauenustd Lautstrukturen nicht nur mental,

2 Dje Benotung stellt ein Sonderproblem dar, aufjddech in der vorliegenden Abhandlung nicht eirsgeg
gen wird. Zu den Kriterien und Prinzipien der Bemaf siehe Aebli 1993:396ff.

224 Dieling (1997:49) vertritt die Meinung, dass ber dleistungsmessung eher Positivbewertung iiberwiege
sollte. Es soll damit bezweckt werden, den Lermembtivieren und aktivieren und nicht zu Verstumrzan
bringen.
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wie es bei semantischen oder syntaktischen Struktder Fall ist, sondern auch noch zuséatz-
lich artikulatorisch gefestigt sind und dadurchlb®sonders hartnackigen Ausspracheabwei-
chungen beitragen (vgl. Storch 1999:104). EineVvEedntwortung daflr ist bestimmt den
mangelnden auditiven Fahigkeiten beizumessen, tdgiekl aber flr die Ausspracheabwei-
chungen individuelle Fehlleistungen des Sprechaearverantwortlich, der infolge einer
storenden Wirkung der muttersprachlichen Angewohehenicht imstande ist, fremdsprach-
liche Artikulationsmuster zu realisieren. Wenn mmam all diese Gegebenheiten zwar als
unerwiunscht aber zugleich unvermeidbar annimmitesoMalRnahmen getroffen werden, die
ermoglichen wirden, Fehlererscheinungen zu erfagsenUrsachen zu explizieren und Aus-
sprachefehler zu evaluieren. Letzten Endes so#t Eehlertherapie angeordnet werden, die
den Lerner den Fehlermechanismus verstehen solgienglglichen Ausspracheabweichun-
gen eliminieren lasst. Von der auf diese Art undis&elurchgefihrten Fehleranalyse durfte
schlie3lich erwartet werden, dass das ganze Analyse Fehlertherapieverfahren optimal
und 6konomisch verlauft und der Lerner bei einerstibenten Aufwand maximal viel
Nutzen davontragen kann. Im folgenden Kapitel wiather ein Versuch angestellt, solch eine
Okonomisch optimale Aussprachequalitatsanalyse Hilfe des bekannten Pareto-Prinzips

vorzunehmen.
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5. ERMITTLUNG DER AUSSPRACHESCHWERPUNKTE MIT HILFE
DES PARETO-PRINZIPS

5.1 Problemstellung

Als Ziel der Ausspracheschulung fur fortgeschrigt®aF-Lerner und somit auch fur die Ger-
manistikstudenten wird, wie im Kapitel 3.5.3 erdrt@urde, in der Regel eine Aussprache-
qualitat vorgesetzt, die der 4. Kompetenzstufe Keiz (1976:30) entspricht (siehe Kapitel
3.5.3). In Einzelféllen erreichbar, meistens aleniger realistisch scheint das Niveau der 5.
Kompetenzstufe von Kelz zu sein, das fur alle festdprittenen DaF-Lerner als Endziel gelten

sollte:

,Die Lernenden streben an, Muttersprachler biszuirDialektsprechern phonetisch zu verstehen urlzksah
ihrer Aussprache nicht als Fremdsprachler erkamnterden.” (Dieling/Hirschfeld 2004:24.)

Auch Morciniec/Pgdota (2005:22) bestimmen eigene vier Kompetenzstifieden Ausspra-
cheunterricht und sind der Meinung, dass ,uzyskaetaej kompetencji percepcyjnej i mak-
symalne zblienie s¢ do obcej normy ortofonicznej w zakresie produkegim Ziel der Ger-
manistikstudenten und der zukiinftigen Deutschlelverden sollte.

Laut der Ublichen bekannten Curricula fur das Geistkstudium sowohl an den Universita-
ten als auch an den Fremdsprachenkollegs oder &eadthulen wird die Ausspracheschu-
lung innerhalb von 2 bis 4 Semestern realisierfireidd derer alle phonetischen Komponen-
ten bearbeitet werden. Aus der Lehrpraxis gehtdgeddt klar hervor, was auch im Kapitel
3.9 festgestellt wurde, dass nicht alle Studentisr dbsolventen die gewlnschte Ausspra-
chefertigkeit in gleichem Mal3e beherrschen, obvdanlPhonetikkurs samtliche Aspekte der
deutschen Aussprache abdeckt. Infolge individudlleterschiede, verschiedener Motivation
sowie objektiver Umstande (siehe Kapitel 2.5) kongmtimmer wieder vor, dass die Aus-
sprache des einen oder anderen Studenten aucli@e@cabsolvierten Phonetikkurs von dem
angesetzten Ziel wesentlich abweicht und bei dettéviprachlern den Eindruck eines frem-
den Akzents erweckt, was selbstverstandlich alswiimescht angesehen wird und einer Kor-
rektur bedarf. Selbst wenn der Lerner bereits gumrkunizieren kann, fallt er immer noch
wegen mangelnder Aussprachequalitat als Auslandedann ,fremder Akzent summiert die
Ausspracheabweichungen vom Standard, die den SprathAuslander, als Fremden identi-
fizieren lassen” (Dieling 1996:21). Und eben diessprachequalitat sowie Qualitatsméangel

stehen in Zentrum unserer Untersuchungen.
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In der Wirtschaft werden bereits seit vielen Jahrerschiedene sog. Qualitdtsmanagement-
systemé&” eingefiihrt, die eine qualitative Verbesserung vodukten, Produktionsprozes-
sen oder Leistungen zum Ziel haben und dadurchEsemartungen und Anforderungen der
Kunden entsprechen sollten. Analog dazu kann demésprachenunterricht wie ein Produk-
tionsprozess betrachtet werden, dessen Kunden mdBprachenlerner — ein Qualitatspro-
dukt, also Sprachkdnnen auf hohem Niveau erwerbafenv Man spricht in dem Zusam-
menhang direkt Uber Qualitditsmanagement im Spraeteht und sieht seine Anwendung
in einer ,kriteriengeleiteten Strukturierung undafivation der Sprachlehre, die weitestgehend
von den Lehrkraften selbst gesteuert und gegebelerdgxtern begleitet wird“ (Roche
2008:218)"“. Die Einfuhrung eines Qualitatsmanagdaséat zum Ziel, den festgestellten Ist-
Zustand mit dem angestrebten Soll-Zustand zu vietgta, um — falls Differenzen auftreten —
KorrekturmafRnahmen vorzunehmen (vgl. Witt 2007:1&mit sollen im Sprachunterricht
wie in jedem anderen Bereich der menschlichen Akten spezifische Instrumente fir die
Qualitatsmessung (vgl. Pirntke 2009:120) eingesetaden. In der Fremdsprachendidaktik
sind bisher solche Instrumente fur die Umsetzungoben genannten Ziele bekannt wie Pro-
jekte, Portfolios, Lehrer- und Lernerfragebdgenefbefragungen oder Spezialhausaufgaben
(vgl. Roche 2008:218) usw. In der Betriebswirtsthefd als eines solcher Instrumente fir
die Fehlerauswertung und folglich fir die Qualisétherung sowie Optimierung des mensch-
lichen Handelns das Pareto-Prinzip angesehen,lmasallidort Anwendung findet, wo Quali-
tatsprobleme auftreten, Prioritaten gesetzt werdéssen und Wichtiges vom Unwichtigen
unterschieden werden sollte. Auch phonetische Felideunerwiinschte Abweichungen las-
sen sich, wie im Folgenden aufgezeigt wird, wie I@atsprobleme der Ausdrucksebene be-
trachten, die auf die im Kapitel 4.0 erdrterten ddétgen zurlckzufihren sind. Folglich soll
also durch Einsatz des Pareto-Prinzips versuchtlemerauf phonetische Schwerpunkte fur
die Verbesserung und Sicherung der Aussprachegudir polnischen fortgeschrittenenen

DaF-Lerner zu verweisen.

5.2 Das Pareto-Prinzip

Man muss seine 20% entdecken, um sich um 80% serbesi konnen lautet das nach dem
italienischen Philosophen und Okonomen, VilfredoeRa benannte Pareto-Prinzip und wird
als ein Instrument Uberall da eingesetzt, wo eaudankommt, das quantitative Verhaltnis
zwischen negativen Erscheinungen und den sie aumlés verantwortlichen Faktoren (Ur-

sachen) festzulegen sowie den letzteren eine atBi@erleutung beizumessen. Die 20/80-

2% Der Begriff Qualitatsmanagement kommt aus der strily wo alle Mittel eingesetzt werden, um relas-
tenglnstig gute Warenqualitat zu liefern (vgl. Rlieenburg 2005:85).
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oder 80/20-Regel, wie das Pareto-Prinzip auch angiemannt wird, Iasst uns feststellen, dass
eine relativ kleine Anzahl der bewerteten Elemesatier viel zum Gesamtwert der Menge bei-
tragt und der meiste Teil der Elemente relativ \geann Gesamtwert beteiligt ist (vgl. Ward
1995:106), d.h. ,bardzo niewielka liczba zddr¢e przstowiowe 20%) decyduje o 80% efek-
téw, podczas gdy cala reszta 80% zdarmdpowiada za pozostate 20% efektéw" (Obtoj
1994:159), was sich auf folgende Weise graphiscsteléen lasst:

20% |:> 80%
80% |:> 20%
Ursache Wirkunger

Abb. 5-1, Verteilung der Ursachen und der aus ilmesnltierenden Wirkungen

Gemall dem Pareto-Prinzip wird beispielsweise 80fAvishtigen Tagesarbeit innerhalb von
20% der Tageszeit erledigt. Fur die restlichen 28 Arbeit braucht man also die 80% der
Tageszeit. Die 80/20-Verteilung findet Uberall dolie Anwendung, wo auch negative
Erscheinungen mit hochst unerwinschten Folgen durslachen mit relativ niedriger Fre-
guenz ausgelost werden. Die Kenntnis dieser Régst Lins beispielsweise ermitteln, worauf
wir unsere Aufmerksamkeit lenken sollten, um dureinlerbeseitigung die Handlungseffek-
tivitat oder Produktqualitat zu steigern. Da daseRaPrinzip auf eine Disproportionalitat
hinweist, so wird zum Ziel gesetzt, das ungunstigehaltnis so zu wenden, dass mit 20%
Einsatz an der richtigen Stelle mindestens 80%Addgaben bewaltigt werden oder - mit
anderen Worten gesagt - mit weniger Aufwand mefol&erzielt wird.

Daruber hinaus ermoglicht die Regel von Paretoytimgmd Output kritisch zu betrachten und
zu erkennen, dass es keine automatische 1:1-Bemjehwischen Ursache und Fehler gibt.
Schlief3lich lasst sie konstatieren, dass oft numiges Faktoren in der Tat wichtig sind, auch
wenn noch eine Vielzahl anderer Faktoren mitspielt.

Das 80/20-Verhaltnis ist keineswegs konstant unmdevaunterschiedlich je nach dem, wie
sich die Intensitat einer gegebenen Erscheinuntplgets Obtdj (1994:159) nennt z. B. die
Verteilungen 90/10 oder 70/30, was ein Nachweifidat, dass die entscheidenden Faktoren,
die fur das Endergebnis ausschlaggebend sind, z@nst0 und 30% des Gesamtaufwands
schwanken. Das Verhaltnis kann durchaus z. B. 46€r5 oder 33/90 betragen. Auf keinen
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Fall muss die Summe beider Zahlen automatisch ig€ben, da man immer zwei verschie-
dene Datensatze betrachtet. Von Bedeutung ist, dasshen Ursache und Wirkung eine

sehr unausgewogene Verteilung und Missverhéaltréteben.

Pareto
100

80
z /
° 60
i /

40 /

20

0 ‘ ‘ ‘ ‘
0 20 40 60 80 100
Ursache

Abb. 5-2, Einfluss der Ursachen auf den Endeffekt

Laut einer statistischen Normalverteilung konnteaetet werden, dass eine bestimmte Wir-
kung in der Regel mengen- und bedeutungsgemafirmublesache folgt, d.h. 50% des Effek-
tes auf 50% der Ursachen zurickzufihren sind. Daimel wir bemuht, die auftretenden
Aussprachefehler einer statistischen Analyse zerar@hen, um uns folglich den mit diesen
Fehlern zusammenhangenden phonetischen Komponemtewenden. Mit Hilfe des Pare-
to-Prinzips wollen wir namlich ermitteln, was fline quantitative Abhangigkeit zwischen
der Fehlerquote und der untersuchten Aussprachekoempe besteht.

Gemal3 der obigen Ausfiihrung sind wir nun bemutgftdmlich zu Uberprifen, ob etwa 80%
samtlicher Aussprachefehler an Komponenten begawgeden, die eine etwa 20%-ge Vor-
kommenshaufigkeit aufweisen. Die restlichen 20% Fkenler wirden dann auf die Ubrigen
80% der Komponenten entfallen. Demzufolge wére aakmen, dass das sprachliche Ver-
halten auf der phonetischen Ebene der Pareto-\(erteunterliegen wirde und die Ausspra-
cheschulung sich dementsprechend so optimieree, lgdss auf die relevanten Ursachen fir
Aussprachefehler hingewiesen und an ihnen intengearbeitet werden sollte, um im Endef-

fekt die Erscheinung eines fremden Akzents moglizhsminimieren.
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5.3 Untersuchungsgegenstand

In den Kapiteln 4.3.1 und 4.3.3 wurde festgestelitss Verantwortung fir die erfolgreiche
Kommunikation im Wesentlichen die suprasegmentalmponente einer Sprache tragt, denn
mit Hilfe der prosodischen Merkmale Intentionen,shihiten, Emotionen und andere spre-
cherbezogene Informationen zum Ausdruck gebrachtleme(vgl. Stock 1999:14). Folglich
sind wir zu dem Schluss gekommen, dass die seglaekitanponente dagegen fast aus-
schlieRlich Uiber die Aussprachequalitat entsch&tiavas den Bereich unserer weiteren Er-
wagungen auf Vokale und Konsonanten einschrénlsst lind zum Ansatzpunkt einer weite-
ren Untersuchung wird.

Im Falle der prosodischen Merkmale kann namlich emem Fehler nur dann die Rede sein,
wenn die Sprecherabsicht mit einer konkreten Realisg nicht Ubereinstimmt und somit
sind z.B. Satzakzent- oder Intonationsabweichurigamm als objektive Ausspracheméngel
anzusehen. Auch fur Zachrias (1967:90) stellt dierlation eher eine Interpretationsfrage als
VerstoR gegen die AussprachenornmftiaEs lasst sich auch ohne Weiteres beobachten, dass
die intonatorischen Probleme, also mangelnder Meledlauf, falsche Pausensetzung und
Gliederung in Syntagmen, unnaturliche Satzakzentngebesonders bei den DaF-Anfangern
verstarkt auftreten, wahrend fortgeschrittene Lemeniger Schwierigkeiten mit der supra-
segmentalen Komponente zu haben scheinen. Unsa&i@ui) nach hangt es mit einer all-
gemein zunehmenden Sprachkompetenz zusammeneRenitier die Sprechweise ist, desto
einfacher scheint die Realisierung der Gliederun@yntagmen, Pausensetzung sowie Satz-
akzentuierung und Satzmelodie zu sein. Die Ausgpfabler im segmentalen Bereich sind
hingegen in dieser Hinsicht eine fest verankersziginung und lassen sich im gleichen Ma-
e sowohl bei phonetisch untrainierten Anfangemaaich fortgeschrittenen Lernern in ge-
sprochenen sowie vorgelesenen Texten feststeleesjedauf die Fehlleistung des Sprechap-
parats (vgl. Sikorski 2002:48) und nicht auf falsdhterpretatioff® bezogen sind. Die seg-
mentalen Aussprachefehler weisen also einen alesol0harakter auf, stellen in der Regel
eine Konstante dar und sind kontext- und situatioabhangig, wahrend die prosodischen
Mangel, die oft mit den korrekten AuRerungen alen, eher relativer Natur sind.

Wenn folglich bei einem fortgeschrittenen Deutsaide fremder Akzent festgestellt wird, so
wird es sich in erster Linie auf eine fehlerhafteaksierung der deutschen Konsonanten oder

2% siehe Kapitel 4.2.3

22T Nach Gérka (1998:113) werden die Fehler im prasgidin Bereich vor allem beim Vorlesen und viekeselt
ner beim Sprechen begangen, was auch von derRiéliatier Aussprachefehler im prosodischen Bereait
gen kann.

228 Manche Sprachdidaktiker sind der Meinung, dassadéehe Aussprache eines Lautes auf mangelndeéHorf
higkeit zurtickzufiihren ist, d.h. der Lerner, dem daut nicht richtig hort, kann ihn auch nicht wéedolen. Es
stimmt soweit, aber man stellt zugleich fest, deskerner gibt, die zwar fremdsprachliche Lautgohonetisch
identifizieren kdnnen, trotzdem aber nicht imstasihel, diese Laute auszusprechen.
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Vokale und weniger auf prosodische Eigenschafteieherf?’. Diese Erscheinung des frem-
den Akzents verbinden wir des Weiteren, weil sgeaahe qualitative Stérung der Ausdrucks-
ebene zu betrachten ist, mit der Aussprachequatitétmit Hilfe der gewahlten Untersu-
chungsmethode analysiert werden sollte.

Morciniec/Pedota (2005:23) bemerken interessanterweise, dags Beutschen Laute gibt,
die statistisch gesehen relativ selten vorkommemaus sich Schwierigkeiten mit ihrer Festi-
gung und somit groRere Ausspracheprobleme erg&8uwewird also unser Interesse den Quan-
titt-Relevanz-Beziehungen zwischen den einzelnpracBlauten und den ihnen entspre-
chenden Aussprachefehlern gelten. Es wird auclrsutdbt, in wieweit sich die Aussprache-
schulung in Bezug auf eventuelle Disproportiontditérhaltnisse zwischen Lautfrequenz und
Fehler optimieren lasst und sich dadurch im En#tétiech die Aussprachequalitat verbessern
kann.

Die statistischen Untersuchungen des deutschersystatns weisen nach, dass die Vorkom-
menshaufigkeiten der einzelnen Vokale und Kons@masehr differenziert siftf. Die bei-
den groR3en Lautgruppen stehen namlich nicht inneiB®:50-Verhaltnis zueinander (vgl.
Meier 1978:249). Somit wird auch unsere Wahl, was @eiteren Untersuchungsgegenstand
anbelangt, zwischen Vokalen und Konsonanten nichtimsichtlich der phonetischen Funk-
tion und Relevanz, sondern auch aufgrund der statien Frequenz getroffen. Wahrend die
konsonantischen Phoneme 61,3% aller deutschen Rigobetragen, liegt die Vorkommens-
haufigkeit der Vokale bei 38,7%. (vgl. Meier 197492, was auch, wie in der folgenden Ta-
belle ersichtlich ist, dem Pareto-Prinzip durchentspricht:

Vokale
38,7% I:>

Aussprache-
Konsonanten qualitat
61,3% :

Abb. 5-3, Disproportionalitat in der Vorkommensfigkeit zwischen Vokalen und Konsonanten

Von den beiden Lautgruppen bilden die Vokale dariixeaus unter den deutschen Sprach-
segmenten zwar eine kleinere aber nicht wenigevagite Gruppe. Ganz im Gegentell, als
Wortakzent- und Silbentrager sind sie fur den Rimgth und Sprachmelodie der Sprache von
hochster Bedeutung, woraus sich auch ihr beson@tetus ergibt. Diese aul3erordentliche

Funktion der Vokale kann sich, wie somit erwarteraden darf, auf eine besondere Art und

2 Innerhalb der suprasegmentalen Komponente habglitén Wortakzentfehler einen absoluten Charalder,
eine falsche Wortbetonung sofort als Fehler erkasrat.
230 ygl. dazu Kohler (1995:222) — Lauthaufigkeitendrimalb des Kieler Lexikons.
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Weise auf die Aussprachequalitat auswirken, wearasch einen bedeutenden Anteil an der
globalen Summe von Aussprachefehlern aufweisen.

In unserer weiteren Analyse wenden wir uns also autschen Vollvokalen und zugleich
Monophthongef?* hin, als denjenigen Lauten, die die SonderfunkttmAkzenttrager aus-
tben konnen, und nehmen folglich als ein Ausgangd-Stiutzpunkt zugleich die Lautstatis-
tik von Kohler (1995:222) &, aus der resultiert, wie oft die einzelnen volcilan Phoneme

in deutschen Texten auftreten.

Tabelle 5-1, Phonemhaufigkeit innerhalb der Vokal&o

/8l 31,89 la:/ 4,26 ly:/ 1,24
/1/ 10,36 fiz/ 3,49 /el 1,11
/a/ 9,49 le:/ 3,18 [os/ 0,91
/el 8,77 /o] 2,99 18:/ 0,66
lul 6,62 /ao/ 2,37 /cel 0,37
/ae/ 4,79 fu:/ 1,80

/o:/ 4,37 1Y/ 1,33

(Quelle: Kohler 1995:222)

Wie aus dem Obigen klar hervorgeht, stellt das scimonige/a/ fast ein Drittel und das
kurze offene/ce/ weniger als 0,5% aller Vorkommensfalle dar, was gorer aul3erst hohen

Frequenzdisproportionalitat innerhalb der Vokalegte Daher soll folglich untersucht wer-
den, inwieweit die einzelnen ausgesonderten Vokalder Gesamtsumme der Fehler beteiligt
sind sowie flr die Aussprachequalitat und den Eiokides fremden Akzents Verantwortung

tragen.

231 \Wegen der relativ wenigen Ausspracheproblme, dielem deutschen Diphthonegn zusammenhéngen, lassen
wir diese Gruppe von Vokalen auf3er Acht.

22 pie Untersuchungen am Kieler Lexikon, das einen téttvatz von 23 985 Wértéth umfasst, lieBen Koh-
ler die Vorkommenshaufigkeiten der 22 Konsonantaeh 10 deutschen Vokale zusammenstellen. Eine Basis
das Kieler Lexikon stellte dagegen die SammlungWlertformen aus dem EDV-Korpus der Tageszeitung ,di
Welt" dar, das wiederum aus einer reprasentatiolezhen Stichprobe von 2,5 Millionen laufenden Wirte
entstanden ist (vgl. Kohler 1995:150). Dieses Kerpwrde folglich um die Ergebnisse der Forschungsue
LIMAS erganzt, damit auch wichtige Wortformen widzzweite Person der Verb- und Pronominalflexienv
treten sind. Das aus beiden Korpora entstandenan@lesikon wurde mit Hilfe einer automatischen Gram-
Phonem-Ubersetzung in eine phonetische Transknigitierfiihrt und manuell korrigiert. Aus dem so $kait
bierten und fiir den deutschen Wortschatz représesia Korpus ergibt sich eine Lautstatistik, die &/or-
kommenshaufigkeiten aller deutschen Vokale und Kionasten erfassen lasst.
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54 Hypothese

In den seit Jahren zur Verfigung stehenden Phduesi&n wird ungeféhr ein gleiches Quan-
tum des Ubungsmaterials und eine gleiche Ubungssitt#>2 fiir alle Segmente angeboten
(vgl. Szulc 1969; Tertel 1971; Dofmzak 1988; Frey 1995; Stock/Hirschfeld 1996; Kawanzn
1997; Sikorski2006), ohne ihre spezifischen Quantitat-Relevangafumenhange zu berick-
sichtigen. Implizit und intuitiv kann jedoch beireafeder Deutschlehrer auf Laute verweisen,
die dem polnischen Lerner besonders schwer falghauch auf solche, die weniger oder gar
keine Schwierigkeiten bereiten (vgl. Morcinieg/fota 2005:23). Explizit hat Ortmann
(1978:62) in seiner Bearbeitungernschwierigkeiten in der deutschen Ausspratleeeits in
den 70er Jahren Laute ermittelt, mit denen DaF-remit unterschiedlichen Ausgangsspra-
chen Ausspracheprobleme haben. Auch polnische Rafek stoRen Ortmann nach auf ge-
wisse schwierige Laut® im Deutschen. Infolge einer Umfrage, die unter Bedr-Lehrern
durchgefihrt wurde, sowie aufgrund der sich daexgebenden statistischen Berechnungen
wurden den deutschen Vokalen, die fur die polnisdberner problematisch erscheinen, pro-
zentuale Werte wie in der Tabelle 5-1 zugeordneis Aieser Aufstellung geht klar hervor,
dass den polnischen Schiilern relativ grof3e Sclhglieiten grundsatzlich diejenigen Vokale
bereiten, die dem Polnischen fremd sind, obwohhdaonerhalb dieser Gruppe der Schwie-

rigkeitsgrad zwischen 71,4% beit:], [€:] und 100% bei q:], [e:] oder [z:] schwankt.
Die fur die polnischen DaF-Lerner einfachsten Veksind Ortmann nacha], [¢], [e] und
[1], zu den schwierigsten zahlen dageger],[[e:], [€] und [z:]. Relativ schwer fallen den

Polen daruber hinaug/{ und [v] oder [u:], was im Grunde genommen jeder erfahrene

Deutschlehrer auch bestatigen kann.

23 Da die Autoren der Lehrwerke sowie FachlehrwetkePhonetik keine Anweisungen zu der Intensitat und
Volumen der Ausspracheilibungen zu den einzelnen &plawkten angeben, ist anzunehmen, dass es den Leh-
rern Uberlassen bleibt, wie intensiv die einzelpkanetischen Komponenten getibt werden sollten.dlhe Eer
erfahrenen DaF-Lehrer dirfte es wohl kein Problem.den jiingeren Lehrern kénnte man jedoch diesirb
wesentlich erleichtern, wenn man sie auf solchevggbunkte verweisen wirde.

234 Ende der 60er Jahre begannen K. Braun und W. hadn unter der Mitwirkung von G. Hoffmann-Kadar
Arbeiten an Fragebogen, die zwecks Festlegungudspaacheschwierigen Laute von Deutschlehrernausic
Landern ausgefiillt wurden. Die Umfrage lieR3 typeséehler der Deutschlerner mit etwa 60 verschietlénes-
gangssprachen erfassen. Die befragten Lehrerrsalltefolgende Frage antworten: ,Ist Laut X einryoblem
/ kein Lernproblem?* (Ortmann 1976:V). Solch einedioe Fragestellung lie3 eindeutige Antworten gewim
die nach statistischer Auswertung in konkrete Zadrigebnisse in % zusammengestellt wurden.
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Pos. Vokale in Computerumschrift _ Vokale _ Schwie_rigkeitsgrad
nach Ortmann in API-Umschrift in [%]
1 11/ it 85,7
2 N/ 1 42,9
3 Y1/ y: 85,7
4 Y] Y 85,7
5 IEL/ e: 100,0
6 IE/ € 14,3
7 [E2/ e! 71,4
8 1Q1/ a: 100,0
9 1Q/ ® 100,0
10 ol ] 42,9
11 IOR/ e 71,4
12 IA/ a 14,3
13 {Al/ a: 71,4
14 10/ )
15 101/ o: 100,0
16 U/ U
17 U1/ u: 85,7

Berucksichtigt man zugleich die oben vorgestelfttistischen Ergebnisse von Kohler (siehe
Tabelle 5-1) fur die ,schwierigen“ Vokale von Ortrmg so kann man ersehen, dass sie relativ
selten in deutschen Texten auftreten. Das lassiviggerum vermuten, dass auch diesmal die
Pareto-Regel erfullt wird, denn die 7 schwierigst#akale, fur die Ortmann einen Schwierig-

keitsgrad von Uber 85% festgestellt hat, weisea @asamtfrequenz von nur 14,64% auf:

Tabelle 5-3, Vorkommenshéaufigkeiten der schwierigekale von Ortmann

Vokal it/ ly:/ /y/ le:/ [a:/ /ce/ /o:/
VH in %

3,49 1,24 1,33 3,18 0,66 0,37 4,37
nach Kohler

Nun ware aber interessant zu wissen, was leideDenanns Untersuchung nicht ergriindet
wurde, wie die von ihm ausgesonderten Vokale prini gesehen an einer Gesamtfehler-
zahl beteiligt sind und dadurch die Aussprachetjtabeeinflussen. Daher soll ermittelt wer-

den, in wieweit die Aussprachefehler einer Disprapaoalitat unterliegen und wie man ein
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eventuelles Missverhéltnis zwischen dem Fehlerseider Frequenz fur die Effizienzsteige-
rung in der Ausspracheschulung und somit fir dieb¥sserung der Aussprachequalitat nut-
zen konnte. All diese Uberlegungen lassen uns idiypothese formulieren, dass es gewisse
Ausspracheschwerpunkte (vokalische Phoneme) gibt,

1) die fur die Erscheinung des fremden Akzents bessnstark verantwortlich sind und
deswegen mehr Arbeitsaufwand seitens der Lerndangen, da sie haufiger falsch
ausgesprochen werden,

2) und die zugleich einer deutlichen Frequenzdisptopaalitat unterliegen, d.h. viel
seltener vorkommen als diejenigen Sprachlautewdi@ger Ausspracheprobleme be-
reiten.

Es wird also vermutet, dass die meisten Aussprablefvon der Frequenz her an einem rela-
tiv engen Lehrstoff begangen werden. Zu diesem Ewaod mit Hilfe des oben erwdhnten
Pareto-Prinzips eine Untersuchung angestellt, diés¢hluss dartber geben sollte, welche
Vokale des Deutschen - statistisch gesehen — aifigbé&n fehlerhaft realisiert werden und
durch welche Vorkommenshaufigkeit sie gekennzeichimel.

Die Daten aus der Tabelle 5-3 lassen vermuten, diasdussprachequalitdt der polnischen
DaF-Lerner eben unter den von Ortmann ausgesondsctevierigen Vokalen leiden wird

und die Pareto-Regel in diesem Fall folgenderwaiszusehen hat:

Sonstige Vokale

85,36% 2

Schwierige Vokale
VH — 14,64% |::> ?

Vorkommenshaufigkeit Aussprachefehler
Abb. 5-4, Anteil der schwierigen Vokale an Ausgrefehlern

Gemal} der aufgestellten Hypothese misste nun eltmviééden, wie der tatsachliche prozen-
tuale Anteil dieser Vokale an der Summe der dumnipche Lerner begangenen Fehler be-
tragt, was im Folgenden am erstellten Korpus vamzé&satzen sowie an einem statistisch
reprasentativen Text vorgenommen wird.

Weild man beispielsweise, dass eine Gruppe von hamter seltener vorkommt, jedoch
zugleich einen hoheren Anteil an der globalen Fehleme hat, so misste diesen Lauten eine

besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Einegekenrten Fall werden wir dann
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haben, wenn Laute zwar relativ haufig auftreterer amnen relativ niedrigen Fehleranteil auf-

weisen. Solchen Lauten dirfte dann wiederum werdgérgeschenkt werden.

5.5 Untersuchungskorpus und die Untersuchungsperaen

Weil unsere Untersuchung in zwei Etappen verlie§tind auch unser Untersuchungskorpus
aus zwei verschiedenen Datensatzen, die fur zwschedene Untersuchungszwecke analy-
siert wurden. Im ersten Fall handelte es sich unkd&fitextlose Einzelsatze (siehe Kapitel
5.6), die unter dem Gesichtspunkt der Anwesenhieit deutschen Vollvokale erstellt wur-
den. Eine durchschnittliche AuftretensfrequenzdmtP5, wobei die Vorkommenshaufigkeit
der einzelnen Phoneme zwischen 13 und 31 schwaidttder Analyse war es, die in den
vorgelesenen Satzen auftretenden Vokale unter desick@spunkt des Schwierigkeitsgrades
auszuwerten. Die festgestellten Ausspracheabwegdmuan den einzelnen Vokalen wurden
folglich ihren statistischen Vorkommensfrequenzegenubergestellt, um einen Quotienten
zwischen Fehler und Frequenz zu erfassen. Die worggnnen Schwierigkeitsquotienten der
Vokale werden dann mit den Ergebnissen von Ortmaanglichen und folglich im zweiten
Teil der Untersuchung eingesetzt.

Im zweiten Untersuchungsteil wurden die ProbandeimbVorlesen eines reprasentativen
deutschen Textes aufgenommen und die Aufnahmenenuwtdnn einer Qualitdtsanalyse un-
terzogen. Der Text unter dem TitdRguchen - ein ernstes Problem unserer Gesellschaft
(siehe Anhang) besteht aus 120 Wortern und enltgpinec Wesentlichen den statistischen
Ergebnissen von Kohler (1995:222), so dass er rugauf seine Lautstatistik als ein Durch-
schnittstext des Deutschen angesehen werden kastme (Fabelle 5-9). Diesmal wurden
jedoch die Ausspracheabweichungen der globalereFithme im ganzen Text zwecks Ver-
messung der Aussprachequalitat gegenibergestellt.

Als Untersuchungspersonen galten die Studenterd.déshrgangs der Fachrichtung Deutsch
der Koniner Fachhochschule, die in der Regel gleiabh dem Abitur das Germanistikstu-
dium aufnahmen. Vereinzelt waren es Studenteneidien Aufenthalt in Deutschland hinter
sich hatten. Meistens waren es aber ehemalige &ctiéit Allgemeinbildenden Oberschulen,
wo Deutsch als 1. oder 2. Fremdsprache untertigbitd. Ein Bild eines durchschnittlichen
Probanden bezulglich ihrer phonetischen BewusdtbBisich aus einer Umfrage ableiten, die
unter den Studenten zum Anfang des Phonetikkursiesilser 5 Jahren durchgefihrt wird.
Der Fragebogen (siehe Anhang) enthielt sowohl effals auch geschlossene Fragen, die
anonym beantwortet wurden und ein Wissen zum Thaossprache erfassen liel3en. Fast
alle Probanden (96%) betonten die Bedeutung dengilschen Kompetenz, gestehen aber

zugleich, in ihrer Schulzeit keine Aussprachelibangemacht zu haben (88%). Es ist auch
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nicht verwunderlich, dass sie auf keine oder geradet die wichtigsten Schwerpunkte der
deutschen Aussprache verweisen konnten (76%) uhdlih Fernsehen und Abhdren von
Kassetten als mdgliche Hilfsmittel sowie TechnikénAussprachetibungen nannten (85%).
Sie bekannten sich zu einer niedrigen phonetis&oenpetenz und sahen als erforderlich an,
an ihrer Aussprache arbeiten zu missen (93%).

Die Aufnahmen der vorgelesenen Einzelsatze undeTestolgten jeweils nach einer einmali-
gen Leseprobe mit Hilfe eines PC-Rechners mit eiegtarnen Mikrophon und einer Spezi-
alsoftware (PRAAT 4.3.19). Die Analyse wurde vonmd@utor der vorliegenden Abhand-
lung vorgenommen, der seit Uber 10 Jahren als Létwrdorrektive Phonetik an der Koniner
Fachhochschule tétig ist. Jede Aufnahme eines lemzeétudenten dauerte nicht langer als 5

Minuten.

5.6 Aussprachefehler und risikoniedrige / risikohbe Vokale

Wie oben erwéahnt, wurden die Probanden beim Varmlese in der Tabelle 5-4 funfzig kon-

textlosen Einzelsatze aufgenommen, um die Fehlsgtfenz-Quotienten fur die einzelnen
Vokale zu erfassen. Analog zu Ortmann wird nun wehg fur jeden einzelnen Vokal seinen
entsprechenden Schwierigkeitsgrad zu fixieren. érelmhsierte die Verfahrensweise von Ort-
mann nicht auf der Fehleranalyse, sondern auf aunbjektiven Meinung der zur Umfrage

eingeladenen Deutschlehrer. Ortmann (1978:62) aatats sieben DaF-Lehrer, einfach auf
Vokale zu tippen, mit denen bestimmte Ausspracheiscigkeiten der Deutsch lernenden
Polen zusammenhéangen. Der Schwierigkeitsgrad firethzelnen Vokale wurde also als
Quotient der Verweisungssumme eines gegebenen ¥nlader Zahl der Gutachter ermittelt.
FUr unsere Zwecke scheint jedoch die Ausrechnurgy Fhlerquotienten adéaquater und

zugleich ausreichend zu sein.

Tabelle 5-4: Analysestoff fur die Festlegung denlEeFrequenz-Quotienten

Der Kunstler hatte viel Glick.

Atomstrom mdge ein Problem sein.

Die Antrage sind noch zu erwagen.

Diese sympathischen Kerle zahlen zu besten Rednern
Viele Worter kénnen irrefihrend sein.

Der Zoliner schopft alle Mdglichkeiten aus.
Der Schiler zégerte mit den Lernibungen.
Warum stdren Sie den grof3en Léwen?

Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit.
Die Madchen horen den Gesang der Vdgel.
Ein guter Magen kann alles vertragen.

Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen.

© 0O N O OB~ W NP

N
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13 Ddrfte der Junge nun Bicher lesen?

14 Gottingen liegt doch ndérdlich von hier.

15 Die Rickkehr des Konigs endete mit einer Niederlage
16 [Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig?

17 Fast wére es passiert.

18 Frag ihn sofort, worin er so gut war?

19 Guter Rat kommt Gber Nacht.

20 Hofliche Worte vermdgen viel und kosten doch wenig.
21 lch stehe immer sehr friih auf.

22 Konntest du bitte die Tir unten 6ffnen?

23 Kleine Brider sind oft gré3er.

24 Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.

25 Mdochten Sie uns bitte sagen, was Sie nun vorhaben?
26 Miucken sind die Holle.

27 Nahme Petra alles wortlich?

28 Glucklicherweise kdnnen die Typen nichts dafir.

29 Mduller war in Rom geboren.

30 Vor mehreren Monaten wurde schon Uber das Probésprgchen.
31 Was Liebe tut, ist alles gut.

32 Fuhr Herr Schréder zur Kur?

33 Wer lligt, der betriigt.

34 Eine Erklarung ware erwinscht.

35 Willst du Jirgen das Buch geben?

36 Die Padagogen danken Ihnen fur Ihre Mihe.

37 Wir kommen morgen oder am Montag.

38 Sie mussen noch mehr tben.

39 Wo wohnt dieser bése Mensch?

40 Woher wusste der Jager das?

41 Wirden Sie mir helfen?

42 Peter kdme gern nach Kéln.

43 Das war ein merkwirdiger Typ.

44 Umsonst ist der Tod.

45 Der Esel hat lieber Stroh denn Gold.

46 Es ware hochst ungewdhnlich.

47 Kaufst du jetzt ein Stlick Kase?

48 Driben sind grof3e Stadte.

49 Je gréRer die Horner, je schéner der Ochs.

50 Frosche und Stérche sind Feinde.

Die Vorkommenshaufigkeit der zu analysierenden Woka den obigen Einzelsatzen stellt
die Tabelle 5-5 dar. In der letzten Zeile wurdemngis die Summen errechnet. Die Vorkom-
menshaufigkeiten werden keineswegs der Lautstatisti Kohler entsprechen, denn die Ein-
zelsatze wurden nicht unter dem Gesichtspunkt td¢issschen Vertretbarkeit, sondern unter

dem Gesichtspunkt einer relativ hohen Prasenz alealischen Phoneme zusammengestellt.
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Tabelle 5-5: Vorkommenshaufigkeit der Vokale in éémezelnen Satzen

25

24

17

29

13

w

17

15

v
2

16

ey

17

a:

17

82

16

18

36

30

i

31

Satz

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
Summe
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Die Auswertung der Aufnahmen erfolgte durch mehigesl Abhéren und Eintragung des
jeweiligen fehlerhaft realisierten Vokals, der désrm nicht entspracf®, in eine Tabelle fiir
jeden einzelnen Studenten separat (siehe Anhamg)Sinme aller Ergebnisse (Aussprache-
fehler) stellt die Tabelle 5-6 dar, in der die Ausshefehlerzahlen an den einzelnen Vokalen

aufgelistet sind:
Tabelle 5-6: Fehlerstatistik

Student | L | I |e e ||| |®|Yy:|Y|w]|uU 1|l o|a| a
1 0| 7 1/3| 0|6 |3 |14|/14|29|11| 4| 0|26]| 01| 4]0
2 0| 7 |3|0|7 |4 |17|16|15|/22]|]1]|01|28|] 1| 7]O0
3 0| 4 |31]0|5 |4 |18|/13|14| 4| 4| 0129|017 4]0
4 0| 33|16 |3 |18|/16|15|/ 8| 2|01]29] 01| 4]0
5 0| 4|33|]0|8 |6 |16|17|19]|14| 5| 0|28]01] 9]0
6 0| 433|087 |18|17|17|15| 6 | 0 |29]| 2 |12]| 0O
7 0| 6 |31]1 |9 |7 |17|16|14]|12| 6| 2 |29] 2 |10]| 0
8 0| 432|011 |5|18|17|15|10| 7| 0 |27] 0 |11 O
9 0| 5|28/ 0|8 |7 |20|12|13|] 7 |10 1|28] 01| 710
10 0| 51|29/ 0|9 |2 |17|16|17]|11| 5|0 |28|] 3|51
11 0|5 (34| 0 |11|2 |18|/15|/13| 9| 6| 0|28|] 01| 5] 0
12 1|6 3|0 |11]|10|18 |17 |17 |13 ]10]| 0 [29| 0 |12 1
13 0|9 |3|]0|13|5 |18|16|17|10| 7| 0 |29] 01| 8| 0
14 0| 5331 |12| 3 |18|15|15|17| 4| 0 |29] 1 |11 ] 1
15 1|3 |3 |0 |11|1|17|17|15| 8 | 8 | 0 |28| 1 |10]| 0
16 0| 3|31 |11|5|16|16|16|10|10| 0 |28| 0 |10]| O
17 0| 1|24 0 |11|3 |18|15|12| 5| 6| 2 |28|] 3| 4] 1
18 0| 3|26/ 0|9 |2 |9 |12|/8|3|6|0|25/01]6]1]0
19 0| 6 |3 0|10|6 |17|13|16| 9| 6| 0|29] 0110 0
20 0|5 |37]0|12|5 |15|15|17|11| 4| 0 |29]|] 0| 7 | O

Summe

aller 2 | 95 |641| 4 |188| 90 |337|305|304|198|117| 5 [563| 13 |156| 4

Fehler

Insgesamt wurden im Falle aller 20 Studenten 30@@sprachefehler begangen, was durch-
schnittlich 151 Fehler pro Studenten ausmacht. Auld der obigen Fehlerstatistik l&sst sich
ein Fehlermittelwert fur einen durchschnittlichetud&nten pro Vokal errechnen, indem die

Fehlersummen durch 20 dividiert werden:

Tabelle 5-7: Fehlermittelwert (Durchnittswert ali&tudenten)

Vokal |1 |je|e|le|d|loa|@® |y Y|w|lu|o|o]|a|a
\,>A\/I(t=3tret|- 01 (475|321|02 |94 |45 |16,9(153|15,2| 99 |585|0,25|28,2|0,65| 7,8 | 0,2

Die berechneten Fehlermittelwerte zeigen eine Haisproportionalitat unter den einzelnen

Vokalen. Wahrend ein Proband an dem Voka] flurchschnittlich 30,4 Aussprachefehler

235 Es wird dabei von der im Kapitel 4 genannten Feleinition ausgegangen. Entspricht das phonetiSilde
eines Vokals der Norm, so wird die Aussprache di&&ekals als korrekt bewertet. Jedes Lautbild,gigen die
Norm verst6R3t, soll automatisch als fehlerhaft @aegen werden.
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begangen hat, so wurden bej Jediglich 0,1 und bei¢] oder fa] je 0,2 Ausspracheabwei-

chungen registriert. Es ist auch ein Nachweis daféss die Laute mit dem hdchsten Fehler-
mittelwert den polnischen DaF-Lernern die grof3tens#pracheschwierigkeiten bereiten.
Dividiert man nun den Fehlermittelwert durch die rkammensfrequenz der Vokale, so
bekommt man den Fehlerquotienten, der zugleichemeFehlerrisiko und Schwierigkeits-

grad zu betrachten ist.

Tabelle 5-8: Berechnung eines SchwierigkeitsgrgBeklerrisiko)

Vokal it I e | e |e ||| @ |y | Y |w]|uUu|o| o |a]|a

Fehler-

mittelwert
Vorkomm-
ensfre- 31 |30 |36 | 18|16 |8 |17 | 17| 16 | 15 | 17 | 13 | 29 | 17 | 24 | 25
quenz

Schwierig-
?E'etﬁgf‘d 0% | 16% | 89% | 1% |59% | 5% |99% | 90% | 95% | 66% | 34% | 296 | 97% | 4% |33% | 1%
risiko)

Schwierig-
ﬁ‘;‘éﬁgrad In %: 100 71,4 100 100 85,7 85,7 100
Ortmann

01| 44|304| 0,2 |905| 43| 16 |145|145|9,35| 5,8 |0,25|26,8| 0,6 |7,45| 0,2

Die so ermittelten Daten bestatigen in einem hoBeade die Ergebnisse von Ortmann, ob-
wohl die Zahlenwerte nicht ganz Ubereinstimmen. \&leer bereits erwahnt wurde, hat
Ortmann jedoch eine andere Methode flr die Ermmi¢flseiner schwierigen Vokale ange-
nommen. Unser Versuch unterscheidet sich von demQmmann, da wir durch die Errech-
nung des Fehlerquotienten eine Fehlerwahrschekditkind zugleich ein Fehlerrisiko ermit-
teln, mit dem die artikulatorische Realisierung deutschen Vokale durch polnische DaF-
Lerner behaftet ist. Als einen Risikogrenzwert nehmvir 50% an und sind der Meinung,
dass alle Vokale, deren Schwierigkeitsgrad unté §6gt, eher als einfach umisikoniedrig
(RNV) einzustufen sind. Als relativ schwierige Vid&karweisen sich dagegen all diejenigen
Vokale, deren Fehlerrisiko 50% ubersteigt. Somhdgen zu der Gruppe deisikohohen
Vokale (RHV) folgende Lauteg[:], [2:], [ce], [¥], [y¥:], [€:] und [o:]. Sie stellen fur pol-

nische DaF-Lerner, da sie enorme Ausspracheprobbemeten, eine grol3e Herausforderung
dar und verlangen deswegen auch eine besondereeftdamkeit in der Ausspracheschu-

lung.
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5.7 Analyse der Aussprachequalitat mit Hilfe des Ra&to-Prinzips

Die Analyse der Aussprachequalitat wird anhandederittelten RHV im vorgelesenen Text
durchgefuhrt. Der Text unter dem Titel ,Rauchernn-ernstes Problem unserer Gesellschaft®
besteht aus 120 Wdrtern und entspricht wesentkehddrch Kohler (1995:222) festgelegten
Lautstatistik, so dass er als ein reprasentatiext @es Deutschen angesehen werden kann
(siehe Tabelle 5-9, Spalte 4) und somit fur unséareersuchung der Aussprachequalitat ver-
wendet werden kann. Die Tabelle 5-9 stellt die \fleka nach ihrer Vorkommenshaufigkeit

geordnet - in dem zu analysierenden Text dar.

Tabelle 5-9: Vokalstatistik des Textes ,Rauchem-eenstes Problem unserer Gesellschaft*

. Aussprachefehler bei dem Studenten: Summe Anteil an

pos. | pipt, | e et T T T T T T T o | e | S
Fehlerzahl

1 2 3 4 5|6 |7 | 8|9 |10|11|12]|13 | 14 15 16
1 <} 38| 2222%| 3| 1| 2| 2| 3| 2| 1| 2| 1| 2 19 5,38%
2 19| 11,11%| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 1| 2 19 5,38%
3 a: 18| 10,53%| 2| 0| 3| 2| 2| 1| 2| 2| 1| 1 16 4,53%
4 i: 17 994% | 1| 1| 2| 1| 2| 2| 2| 2| 1| 1 15 4,25%
5 e 16 9,36% | 15| 11| 15| 10| 10| 9| 10| 14| 13| 14 121 | 34,28%
6 a 14 819%| 0| 0| 1| 0| 0| 1| Of Of 2| O 4 1,13%
7 (§) 12 702%| 0| 1| 0| 1| 0| O] O Of O| O 2 0,57%
8 € 10 585%| 0| O 0| O] O O] Of Of 1| O 1 0,28%
9 o: 7 409%| 6| 5| 6| 6| 5| 6| 6| 7| 6| 7 60| 17,00%
10 0 7 4,09%| 0| 0| Of Of O| O O| O] O O 0 0,00%
11 [N 3 1,75%| 3| 3| 3| 3| 2| 3| 2| 2| 3| 2 26 7,37%
12 u: 3 1,75%| 1| 2| 2| 2| 1] 1| 1| 1| 1| 1 13 3,68%
13 o5 2 1,17% | 2| 2| 2| 2| 1| 2| 2| 1| 1| 1 16 4,53%
14 y: 2 117% | 2| 2| 2| 2| 1| 2| 1| 2| 2| 1 17 4,82%
15 e 2 117%| 2| 2| 2| 2| 1| 2| 1| 1| 1| 2 16 4,53%
16 Y 1 058%| 1| 1| 1| 1| O 1| 1| 1| 0| 1 8 2,27%
Summe 171 100% | 40| 33| 43| 36| 30| 34|31|37|34| 35 353 100,00%

Die Spalten 3 und 4 zeigen, dass die Laatfg [1], [a: ] in dem gewahlten Text am hau-
figsten und ¥ :], [e:] und [Y] dagegen am seltensten erscheinen. Die Spaltenbglggen,

welche und wie viele Aussprachefehler jedem gepniffrobanden unterlaufen sind. Hori-
zontal gesehen bekommen wir dagegen ein Bild, wmiggegebener Vokal von den einzelnen
Studenten ausgesprochen wurde und wie viele Fetdgesamt an diesem Vokal begangen

wurden. In der Spalte 15 wurden die Fehler vomaBéudenten, die aufgenommen wurden,
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Zu einer Summe addiert. Spalte 16 stellt dageganAaéeil der an einem Vokal begangenen
Fehler zu der totalen Summe der Fehler dar. Alté/sind in % ausgedrtckt. Einem durch-
schnittlichen Studenten sind bei den 171 Vokalemae35,3 Fehler unterlaufen. Das beste
Resultat erzielt S5, der mit 30 Fehlern eine Fefulete von ca. 18% erreicht. Der Student S3
erreicht hingegen das schwachste Ergebnis — Felogrgon ca. 25%. Fur weitere Untersu-
chungszwecke trennen wir die Ergebnisse der imt&bbi7 ermittelten RHV und RNV von-

einander, um folglich beide Gruppen bezuglich inferkommenshaufigkeiten und der Feh-

lerzahl zu vergleichen.

Tabelle 5-10: RHV und ihr Fehleranteil

_ Aussprachefehler bei dem Studenten: Summe | Anteil an

pos | it | Freagere | el e | S
112|838 |4|5|6][7]|8|09 |10 Fehler | o7

1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 |11 |12 |13 | 14 15 16
1 e: 16 9,36% | 15| 11| 15| 10| 10| 9| 10| 14| 13| 14 121 | 34,28%
2 7 409%| 6| 5| 6| 6| 5| 6| 6| 7| 6| 7 60| 17,00%
3 [N 3 1,75% | 3| 3| 3| 3| 2| 3| 2| 2| 3| 2 26 7,.37%
4 2 117% | 2| 2| 2| 2| 1| 2| 2| 1| 1| 1 16 4,53%
5 yi 2 117%| 2| 2| 2| 2| 1| 2| 1| 2 2| 1 17 4,82%
6 €! 2 117%| 2| 2| 2| 2| 1| 2| 1| 1| 1| 2 16 4,53%
7 Y 1 0,58% | 1| 1| 1| 1 0| 1| 1| 1| 0] 1 8 2,27%
Summe 33| 19,30%| 31| 26| 31| 26| 20| 25| 23| 28| 26 | 28 264 | 74,79%
Tabelle 5-11: RNV und ihr Fehleranteil

. Aussprachefehler bei dem Studenten: Summe Anteil an

O PO . O O IO O -
Fehlerzahl

1 2 3 4 5|6 |7 | 8|9 |10|11|12]|13 | 14 15 16
1 < 38| 2222%| 3| 1| 2| 2| 3| 2| 1| 2| 1| 2 19 5,38%
2 I 19| 11,11%| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 2| 1| 2 19 5,38%
3 a: 18| 10,53%| 2| O 3| 2| 2| 1| 2| 2| 1| 1 16 4,53%
4 1 17 994% | 1| 1| 2| 1| 2| 2| 2| 2| 1] 1 15 4,25%
5 a 14 8,19%| 0| 0| 1| Of O 1| O O] 2] O 4 1,13%
6 U 12 702%| 0| 1| 0| 1| 0| O] Of Of O| O 2 0,57%
7 € 10 585%| 0| O O O] O O] Of Of 1| O 0,28%
8 0 7 4,09%| 0| 0| O Of O O O| O] O O 0 0,00%
9 u 3 1,75% | 1| 2| 2| 2| 1| 1| 1| 1| 1| 1 13 3,68%
Summe 138 81%| 9| 7|12|10j10| 9| 8| 9| 8| 7 89| 25,21%
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Konzentrieren wir uns nun ausschlie3lich auf diewei obigen Tabellen errechneten Sum-
men der RHV und der RNV, so erhalten wir die Zahlerte, die uns eine Untersuchung an
der Aussprachequalitat mit Hilfe der Pareto-Regstellen lasst.

Die erfassten Untersuchungsergebnisse dokumentigredie Vorkommenshaufigkeiten der

ausgesonderten RHV und RNV im Untersuchungstewtefje Spalte 4) und (2.) den prozen-
tualen Anteil der RHV- und RNV-Aussprachefehlerdan Gesamtsumme der Fehler (jeweils
Spalte 16). Die Anwendung des Pareto-Prinzips ldsstdes Weiteren das Verhaltnis der
Vorkommenshaufigkeiten der RHV und und RNV zu ihrAnteil an der gesamten Fehler-

summe aufzeigen und folglich auch entsprechendiiSss ziehen. Um die Ergebnisse deut-
lich zu veranschaulichen wird zuerst die Vorkomnménsigkeit der RHV mit der Frequenz

der RNV verglichen und analog dazu wird der Felmimider beiden Gruppen gepruft.

5.7.1 Vorkommenshaufigkeiten der RHV und RNV
Die Summe der in Spalte 4 (Tabelle 5-10) aufgewiesd-requenzen der RH¥{], [2:],
[e], [ Y], [y: ], [e:]und o: ] ergibt einen Anteil am Text von 19,30%, wahrend die

restlichen Vokale, die laut unserer Analyse fur Bestimmung von Fehlerrisiko als RNV
etikettiert wurden, ca. 80,70% (Tabelle 5-11) deiftetensfrequenz entfallen, was ein fol-

gendes Diagramm veranschaulicht:

Frequenzanteil am Text

0% 1 80,70%
80% -

70% ~
60%
50%
40% -

30% -
? 19,30%
20% -

0% -

RHYV RNV

Abb. 5-5: Vorkommenshaufigkeit der RNV und RHV

Der Textanteil der RHV und der RNV ist auffallenaterschiedlich und zwar zugunsten der
letzteren Gruppe. Die risikohohen vokalischen Phen&ommen viel seltener als die risiko-

niedrigen Vokale vor. Wie oben dargestellt, zaldarden RHV 7 und zu den RNV 9 vokali-
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sche Phoneme. Im Falle einer Normalverteilung nelidstses Verhéltnis also 7/9 betragen,
was prozentual gesehen eine Textfrequenz von eé3w&% fur die RHV und 56,25% fur die
RNV ausmachen wirde, wenn man eine statistischielwkerteilung erwarten kénnte. Wider
Erwartung ist das Verhaltnis jedoch relativ unauwsggen und lasst eine Behauptung impli-
zieren, dass die Aussprachequalitatsprobleme mit 8toff verbunden sind, der - wie in der

These angenommen — viel seltener vorkommt, alsrdasssich denken kénnte.

5.7.2 Fehlerquotienten der RHV und RNV

In Spalte 16 der Tabellen 5-10 und 5-11 wird jésveer Fehlerquotient der einzelnen Vokale
ausgerechnet. Die Summe der Fehlerquotienten ridi@ohohen Vokale ergibt 74,79% und
auf die restlichen, risikoniedrigen Phoneme ergfal5,21% aller Fehler an Vokalen. Gra-
phisch wurden die Ergebnisse im Saulendiagrammesbdegt (Abb. 5-6). Hatten wir mit 16
gleich schwierigen Vokalen zu tun, so ware zu emvardass auf jeden Vokal 6,25% der Feh-
ler und somit auf die 7 ausgesonderten und alsohsich etikettierten RHV dann insgesamt
43,75% entfallen wirden. Die Untersuchungsergebnimdegen jedoch wiederum ein sehr
unausgewogenes Verhaltnis, diesmal zugunsten sikohlibhen Vokale. Dies bedeutet wie-

derum eine Bestatigung der angenommenen Thesed@aB#V [e:], [e:], [ce ], [ Y], [¥:

], [e:] und [o: ] einen viel hoheren Anteil an Fehlern aufweiskEndee RNV. Wahrend hier

ein Fehleranteil von etwa 43,75% den Erwartungdspeachen wirde, ist er tatsachlich fast

doppelt so hoch und betragt 74,79%, was eine enbDisproportionalitat bedeutet.

Fehlerquotient

80% -
70% ~
60%
50%

A0% - 74,79%
30% -

20%
10% -
(027

25,21%

RHYV RNV

Abb. 5-6: Fehleranteil der RNV und RHV
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5.7.3 Zusammenstellung der Analyseergebnisse
Stellt man nun die im Kapitel 5.7.2 erfassten Ergede fir die analysierten RHV und RNV
entgegen, so bekommt man Disproportionalitateniinédes Pareto-Prinzips:

RHV 19,3% |:> 74,79
RNV
80,70 |::> 25,21
Vorkommensaufigkeit Aussprachequalit

Abb. 5-7: Einfluss der RHV und RNV auf die Ausagnequalitat

Nach Auf- und Abrundung bekommen wir also fur dig\Rein Verhéltnis von 19/75 und fir
die RNV 81/25, das beinahe der tblichen Form deetBd&regel entspricht und eine klassi-
sche Pareto-Disproportionalitaten aufweist. Die vois alsrisikohochbezeichneten Vokale

[e:], [#:], [ce]l, [ Y], [y:], [e:] und [0:] haben einen verhaltnismé&Rig hohen Anteil (ca.

75%) an der Gesamtsumme von Fehlern bei einer izhgtelativ geringen Auftretensfre-
guenz, die lediglich ca. 19% betragt. So lasstdieses 19/75-Verhaltnis heuristisch konsta-
tieren, dass eine relativ selten vorkommende GrwygpeVokalen fur die meisten Ausspra-
chefehler verantwortlich und somit fir die Ausspegualitdt auschlaggebend ist, wodurch
die im Kapitel 5.4 aufgestellte Hypothese bewieserden ist.

Eine sachliche Interpretation der ermittelten Ergefe sowie richtige Schlussfolgerungen
durften namlich unserer Ansicht nach zu einer Efézsteigerung sowie enormen Fortschrit-
ten in der Ausspracheschulung beitragen, indem siwmin erster Linie auf die Schwerpunk-
te und die mit ihnen zusammenhéangenden Problemeektnert, was im folgenden Fazit

kurz skizziert wird.

5.8 Fazit

Nach der obigen Untersuchung scheint die AntwolrideaiFrage, in wieweit die Anwendung
des Pareto-Prinzips die Aussprachequalitdt beaisdio kann, recht plausibel zu sein. Das
obige Verfahren lasst uns namlich deutlich fedestelan welchen Stellen Korrekturen not-
wendig sind, um die unerwiinschten Wirkungen zu eglen und die Aussprachequalitat der

Studenten effizient zu fordern. Die Ergebnisse isgretberwaltigend zu sein. Wenn man nur
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das aufRerst ungunstige Fehler-Frequenz-Verhéalamssprechend wendet, kann mit relativ
wenig Aufwand an richtiger Stelle (RHV) ein wesetter Fortschritt in der Aussprachequali-
tat erzielt werden. Konzentzrieren wir uns bei désungen an Vokalen besonders auf die
ausgesonderten RHV und trainieren wir die DaF-Lethgch eine entsprechende Intensitat
und Quantum so, dass sie diese schwierigen Phofedtezfrei realisieren kdnnen, so pro-
grammieren wir mit solcher Strategie einen weitgele® Erfolg. Unterlaufen den Lernern

bei der Aussprache der RH\& ], [@:], [ce ], [ Y], [y: ], [e:]und [o: ] keine Fehler mehr,

so reduziert sich die Gesamtsumme der Ausspradeef@enerhalb der Vokale sofort um ca.
75%. Im Gegenteil wird eine intensive Arbeit an d@NV, die eine Vorkommenshaufigkeit
von etwa 81% aufweisen, eine Verbesserung und Rerdng der Gesamtzahl von Fehlern
nur um etwa 25% mit sich bringen. Bei einem riesigaifwand sind in diesem Fall kaum
Fortschritte feststellbar und daher kénnen wir &lbem angesichts der begrenzten Stunden-
zahl den RNV zugunsten der RHV weniger Aufmerksatméehenken, umso mehr dass in
einer effizienten Ausspracheschulung auch Prient&@jesetzt werden mussten. Dementspre-
chend sollten die Phonetikkurse so gestaltet werdass die Komponenten, die fur den Ein-
druck eines fremden Akzents schwerwiegend sindleim VVordergrund gestellt werden. Des
Weiteren wére zu erwarten, dass sowohl in den rakgeen DaF-Lehrwerken als auch den
Fachlehrwerken fur die Ausspracheschulung ein loksen Wert auf die RHV gelegt wird,
um den Lernern einen effizienten Erwerb der pheokén Kompetenzen zu ermdglichen.

Da unter anderen die im Unterricht eingesetzterrekerialien eine bedeutenden Einfluss
auf die Lernfortschritte der DaF-Lerner ausuben;dee im Folgenden einige populéare und
auf dem Markt prasente Lehrwerke unter dem Gesiahtd der phonetischen Ubungen, ihrer
Gestaltung und der von uns ausgesonderten RHV,ualey dem Gesichtspunkt der Forde-
rung der Aussprachequalitat analysiert. Eine ayjgafnlyse wird auch fur die Fachlehrwerke

fur korrektive Phonetik vorgenommen.
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6. LEHRWERKANALYSE UNTER DEM GESICHTSPUNKT
DER ERMITTELTEN SCHWERPUNKTE DER AUSSPRACHESCHULUNG

6.1 Lehrwerkbegriff und Status der Aussprachelibungn

Traditionell verstand man unter einem LehrbuchBamch, das ,Kenntnisse, Fahigkeiten,
Fertigkeiten Uberwiegend unter Zuhilfenahme vonhf)Bexten und Abbildungen, ver-
bunden mit Aufgaben und Ubungen fiir die Lernengennitteln soll“ (Henrici/Riemer
1996:399). Pfeiffer (2001:163f) spricht in diesemsZmmenhang eher tUber Lehrwerke
und zahlt in seiner Klassifizierung der glottoditisghen Materialien zu den Lehrwerken
nicht nur traditionell gedruckte Bucher, sonderchaaudiovisuelle Materialien, die er
des Weiteren in Hardware und Softw&feeinteilt. AnschlieBend unterscheidet er zwi-
schen den sog. integrierten und nicht integriérfeviaterialien, wobei er auf die ersteren
hinweist als diejenigen, die im Lehrprozess eintetseerden sollten. Als integrierte Ma-
terialien sind laut Pfeiffer 1. Lehrbiicher, 2. Ugshuch, 3. Lehrerhandbuch, 4. auditive
Medien (Kassetten), 5. Visuelle Medien (Folien Tiageslichtprojektor) anzusehergl.
Pfeiffer 2001:164) Dementsprechend kann ein Lehrwerk als ,Konglomgoam unter-
schiedlichen Produkten (...), das insgesamt als eankWinter einem Titel zur Vermitt-
lung einer Fremdsprache publiziert wird* (NodarBb8l5), aufgefasst werden.

Nach wie vor spielen jedoch traditionelle, schiafie Materialien eine wichtige Rolle im
Fremdsprachenunterricht und sind wohl auch ausAdsspracheschulung nicht wegzu-
denken, denn immer braucht ,der Schiler und dendrme Erwachsene, der mundliche
und schriftiche Sprache stets korreliert, (...) dgschriebenen Text, um Laute und
Buchstaben der Zielsprache in Einklang zu brind@néling 1996:57).

Im Zeitalter der offenen Grenzen und eines gemeaiesaEuropas, in dem Beherrschung
mindestens einer Fremdsprache zur Pflicht und zuwsb#dungsstandard geworden ist,
nimmt die Produktion verschiedener Lehrbicher, mateleren auch fur DaF-Unterricht
enorm zu. Wahrend in dem Zeitraum von 1980 bis 18@iglich ein Drittel der Lehrwer-
ke phonetische Ubungen angeboten hat (Miischfeld 2004:84), hat sich der Status der
Phonetik in den spaten 90er Jahren und nach 208éniieh verbessert, was folgendermal3en

belegt wird:

. n den letzten 15 Jahren hat sich auf dem Gebietadgewandten Phonetik in diesem Bereich viel getan:
Es gibt neue Untersuchungen zum Aussprachestandard;ntwicklung von Hoér- und Aussprachefertigkeijte
es gibt neue methodische Ansétze, es entstandeantsigthen kontrastive Untersuchungen und Fehligsera

238 | aut Pfeiffer (2001:163) sind als Hardware alloeterlichen Geréte, die eine Vermittlung des Ledffes
ermoglichen, und als Software samtliche Informagiciger zu betrachten.
237\/gl. Pfeiffer (2001:164) spricht hier von ,matdyi@integrowane* und ,materialy niezintegrowane*
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zu zahlreichen Ausgangssprachen, es gibt neueessente Materialien, die Phonetik in Lehrwerkendieh
generell verbessert" (Hirschfeld 2007:1).

Auch Funk?®® (2007:41) weist auf eine Wiederentdeckung der Bfilorhin. Nach Mebus
(1998:74) fehlt jedoch immer noch ein klarer unadeutiger Standpunkt zum Thema
Ausspracheschulung in den Lehrwerken und somitrscteidet sie drei Modelle der Aus-
sprachedarbietung in den DaF-Lehrwerken: ModeNlithts,Model 2:Vorkurs der Ausspra-
cheund letzten Endes ModellAussprache hdppchenweise

Dass einem Lehrwerk eine grol3e Bedeutung im Lergsbeigemessen wird, ist langst
ersichtlich. Nach einem Lehrbuch richten sich némloft die Lehrer, wenn sie ihren
Unterricht gestalten oder planen. Die Lehrwerkeilvesen schlie3lich die allgemeinen
Richtlinien fur die didaktischen Prozesse und gekemit auch als Wegweiser fur die
Ausspracheschulung.

6.2 Gegenstand der Lehrwerkanalyse

Die vorliegende Lehrwerkanalyse wird angestellt, dismdie Frage beantworten zu kon-
nen, inwieweit die analysierten Lehrwerke einentidgi zur Férderung der Aussprache-
qualitat der zukinftigen Germanistikstudenten sdwolder Anfangsphase, also in der
Grundschule, als auch auf weiteren Lernetappen ialsGymnasium oder Oberschule
leisten. Unter dem gleichen Gesichtspunkt solletilelr hinaus auch die Fachlehrwerke
fur Phonetik gepruft werden, mit denen die Studeimeder Regel im ersten Studienjahr
des Germanistikstudiums in Kontakt kommen. So narsslieser Stelle zwischen den
gangigen und allgemeinen Lehrwerken fir DeutschFedendsprache und Fachlehrwer-
ken differenziert werden, die ausschlief3lich diesgpracheschulung zum Gegenstand
haben und den fortgeschrittenen Lernern zugedaut s

Wie bereits erwahnt, steht uns heutzutage eindgebrgiswahl an Materialien fur die
Ausspracheschulung zur Verfigung: von kurzen dasriehder Aussprache oberflachlich
behandelnden Broschiren uber umfangreiche Lehrbimhesinem Reichtum an auser-
wahlten Ubungen bis hin zu kompletten Phonetikkurseit Videokassetten oder
Sprachmaterial auf CDs. Wie bekannt sollen Lehrbiidr den Deutschunterricht auf
Anfangerniveau auf besondere Art und Weise den \Weftdie Aussprachefertigkeit
legen. Stattdessen wird das Ausspracheproblemiesém Niveau leider von den Leh-
rern nicht selten ausgeklammert, obwohl eben diadgsphase fur die Aneignung einer
korrekten Aussprache und vor allem Entwicklung tiger artikulatorischer Angewohn-

heiten von grof3er Bedeutung isgl Sikorski 2004:42)So wére daher zu erwarten, dass

238 Qualitatsmerkmale von Lehrwerken priifen — einfeerensvorschlag” in Babylonia 3/04
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die Lehrbuchautoren - eine gewisse Abneigung umdWelerstand seitens der Lehrer
voraussehend — in ihren Werken ein komplettes Uspnogramm zur Ausspracheschu-
lung bereitstellen, das sowohl Lehrer als auch EBcldum phonetischen Training ermu-
tigen soll und bei der Erzielung einer erwiinschAessprachequalitat helfen kbénnte. An-
derseits ist aber langst bekanntags die Qualitdt des Lehrwerkes und die Qualiést d
Lehr-/Lernprozesses keine automatische Korrelaigweisen* (Funk 2004:1).

Zum Ziel der Lehrwerkanalyse soll also eine Prufwegden, die aufzeigen soll, ob und
inwieweit die im 5. Kapitel dieser Abhandlung enaliten Ergebnisse eine Widerspiege-
lung in den Lehrmaterialien finden. Laut den Termdamder letzten Jahre dirfte namlich
erwartet werden, dass in jedem Lehrwerk auf diesprechelibungen zum suprasegmen-
talen Bereich, die eine mehr oder weniger storusgsfKommunikation ermdglichen
sollen ggl. Hirschfeld 2004:32)Ubungen zur Aussprache von Konsonanten und Vokale
folgen, die in erster Linie fUr die AusspracheaqudlVVerantwortung tragen. Im Besonde-
ren soll auch gepruft werden, in welchem Verhélthiess Aussprachetibungen zu RHV,
mit denen - wie im Kapitel 5 nachgewiesen wurdeéwae75% der Fehler im Vokalbe-
reich zusammenhangen, zu Ubungen an allen Ubrigdsal®n stehen. Fur die Erzielung
einr hohen Aussprachequalitat sollen ndmlich dié&/Ri¢l intensiver geltbt werden.

6.3 Allgemeine DaF-Lehrwerke und ihre Analyse

Die Wahl der Lehrwerke, die im Folgenden einer Amalunterzogen werden, ist aufgrund
einer Umfrage, die unter den Studenten der FadanghDeutsch an der Koniner Fachhoch-
schule durchgefuhrt wurde, sowie aufgrund der Gestmr des Autors mit mehreren Deutsch-
lehrern erfolgt. Analysiert werden also Lehrweréles in den letzten 5 Jahren im Deutschun-
terricht meist eingesetzt werden und zugleich irelgut auf dem Markt verbreitet sind. Dazu
zahlen folgende Lehrwerke: ,der, die, das”, ,akés™, ,direkt”.

6.3.1 Kriterien fur die Lehrwerkanalyse

Die Wahl eines Lehrwerkes erfolgte in der Vergarggtnicht immer infolge einer sach-

lichen und tieferen Analyse oder Uberlegung. Auksgdebend waren oft dagegen sol-
che Kriterien wie Prasenz auf dem Markt, Erfahramgeinem Vorgangerlehrwerk, Ge-

wohnheit oder gar der Preis. So wurden seit Mige @er Jahre Versuche angestellt,
dem Lehrer mit einem Kriterienkatalog als Unteratiaig bei der Wahl von Lehrmateria-

lien zu dienen. Neuner (1979:5ff.) hat einen Raststellt, der einen Ansatzpunkt zur
Lehrwerkanalyse und -kritik und dadurch auch zurhWWeines Lehrbuches darstellen

sollte. Seine Analyse umfasste drei Ebenen: ,EbkEnallgemeine fachibergreifende
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Faktoren, Ebene 2: allgemeine fachbezogene FaktordrEbene 3: spezielle fachbezo-
gene Faktoren“ (Neuner 1979:14). Leider sind us&nen Kriterien, die den obigen
Ebenen zugeordnet sind, keine Bezugspunkte aufgbische Komponente zu finden.
Gefragt wird lediglich nur nach einer Aussprachehim Anhang des zu analysierenden
Lehrbuches.

Engel hat dagegen mit seinen Mitarbeitern das ,Mamer Gutachten“ 1 und 2 (Engel
1977/19793*° veroffentlicht, indem er eine Liste mit didaktischund linguistischen Kri-
terien fur die Beurteilung von DaF-Lehrwerken disteat. Fiur Engel hatte ein Lehrwerk
zwei Grundsatze zu erfullen: (1) es soll ein Konzagwickelt werden, das auch uner-
fahrene Lehrkréafte ihre Moglichkeiten erkennen tiassd ihnen im Lehrprozess Unter-
stltzung bietet sowie (2) einen aktuellen StandWesenschaft vor allem der Fremd-
sprachendidaktikvgl. Chudak 2007:16Merucksichtigt. Die Einteilung seines Kriterien-
systems in didaktische Kriterien, linguistische t&ien und Kriterien der Themenwahl
soll eine universelle und allseitige Bewertung aealysierten Lehrblcher gewéhrleisten.
Die einzelnen Kriterien von Engel, die insgesamKhéegorien erfragen, scheinen auch
heute nicht an der Aktualitdt verloren zu habentedrden linguistischen Kriterien

erscheinen auch Fragen nach Phonetik:

.8.1. Segmentale Phonik

8.1.1. Wird zwischen Phon und Phonem unterschieden?
8.1.2. Darstellung der Phoneme

8.1.3. Phonetische Beschreibung und Norm

8.1.4. Silbenstruktur (im Vergleich mit morpholagfier Struktur)
8.2. Prosodik

8.2.1. Wortakzente

8.2.2. Satz- bzw. AuRerungsakzent, Intonation

8.2.3. Beziehungen zwischen prosodischen und meypitaktischen Eigenschaften
8.3. Verhaltnis von Phonik und Orthographie“

(Engel 1977:10-19)

Diese ziemlich detailliert auf den Grund gehendeitekien lassen die phonetischen
Komponenten der Lehrwerke bestimmt grindlich anatgs und kdnnen jedem Lehrer
als einer Art Wegweiser fur eine bewusste Wahl elien

Nach Eggers (1978:159f.) sollten nicht nur didadtes und linguistische, sondern auch
noch deutschlandkundliche Aspekte eines Lehrweeksidt werden. Seine Kriterienliste

enthélt Fragen, die insgesamt in acht Gruppen #itgsind. Innerhalb der Gruppe 4 —
Medienverbund — werden unter Punkt 4 Fragen naciAdespracheschulung gestellt. So

soll eine Lehrwerkanalyse unter dem Gesichtspuakt,ld6r- und Lauterkennungstbun-

239 Engel, U. / Krumm, H-J. / Wierlacher, A. / Ortmaii-D: Mannheimer Gutachten zu ausgewahlten Lehr-
werken Deutsch als Fremdsprache Band 2. Heidelksmps 1979
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gen, Aussprachetbungen, Horverstandnisibungen“efSg$978:159f.) vorgenommen
werden.

Auch Heyd (1990:267) schlagt eine Checkliste figr Aluswahl und Aufbereitung eigener
Materialien vor, in der man aber unter den vorgegeh Kriterien keine Hinweise auf
die Prifung der Lehrwerke hinsichtlich der Ausspeschulung findet. Empfohlen wer-
den jedoch auf Basis der Ubungstypologie, Cheeklisind eigener Erfahrung zusatzli-
che Ubungsmaterialien, die dem Fremdsprachenlefeler neue Moglichkeiten auch fur
den Ausspracheunterricht 6ffnergll Heyd 1991:269)

Dieling/Hirschfeld (2004:83) erstellen Kriterienrfdie Auswahl und Analyse von Mate-
rialien fur die Ausspracheschulung, die einerssiisationsabhangig sind und anderseits
den Erwartungen der Benutzer entsprechen solltementsprechend werden folgende

Fragen gestellt:

a) ,Sind Materialien lehrwerkintegriert oder sefara

b) Werden die Ausgangssprachen einbezogen odéassiaterial ausgangssprachenneutral?

c) Werden Lernstufe (Anfanger, Fortgeschrittenell wernalter (Kinder, Jugendliche, Erwachsene) be-

ricksichtigt oder sind Inhalt und Methoden undiéfeziert?

d) Ist das Material mediengestitzt (Kassette, Videmmputer) oder gibt es nur schriftliche Vorlagém-

beitsblatter, Buch)?

e) sind fachliche und didaktische Hinweise fur dehrer vorhanden (z.B. Lehrerhandbuch) oder nicht?

f) Wird die Zielsprachenphonetik systematisch eftibgt und behandelt oder sind einzelne Schwerpunkte

ausgewahit?

g) Sind Ubungen zur Intonation (Rhythmus, GliedgruAkzentuierung, Melodie) enthalten oder gibt es

nur Ubungen zu den (zu einzelnen) Lauten?

h) ist das Vorgehen im Schilermaterial kognitiv digrt (Erklarungen, Abbildungen, Regeln, Termini)

oder wird auf Imitation gesetzt?

i) Werden die Laut-Buchstaben-Beziehungen systestiatiargestellt?

j) Wird die internationale Transkription (API) veewdet oder nicht?

k) Gibt's es Hoértraining (kontrollierbare Horibumjender werden Héraufgaben ohne Kontrollmdglichkei-

ten gestellt?

[) Sind die Ubungsaufgaben kreativ-produktiv (zdBirch die Verbindung mit Grammatik- und Lexik-

Ubungen) oder beschranken sie sich auf Héren umtidpmechen?

m) Sind die Ubungen kommunikativ angelegt (situathematisch Verwendung von Alltagslexik) oder
handelt es sich vorwiegend um Einzelwérter oderogptische Konstruktionen* (Zungenbrecher, Non-
sens)?

n) Werden phonetische (regionale, situative, enmati®) Varianten einbezogen oder findet sich in den
Horbeispielen ausschliel3lich ein ,neutraler* Spssitl?

0) Werden landeskundliche und interkulturelle Getsipunkte (im sprachlichen Material der Ubungen
bzw. in auBBersprachlichen Verhaltensweisen) eindpea®* (Hirschfeld 2004:83)

Die obigen Fragen lassen ein analysiertes Lehraesifelsohne sehr ausfiuhrlich und
vielseitig beurteilen. Wirde man diese Fragen (@wsten Teil des Fragesatzes) mit ,ja“
beantworten, misste es heif3en, dass man mit eieémverk zu tun hat, in dem die pho-
netische Komponente beinahe auf eine ideale ArtWede angeboten wird. Nun wirde

sich aber die Frage erheben, ob es Lehrwerke mithgangreich entwickelter phoneti-
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scher Komponente Uberhaupt gibt. Falls nicht, daére so ein Ideal von den Lehrwerk-
autoren anzustreben.

Schmidt (1996:400f.) stellt in seiner Ubersicht hireerkanalyse“ vier Komponenten
einer Lehrwerkanalyse vor: (1) Beschreibung vonrisehnken, (2) ihre Analyse, (3) ihre
Kritik und (4) Erprobung im Unterricht. Da wir ayeswahlte Lehrblcher nur gezielt auf
bestimmte Schwerpunkte prifen wollen, wird es sichnserem Falle in erster Linie um
Analyse und Kritik handeln, innerhalb deren diegaygahlten Lehrwerke unter dem Ge-
sichtspunkt der unter Kapitel 5 ermittelten phaswten Schwerpunkte, d.h. untersucht
werden. Eine Beschreibung erfolgt nur in einem dmgrenzten Umfang und wird sich
lediglich auf den Bereich der Ausspracheschulungeineiligen Lehrbuch beziehen, was
auch der Gegenstand der vorliegenden Analyse s#irDée Erprobung wirde den Cha-
rakter und Rahmen der vorliegenden Abhandlung giamen

Da im Folgenden die ausgewé&hlten Lehrblcher in @emud die Brauchbarkeit fur die
Ausspracheschulung analysiert werden sollten, finde es flr ratsam, eigene Kriterien

fur die Analyse der phonetischen Komponente voitziagen:

1. Sind Ausspracheibungen im Lehrwerk enthalten?
Sind die Aussprachelubungen im Lehrwerk durch Taratuhen begleitet?
Bekommt der Lehrer von den Lehrwerkautoren einest$tifitzung und Fachbera-
tung zur Ausspracheschulung?

4. st die Aussprachekomponente in Bezug auf die RanchZiel didaktisch fundiert?

Sind die Aussprachelibungen auf andere Komponentergtwa Hor-, Grammatik-

oder Wortschatztibungen usw. abgestimmt?

Wie ist der Stellenwert der Aussprachekomponenteahrwerk?

Wird in dem Lehrwerk die suprasegmentale Komponbatendelt?

Wird die segmentale Komponente ausschoépfend datgebo

© 0 N O

In welchem Verhaltnis stehen in den Ausspracheiéuiniie Ubungen zu den RHV

zu Ubungen an allen sonstigen Vokalen?

In Bezug auf die obigen Kriterien werden nun detdnnte und oft im Deutschunterricht
eingesetzte Lehrwerke analysiert, die in den latd@hren besonders gern ausgewahlt

wurden.
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6.3.2  Analyse des Lehrwerks ,der, die, das”

Zu den popularsten Lehrwerken fir die Anfangershdfielt mit Sicherheit die Serie ,der,
die, das” von Wydawnictwo Szkolne PWN aus dem J&B@8. Die Autorinnen, M. Ko-
zubska, E. Krawczyk und L. Zagito erstellten einen graphisch attraktiven undhiel
anerkannten Deutschkurs, der aus vier HandbucBrammatikheft und Lehrerheft be-
steht. Laut den Autorinnéff lasst die Arbeit mit ,der, die, das“ alle erforliglen Fer-
tigkeiten entwickeln wie Horverstehen, Leseverstebiad Schreiben. Grammatik- und
Ausspracheubungen sollten dafiir sorgen, dass aesé deiden Komponenten nicht be-
nachteiligt werden.

Nun soll detailliert eben auf die Aussprachekompbaesingegangen werden. Im Teil 1
der Serie werden jeweils unter dem Buchstaben ydzé& Aussprachelbungen geliefert,
die fast ausschlief3lich auf die Laut-Buchstabenid@amgen im Bereich des Konsonan-
tismus beschrankt bleiben. So wird dem Lerner vieethi wie ein ,s* vor Vokalen oder

intervokalisch, einx] und [¢] oder einfach eine Verbindung von zwei Buchstajmi

ausgesprochen werden. Die prasentierten Ubungemekdlediglich als eine Andeutung

der auftretenden Ausspracheprobleme angesehen weatden die Armut des Ubungs-

materials lasst viel zu wunschen Ubrig. Es sei ddass die Autorinnen nur einen Impuls
geben und die Wahl sowie Gestaltung der phonetistHaungen einfach dem Lehrer

Uberlassen wollen. Das fragmentarische Ausspraategial kann wegen seiner Armut

kaum irgendwelche akzeptablen didaktischen Kritegeftllen. Der Bezug der vorhan-

denen Ubungen auf andere Fertigkeiten scheint misimal zu sein. Methodisch gese-

hen, stellt das Aussprachematerial keinen durchidachussprachekurs dar, die Ubun-
gen bestehen jeweils aus einzelnen isolierten Worted Satzen, die kaum einen breite-
ren Kontext kennen. Es ist daher schwer zu erdddtie worauf die Ubungsbeispiele

verweisen konnten. Die Tonaufnahmen zu den Auskpidmingen sind sehr bescheiden
und die Lehrer finden im Lehrerheft keine Unteratiiy oder Hinweise, wie sie mit

ihren Schulern effizient an deren Aussprache aghdibnnten.

Aus dem Obigen geht klar hervor, dass die Aussgrachder, die, das“ nur ganz am

Rande behandelt wird und fur die Autorinnen in Tat keine relevante sprachliche Fer-
tigkeit darstellt. Der Stellenwert der Phonetik eich in diesem Lehrwerk also sehr nied-
rig zu sein, obwohl die Autorinnen in der Einfuhguetwas Anderes deklarieren. In ,der,

die, das“, Teil 1, fehlen ganz und gar Ubungen ms@dischen Merkmalen und deu-

240ygl. ,der, die, das* (2003:3)
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tschen Vokalen, was umso mehr wundern kann, dass$altsetzungen, Teil 2 und 3
auch gar keine phonetischen Fertigkeiten mehr ekein lassen.

Es kann in dem analysierten Lehrwerk keine Redeingegndeinem Verhéltnis der RHV
zu den Ubrigen deutschen Vokalen sein, denn dienghuzur Aussprache der Vokale in
dem Lehrwerk ,der, die, das” sind praktisch nichthanden. Somit bleibt das Problem
der Aussprachequalitdt von den Buchautorinnen iniméSder im Kapitel 5 durchgefuhr-

ten Untersuchung ganz und gar ausgeklammert untleteern tberlassen.

6.3.3  Analyse des Lehrwerks ,alles klar”

Das Lehrwerk ,alles klar” der Autorinnen Krystynaiewska, Urszula Tworek und Zo-
fia Wasik, herausgegeben durch WSIP im Jahre 2003, ristefi Unterricht in den Ober-
schulen auf dem Niveau B1 bestimmt. Die Ziele, ltehand methodische Voraussetzun-
gen stimmen den Autorinnen nach mit der Programnajage des Européischen Portfo-
lios fur Deutsch (Luniewska/TworekAsik, 2003:8) Uberein. Der komplette Kurs, aus
zwei Handbiichern, Ubungsbuch, zwei CDs und einehndrbeft bestehend, soll ermoég-
lichen, ein Wissen und Fahigkeiten zu vermittele,adkn polnischen Lerner frei kommu-
nizieren lassen. (Luniewska/Tworekdgik 2003:8). In der Einfuhrung ist die Rede von
den grundséatzlichen Sprachkomponenten wie GrammatlkkWortschatz, des Weiteren
von den Lerntechniken und Tests, es werden jedagheHlei Aussprachetbungen
erwahnt.

Die analysierten Lehrbicher ,alles klar® 2a und3h, und b sind in Kapitel eingeteilt,
deren Inhaltsverzeichnis bereits eine ausfuhrliohierstoffboeschreibung enthalt. So kon-
nen wir von vornherein erfahren, welche Themen zBd grammatische Schwerpunkte
behandelt werden. Auch an dieser Stelle werderek@usspracheibungen genannt. Im
Kapitel 1 finden wir eine kurze Ubung, lediglichsavier Satzen und einem Tipp beste-
hend, und zwar zur fallenden Intonation, die miteeiAufnahme auf der CD 4 zusam-
mengekoppelt ist. Konsequenterweise wiirde maniaiséapitel 2 und 3 Ubungen zu
weiteren Intonationsarten erwarten, die jedoch tnfolgen. Stattdessen stof3en wir auf
eine kurze Kontrastiibung zum langen gespannterhigasenen [0:], die ebenfalls auf
das Sprachmaterial auf der CD verweist. Der vorbnt&i Vokal wird dem langen, ge-

spannten, geschlossenen [u:] und dem kurzen, offamgespanntern] gegenuberge-

stellt. Eine aus funf Beispielsatzen bestehendenglaur steigenden Intonation finden
wir dagegen im Kapitel 3. Das 4. Kapitel bietet rWentrastibungen zum langen, ge-

spannten, geschlossenen][und zum kurzen, ungespannten, offenen][ Im Kapitel 5
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und 6 werden weitere Kontrastiibungen gt und [v] sowie zum vokalisiertere] vor-

gestellt. Die Prinzipien fur die Reihenfolge desudgsstoffes sowie Materialwahl blei-

ben unerklart und eigentlich auch unverstandlioh.Tleil 1b werden weitere Ubungen

prasentiert. So finden wir im 8. Kapitel auf Seit@ eine Kontrastibung zu [i:] ung],

im 12. Kapitel werden auf Seite 34 sieben WoérterBeispiele zum langen geschlosse-

nen [e:] genannt: lesen, sehen, gehen, reden,-w@afach zum Vorlesen oder Wiederho-
len. Auf Seite 40 werden Beispielwdrter als einentfastibung zumg] und [x] préasen-

tiert. Schliel3lich finden die Lerner im Kapitel algemeine Informationen zur Ausspra-
che von langen und kurzen Vokalen und eine HorubDig Schiler sollen ankreuzen,
was sie gerade gehort haben - einen langen odeerkiokal (nicht alle Vokale werden
bertcksichtigt — es fehlen z.B. U-, 6- Laute). B&zllenwert der phonetischen Kompo-
nente in ,alles klar ist zwar wesentlich hoher mis,der, die, das”, da regelmé&fig ver-
schiedene Aussprachetibungen angeboten werderinabgralb des Lehrwerks wird der
Ausspracheschulung in Vergleich zur Grammatik un&knismaiig wenig Platz und
Zeit geschenkt. Unverstandlich bleibt die Reihegdotler Ubungen. Der Kurs beginnt,
wie bereits erwahnt, mit Intonationsiibungen, dargein Ubungen zu einigen Vokalen,
danach kommen gewahlte Konsonanten, dann wiedeal¥ald im Teil 2b wird uner-
wartet eine kurze Ubung zum Wortakzent der Kompoaitgeboten. Ganz erstaunlich
kann die nachste Ubung und zwar zu den Konsondfjtend [v] vorkommen. Warum
gerade in Kapitel 10 des Teils b diese Ubung ptis#wird, da auch inhaltlich keine
Zusammenhange mit dem bearbeiteten Text oder genstlUbungsmaterial bestehen,
scheinen nur die Autorinnen zu wissen. Didaktiseketpen stellen die Ausspracheubun-
gen in ,alles klar* die einfachste und zugleich getste Form dar. Fast ausschlie3lich
sind das Kontrastibungen von Minimalpaaren, alsdkf3es Zuhéren oder Aussprache
von einzelnen Wortern, die keinen Satzkontext kenmed kaum einen Bezug auf die
vorher bearbeiteten Texte darstellen. Die in desspuacheschulung eingebundenen
Horubungen sind lediglich aufs entsprechende Arderueines gehorten Wortes be-
schrankt. Leider kann auch in diesem Lehrwerk k&8ede von einer systematischen und
didaktisch fundierten Ausspracheschulung seinddel erner fehlerfrei kommunizieren
lieRe, geschweige denn eine erwiinschte Ausspraalig@qlerzielen. Man gewinnt den
Eindruck, dass die Ubungen der Reihenfolge nachinrBezug auf Ubungsmaterial
ganz zufallig zusammengestellt worden sind. Die alek so sparlich prasentiert, wie es
nur moglich ist — stellen in den Ubungen keineswaige Abbildung der im Kapitel 5 der

vorliegenden Abhandlung ermittelten Schwerpunkte da
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6.3.4  Analyse des Lehrwerks ,direkt”
.Direkt" ist ein Deutschkurs des Verlags Lektor KJaler sowohl fir den Anfanger- als auch
Fortgeschrittenenunterricht, fir polnische Gymnrgtsia und Oberschiler bestimmt ist und

wie Lektor Klett sich rihmt:

» Podecznik sprawdzony w praktyce, bardzo dobrze ocematnakcie dotychczasowej pracy zaréwno przez

uczniéw, jak i nauczycieli” (Lektor Kletthttp://www.lektorklett.com.pl/index.php?pid=267

Die auf der Website des Verlages zitierten Meinanged Gutachten der Deutschlehrer las-
sen einen interessierten Lehrer oder Schiler vermes werde ihm ein ausnahmsweise gutes

Lehrwerk angeboten:

~Wreszcie podgcznik nieprzetadowany téeiami, przejrzysty, dobrze zredagowany. Dobre z&dAB| —
swietnie s¢ je wykorzystuje w pracy” (Anna Brala, Warszawa)

(http://www.lektorklett.com.pl/index.php?pid=267

Die Anfanger beginnen ihren Unterricht mit dem Lmigh 1a und die Abiturienten schliel3en
die Arbeit mit dem Teil 3A ab. Als Lehrerhilfe wwedlas Lehrerhandbuch mit Kommentar zu
fast jeder Ubung gedacht. Auf den ersten Blick malen Kurs tatsachlich einen guten und —
was wohl die Schiiler ansprechen kann — dynamisgiredruck, dazu ein modernes und gro-
Res Format, graphisch &ul3erst attraktiv gestatiétyielen Bildern und Fotos versehen. Jedes
Lehrwerk der Serie ,direkt* ist in zwei Teilbereingeteilt: Lektions- und Ubungsteil, in
dem die einzelnen Lektionen um vielseitige Kommatidns- und Wortschatztibungen, Hor-
Ubungen sowie Grammatikaufgaben erganzt werdenebizelnen Lektionen sind im We-
sentlichen auf mundliche Kommunikation ausgerichten findet unter jeder Lektion zahl-
reiche Dialoge, Horibungen und kurze Texte als gumgen zu weiteren Gesprachen.

Nun soll das Lehrwerk ,direkt* einer detailliertémalyse bezuglich der phonetischen Kom-
ponente und Ausspracheschulung unterzogen werdeml' &l 1A liefert unter jeder Lektion
auf einem blau markierten Hintergrund regelmaligessfprachetibungen zum segmentalen
und suprasegmentalen Bereich, die mit den fur pol@ Lerner fremden Laut-Buchstaben-
kombinationen - sowohl auf Konsonantenverbindunignaach dem Polnischen unbekannte

Vokale bezogen - beginnen. So lernen die Schilispieésweise auf Seite 11 und 19 solche
konsonantischen Phoneme und Phonemverbindungelinifp], [ft ] oder [§] und des Wei-
teren einige dem Polnischen fremde vokalische Pherleennen. Der Schwerpunkt liegt aber

im orthographischen Bild der Konsonanten und Vokakso in den Laut-Buchstaben-

beziehungen, und ihre Qualitat wird gar nicht emt&Nach einer genauen Betrachtung muss
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also festgestellt werden, dass es sich eher unBulibstaben 0, ei, & 0 handelt als um die
ihnen entsprechenden Phoneme und Laute. Wenn mlardisi nach einem gleichen Prinzip
vorbereiteten Aussprachetbungen unter weiterenidret ansieht, erhebt sich nun die Fra-
ge, ob man es immer noch mit einer Aussprachescguwder eher mit Orthographietibungen
Zu tun hat. Es gilt auch fur weitere Lektionen whel unter ihnen angebotenen Aussprache-
Ubungen. Daruber hinaus kann man den Eindruck gemindass fur die Lehrbuchautoren
Konsonanten viel wichtiger seien als Vokale. Sekstandlich besteht auch eine Notwen-
digkeit solche Grapheme zu erlautern wie U, 6 é&émn der Stelle wirde sich aber eine gute
Gelegenheit bieten, dass man gleich bei ihrer ¥buwtg die ihnen kurzen und langen Pho-
neme erdrtert. Ansonsten sind die prasentierterngiu als reine Orthographietibungen an-
zusehen. Unter jeder Lektion werden innerhalb #enptischen Komponente jeweils mehre-
re Aussage- und Ergénzungsfragesétze als Beidjiieterminale Satzmelodie genannt, was
auch in weiteren Teilen der Serie 2a und 3a koreddiortgesetzt wird. Grundsatzlich fallt
auf, dass der suprasegmentale Bereich wesentlicliliéeter, methodischer und umfangrei-
cher prasentiert wird als die einzelnen Laute uegbhders Vokale. Wenn bei Vorstellung der
Vokale jegliche Systematik und Prinzipien fehlem,ssheint die Arbeit an der Intonation in
dem Lehrwerk ,direkt” regelmaf3ig und einigermalReonrgnet zu sein, obwohl auch fir diese
Komponente kein sachliches Fachwissen vermitteltl winsgesamt ist der Stellenwert der
Ausspracheschulung in ,direkt* eher belanglos, weman das Volumen der Aussprache-
ubungen mit andern Ubungen vergleicht. Von einentgmalen Rang der phonetischen
Komponente zeugt ebenfalls die Tatsache, dasst skdbd ehrerhandbuch der Serie ,direkt”
keinerlei Hinweise oder Tipps zu Aussprachelbunigen_ehrer enthélt, wie es z.B. fur
Grammatik- oder sonstige Ubungen der Fall ist.dmd_ehrwerk fehlen auch ein Fachkom-
mentar und allgemeine Tipps zur deutschen Ausspraté die Schiler das phonetische Wis-
sen systematisieren sowie ihre Aussprachefertigésiigen lielRen. Es fehlt ebenfalls ein Be-
zug der Ausspracheuibungen auf andere Komponentgeheatewerks, wie z.B. Verbindung
der neu eingefiihrten Worter oder grammatischeniditeformen mit ihrer Aussprache. Von
den prasentierten Ausspracheuibungen lasst sich kagen, dass sie didaktisch oder metho-
disch fundiert sind bis auf die Intonationstibungeie Prasenz der suprasegmentalen Kom-
ponente (Intonationsmuster) in den Lektionen allei Lehrwerkteile entspricht den neusten
Tendenzen der Ausspracheschulung, laut denen dsegischen Eigenschaften ,ein wesent-
liches Darstellungsmittel des Sinnes* (Gdrka 1998@arstellt. Leider folgen den Ubungen
zur Melodiefiihrung keine weiteren Ubungen der ssggaentalen Komponente wie z.B.
diejenigen zum Wort- und Satzakzent oder Rhythromser dem Gesichtspunkt der im Kapi-

tel 5 erzielten Ergebnisse flr die Aussprachesciyulassen sich im Bereich der Vokale kei-
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nerlei Bezlige auf die ermittelten Schwerpunktestefien, zum einen deswegen, weil die
Vokale in dem Lehrwerk ,direkt* den Konsonantenigtgesetzt also in der Rangordnung
wesentlich reduziert worden sind, und zum andenesil, die Ubungen zur Aussprache von
Vokalen keine typischen Aussprachetibungen darstdlle2 segmentale Komponente wird in
dem Lehrwerk ,direkt” in einem hohen Grade der Ogitaphie untergeordnet, so dass die

Schiler beispielsweise im Falle von 6 oder U keil@esen Graphemen entsprechenden Pho-
neme wie ¢e] [2: ] [¥ ] [y:] beherrschen, sondern lediglich ein quasi WissenAussprache
eines gegebenen Buchstabens vermittelt bekommerridikohohen Vokale stehen in diesem

Lehrwerk - &hnlich wie in den zwei obigen Positioren keinem quantitativen Verhaltnis zu

allen anderen Vokalen.

6.4 Fazit
Die oben angestellte Analyse der drei Lehrwerked@&n allgemeinen DaF-Unterricht
kann unter dem Gesichtspunkt der Ausspracheschutahgllarisch folgenderweise

erfasst werden:

Tabelle 6-1: Analyse der allgemeinen DaF-Lehrwerke

Pos. Bewertungskriterien (Ausspracheschulung) Lehrerk
der, die, das alles klar direkt
1. Sind Aussprachelibungen im Lehrwerk enthalten? + + +
2. Sind die Ausspracheiibungen im Lehrwerk durchatifmahmen
begleitet? * * *
3. Bekommt der Lehrer von den Lehrwerkautoren &interstit-

zung und Fachberatung zur Ausspracheschulung?

4. Ist die Aussprachekomponente in Bezug auf dienRend Ziel
didaktisch fundiert?

5. Sind die Ausspracheubungen auf andere Kompongewie etwa

Hor-, Grammatik- oder Wortschatzibungen usw. albhmest?

6. Wie ist der Stellenwert der Aussprachekomponanteehr- o o o
niedrig niedrig niedrig

werk?

7. Wird in dem Lehrwerk die suprasegmentale Komptséehan- y

- - +/-

delt?

8. Wird die segmentale Komponente ausschépfencetbatgn? - - -

9. Kommt die besondere Rolle der risikohohen Vokaleen Aus-

sprachetbungen zum Vorschein?

Aus der Analyse der drei obigen Lehrwerke geht hanklar hervor, dass allein auf-
grund des Lehrstoffes, der in den analysierten [Bdohern enthalten ist, keine ausrei-
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chende Ausspracheschulung durchgefuhrt werden kbades dieser Lehrwerke enthalt
zwar Aussprachelbungen, das Ausspracheproblemjedomth entweder nur oberflach-
lich behandelt oder ganz dem Lehrer Uberlassenaulgr selbst eine Entscheidung tref-
fen soll, ob und in welchem Umfang er sich mit dieBertigkeit befassen will. Nur aber
aussprachebewusste LeRfégehen an das Ausspracheproblem iiberzeugt undligtiind
heran, indem sie zusatzliche Lehrmaterialien heetwen und sie erfolgreich im
Deutschunterricht einsetzen. Zu jedem der obigamiverke stehen flr den Lerner zwar
Tonaufnahmen zur Verfiigung, die Ubungen decken cjedoicht vollstandig alle
Schwerpunkte der deutschen Phonetik ab. Geméaleadestem Tendenzen werden in allen
drei Positionen, obwohl mit unterschiedlicher Irstigit und Umfang, Ubungen zur supra-
segmentalen Phonetik angeboten.

Der Stand der Dinge kann aber nicht wundern, wean bertcksichtigt, dass sich die
Lehrwerkautoren beim Schreiben der Lehrbiicher sabstéandlich nach den Brauchbar-
keitskriterien richten, aufgrund derer Lehrwerkevbget werden. Finden sie unter diesen
Kriterien keine Bezugspunke auf Ausspracheschubdey wird der phonetischen Kom-
ponente kein entsprechend hoher Rang beigemessdrieiben auch die Aussprache-
Ubungen in den Lehrwerken entweder ganz ausgesgartbedeutsam reduziert. In der
freien Marktwirtschaft soll sich ein Lehrwerk gesauwvie jedes andere Buch gut verkau-
fen lassen und dies scheint ein wichtiges Kriteriiiimdie Autoren zu sein. Wird der
Ausspracheschulung von den Didaktiktheoretikern isolsehrwerkrezensenten nicht
mehr Aufmerksamkeit und Beachtung geschenkt, so kman von den Autoren der
Lehrbicher nicht mehr Verstandnis fur die Anforaeyen eines vollstdndigen, didaktisch
fundierten und effektiven Kurses fur Aussprachekaigierwarten.

Angesichts des oben dargestellten Zustands idsesahwer, eine sinnvolle Analyse der
vorgenannten Lehrwerke in Bezug auf die in unsemersuchung ermittelten Schwer-
punkte (RHV) anzustellen, denn das in ihnen erghaltUbungsmaterial ist oft unvoll-
stadndig und unzureichend, unsystematisch und neicteikklaren Regel dargeboten. Sei-
ne Spaérlichkeit lasst den Schluss ziehen, dasdusspracheschulung von den Autoren
der analysierten Lehrwerke immer noch als eine BResatheinung behandelt wird.

Die prasentierten Aussprachelbungen stehen n&nmickeinem Verhaltnis zu den
Ergebnissen und Schwerpunkten, die in der vorlidgerAbhandlung flr polnische Ler-
ner hervorgehoben worden sind. Unseres Erachteresegaunter dem Gesichtspunkt der

zu erzielenden Resultate der AussprachequalitddéeiSchulern viel sinnvoller, aul3er

241 Dieling (1996:18) erdrtert einen personlichen Bimsdes Lehrers: ,von seinem Wissen und Kénnen, von
seinem Talent und seinem Fleif3, von seinem Engagenmel von seiner Persdnlichkeit hangt immer noa$ d
meiste ab. Das gilt auch und besonders fur Phamggkricht”
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den bereits angebotenen Ubungen zur deutscheratignrauch noch einige vollstandige
und professionell vorbereitete Ubungen zu den impitéh5 ausgesonderten RHV zu an-

zubieten.

6.5 Phonetische Analyse der Fachlehrwerke fur Pinetik

Die oben vorgestellten Lehrwerke fur DaF sind figtngsche Schiler oder Studenten be-
stimmt, die Deutsch im Rahmen eines Fremdsprachemiaits in der Schule oder eines
Lektorats im Hochschulstudium lernen. Somit werdgm Ihnen gestellten Anforderungen
anders angesetzt als den Germanistikstudenterkreiadsprache auf allerhéchstem Niveau
beherrschen und in Zukunft selbst DaF-Leherer werli¢dhrend einem durchschnittlichen,
Deutsch sprechenden Polen gewisse Unzulanglicimkaitephonetischen Bereich verziehen
werden kdnnen, so erwartet man von den SprachprofRecht eine wesentlich hohere Aus-
sprachefertigkeit (Sikorski 2002:42). Entsprechdresen Erwartungen mussen nicht nur die
Veranstaltungen zur Ausspracheschulung planmaldtlget, sondern auch die eingesetzten
Materialien ausfuhrlich und prazise ausgewahlt prégbariert werden. Die Fachlehrwerke zur
Ausspracheschulung auf fortgeschrittenem Niveaiillerf eine besondere Rolle, ,sie enthal-
ten nicht nur Texte und Aufgaben, sondern auch Redabellen, Abbildungen, Transkripti-
onen und Aufzeichnungen, die die kognitive Aneignuiiitzen* (Dieling 1996:57), werden
endlich oft durch Tonaufnahmen begleitet. Die Ausraicht von blof3en Nachschlagewer-
ken fur deutsche Aussprache wie z.B. das zwataggem vergriffene aber wohl immer noch
hoch anerkannt&rolRe Worterbuch der deutschen Ausspraate Krech aus dem Jahre 1982
oder dasAussprachewdrterbucbdes DUDEN-Verlags tber Lehrwerke fur theoretiscine
praktische Phonetik wi®eutsche Phonetik fir Auslandeon Rausch/Rausch, nach denen
der Lerner neben einer Reihe von Ubungen auchngi@endigen theoretischen Fakten, die
Zusammenhange und Abhangigkeiten in methodische dutchdachter Weise"
(Rausch/Rausch 2000:11) vermittelt bekommen Baytsche Intonationon E. StockSpre-
cherzieherischeklementarbuctvon Fiukowski bis hin zu typischen Lehrwerken kibrrek-
tive Phonetik fir Auslander wiesim, Sala & Bim. Ubungsbuch zur deutschen Phowetik
Hirschfeld/Reinke, Sprechen, horen, sprecheson Middlemann,Kursbuch Phonetikvon
Frey, Aussprachekurs Deutsaton Kaunzner und viele andere. Von den Lehrwed&mnpol-
nischen Autoren und speziell fir polnische Lernérem zu nenneWymowa niemieckaon
Szulc, Wymowa niemieckaon Tertel,Wymowa niemiecka w nauggyka niemieckiegaon
Dominczak, Podrecznik wymowy niemieckiejon Morciniec/Pgdota, Korrektive Phonetik.
Praxis von Sikorski odelABC der deutschen Phonetion Beza. Da im Rahmen der Aus-

spracheschulung der polnischen Germanistikstudestemohl ein phonetisches Training
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seinen Platz finden als auch theoretisches Wissemittelt und eine praktische Fertigkeit
beherrscht werden sollten, ware zu erwarten, dasBathlehrwerke in diese Prozesse je nach
Bedarf einbezogen werden und dem Lerner als Hittemermdoglichen, das angesetzte Ziel
konsequenterweise zu verfolgen.

Zur Analyse der Fachlehrwerke unter dem Gesichidpder Aussprachequalitat werden drei
Bilcher der deutschen Autoren sowie ebenfalls dediniierke der polnischen Autoren fir
Deutschlernende Polen gewahlt, die heutzutage emf arkt verbreitet und den Studenten

bekannt sind.

6.5.1  Kriterien der Analyse von Fachlehrwerken firPhonetik

Selbstverstandlich gehen die Fachlehrwerke flrdktirre Phonetik, die fur Germanistikstu-
denten bestimmt sind, anders mit dem Gegenstanduspracheschulung um als Lehrwerke
fir den allgemeinen DaF-Unterricht. Der Charaktes dJbungsstoffes weist eine hohere
Komplexitat auf und das Volumen ist durch ein debthoheres Quantum an Uungen ge-
kennzeichnet, da die Ausspracheschulung fir fostdegtene DaF-Lerner einem professio-
nellen Training gleichzustezen ist. Somit werdends¥ Analyse der Fachlehrwerke in der
Regel Kriterien eingesetzt, die sie viel eingehendgersuchen lassen. Fir unsere Zwecke

erweisen sich als geeignet folgende Gesichtspunkte:

1. Theoretischer Einstieg Wird im Lehrbuch theoretisches Wissen wie etwazsjk
der deutschen Suprasegmentalia sowie Beschreibemgrtkulation der Laute und
Assimilationen vermittelt? Werden Ausspracheregelgegeben und die phonetische
Umschrift eingesetzt?

2. Vollstandigkeit. Werden durch die Ubungen im Lehrwerk alle Schweke sowohl
des suprasegmentalen als auch segmentalen Beabigbdeckt?

3. Reihenfolge Wie ist die Reihenfolge des dargebotenen Ubuntmmss? Werden
die neusten Richtlinien fur die Ausspracheschulbegicksichtigt?

4. Medienunterstitzung. Wird im Phonetikkurs das schriftiche Material darTon-
aufnahmen unterstutzt?

5. Didaktische Fundierung Wie Sind die Aussprachetbungen didaktisch angleg
Verwendet der Autor eine Ubungstypologie? SindAlissprachetibungen mit ande-
ren Fertigkeiten verbunden wie z.B. mit dem vemstelen Horen oder freien Spre-

chen?
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6. Phonostilistische Ebenen und EntwicklungstendenzerSind innerhalb der Aus-
spracheschulung auch phonostilistische Ebenen, éfimmder Umgangssprache und
Entwicklungstendenzen der Standardaussprache lsechtgt?

7. Risikohohe Vokale Wird in den Ubungen die besondere Rolle der Ri¢gemiiber
allen anderen Vokalen deutlich gezeigt.

Folglich werden unter den obigen Gesichtspunketn alisgewahlten polnischen und
deutschen Fachlehrwerke fur korrektive Phonetikyasnert.

6.5.2 ,Wymowa w nauce ¢zyka niemieckiego” von H. Domiczak

In seinem Aussprachekurgymowa w naucezyka niemieckiegoaus dem Jahre 1993 stellt
Dominczak als Hauptaufgabe seiner Arbeit die praktigédleerrschung der deutschen tber-
regionalen Aussprachevariante durch die polnisttezner sowie Erganzung einer Licke an
Ubungsmaterial dar, das in den allgemeinen Lehmreddt fehlt. (Domiczak 1993:7) Sein
Aussprachekurs ist in vier Hauptteile gegliedert\isep, 2. Problemy przeciwdziataniacht
dom wymowy, 3. Cg¢ praktyczna, 4. Baza praktycznego ksztatcerhaigkowe] strony
jezyka obcego.

In der Einfuhrung (Teil 1) betont der Autor die Rober gesprochenen Sprache, erlautert die
geltenden Aussprachenormen und eine Notwendigkasttheoretische Wissen mit der Praxis
Zu integrieren.

Im Teil Il werden Grinde und Notwendigkeit einemkischen Aussprachebeherrschung,
intuitive Prognose und analytische FeststellungAlessprachefehler, Unterschiede und ge-
meinsame Eigenschaften der phonetischen Systeneatieischen und des Deutschen disku-
tiert, worauf allgemeine Richtlinien fir Prasergatund Einfiihrung von Ubungsmaterial so-
wie eine Ubungstypologie und beispielhafte Ubundelgen. Teil Il enthalt praktische
Ubungen, zuerst Vokale, dann Konsonanten und fitdie Ubungen zum Wortakzent und
Melodiefiihrung. (keine Ubungen zum Satzakzent uhytfinus). Unter Teil IV findet man
eine Basis zur praktischen Schulung auf der Laukeleener Fremdsprache (baza praktyczne-
go ksztatcenia dvigkowej strony ¢zyka obcego). So macht der Autor auf die Hygiene de
Sprechorgane aufmerksam, betont die Notwendigkedr eSchileraktivitdt im Lernprozess,
stellt traditionelle und moderne didaktische Mittek, die in der Ausspracheschulung einge-
setzt werden, und erdrtert die Schulungsbedingurigdem auf Integration der Aussprache-
tbungen mit anderen Fertigkeiten hingewiesen videt. Abschlussteil beinhaltet ein Worter-
buch, Erlauterung der verwendeten Diakritika, eliaelle mit Transkriptionszeichen sowie

einige Hinweise, wie die Tonaufnahmen begleitemgesetzt werden sollten.
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Vollstandigkeit. Dominczak serviert Ubungen zu allen Vokalvarianten,ididem heutigen

Deutsch vorkommen, indem sowohl kurze ungespannte gespannte als auch lange ge-
spannte Vokale sowie alle drei Diphthonge bearbeitzden. Unter den Ubungen zum deu-
tschen Konsonantismus finden die Lerner beinahekemplettes Programm zu allen Ver-
schluss- und Engelauten, Nasalen und Liquidengfefg@doch Ubungen zu Konsonantenver-
bindungen und Assimilationen, die ja eine relevaiitenetische Erscheinung im Deutschen
sind. Um so mehr kann es wundern, dass die im $alan vorkommenden Assimilationen

bedeutende Interferenzfehler bei den polnischeniBakiern bewirken. So hért man oft bei

den unbewussten Schilern [vo: vogu]\], was sofort einen Auslander erkennen lasst.
Auch die zu einer Elision fuhrende Reduzierung pajndie fur die deutsche Aussprache von

grof3er Bedeutung ist, verdient eine separate BeaghDer suprasegmentalen Komponente
wird im Vergleich zu den vorerwdhnten Vokalen undnKonanten verhaltnismafiig weniger
Aufmerksamkeit geschenkt. Im Kapitel 4 des lll. I$everden zwar ausfuhrlich Prinzipien
der deutschen Wortakzentuierung dargeboten, indienm&glichen Betonungsvarianten also
Beispiele und Ubungen zu deutschen Grundwortej®ildungen und Fremdwortern préa-
sentiert werden, fehlen dagegen ganz und gar Ulunge Satzakzent. Analog dazu finden
die Lerner bei Donticzak Ubungsmaterial zur deutschen Melodiefiihrumgruahnt bleibt
dagegen die Rhythmuserscheinung, die ja nicht @éherswerden dirfte.

Theoretischer Einstieg Dominczak vermittelt ein ziemlich breites theoretischéissen zur
deutschen Aussprache. Sehr grindlich argumentiéiir €lie Notwendigkeit der Aussprache-
schulung und detailliert erklart er das Wesen dessfrachefehlers sowie die Prinzipien der
Fehleranalyse. Die Artikulation der einzelnen LalBau und Funktionen des Sprechappara-
tes werden kognitiv, also durch Einsicht, vorgdsteusatzlich um graphische Darstellung
erganzt, was dem Lerner behilflich sein kann. \Wheroerwahnt fehlen dagegen theoretische
wie auch praktische Informationen und Ubungen knalssimilationen im Deutschen, was
tatsachlich verwundern kann. Der Autor verwendearzdie gultige API-Transkription, je-
doch nur in den Kontrastiibungen von Minimalpaahenveiteren Ubungen wird die phoneti-
sche Umschrift nur gelegentlich oder nur im Falbe \einzelnen Lauten eingesetzt. Eine In-
konsequenz ist in der Verwendung der Transkripieithen zu sehen. Obwohl der Autor

drei verschiedene Phonemvarianten von ,r* untensiehaund das Hinterzungen-Reibes]
als haufigste Variante vorgibt, verwendet er in pleonetischen Umschrift ausschlief3lich nur
[r]. Auch die Transkription des vokalisierten][nach langen gespannten Vokalen und in den

~er‘-Endungen oder Prafixen wird von Daiwzak nicht differenziert.
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Die Reihenfolgedes prasentierten Ubungsmaterials zeugt von aiaditionellen Einstellung
des Autors zum Problem der phonetischen Prioritdtarkeiner Stelle werden die kommuni-
kative Rolle der suprasegmentalen und die qualéaBedeutung der segmentalen Kompo-
nente erdrtert. So lasst Damrzak zuerst Vokale und Konsonanten tben und dagtether
einige wenige Ubungen zu prosodischen Eigenschaftetei das Volumen der beiden
Komponenten in keinem Verhaltnis zu einander stbfan kann den Eindruck gewinnen,
dass der Satzakzent oder die Melodiefiihrung flr Aetor ganz unwichtig seien, da die
Ubungen zu dem ersteren tiberhaupt nicht vorhariddruad die Intonation nur sehr spérlich
behandelt wird.

Medienunterstiitzung. Der Aussprachekurs von Doficzak wird durch begleitende Tonauf-
nahmen unterstutzt, die jedoch nur ein Teil desgntierten Ubungsmaterials beinhalten. Es
sind Kassettenaufnahmen, die technisch gesehenlenibheutigen Wirklichkeit nicht mehr
kongruent sind. Das Vor- oder Zuriickspulen, um diestimmte Ubung finden zu kénnen,
erleichtert die Arbeit eher nicht. Die Ubungen sellassen den Lerner sich lediglich mit
einem Muster vertraut machen und erlauben keinée¥igung des getbten Materials.
Didaktische Fundierung. Bei der Prasentierung der Ubungen verfahrt Gozak nach
einem festen Schema. Im Falle der Vokale wird Zudiessphonetische Umschrift des Lautes
und dann die Lautumgebung erklart. Darauf folgeeBeschreibung des gegebenen Lautes
nach jeweils denselben Kriterien mit Unterstiitzaog Zeichnungen. Das praktische Uben
beginnt jeweils mit einer Kontrastiibung in Form \WMmimalpaaren, dann werden die Laute
an Einzelwortern getibt und schlie3lich kommen daite in Einzelsatzen vor. Zu einigen
Vokalen werden auch kurze Texte angeboten. Esfastdausschlief3lich Artikulationstibun-
gen, die den reproduktiven Zwecken dienen, es fieHiglbungen, ganz zu schweigen von
der Typologie der Horiibungen. All die von Daitezak prasentierten Ubungen haben einen
rein reproduktiven Charakter. Der Autor gibt denrrier keinen Anlass dazu, z.B. eigene
AuBerungen zu generieren.

In dem Lehrwerk YWymowa w naucezyka niemieckiego“ist keine Rede von den phonosti-
listischen Ebenen oder moglichen AussprachevanariEeenefalls werden keine Hinweise
auf die neusten Tendenzen der AusspracheentwickldegUmgangssprache gegeben.
Risikohohe Vokale Den unter Kapitel 5 der vorliegenden Abhandluegvgnnenen risiko-
hohen Vokale wird bei Domczak keine spezielle Aufmerksamkeit geschenkt, dibveo -
wie er selbst gesteht - intuitiv auf lange gespanvikale als diejenigen hinweist, die dem
polnischen Lerner mdogliche Schwierigkeiten bereik@mnen (vgl. Donficzak 1993:22).
Selbst dann bietet der Autor in solchen Fallen &einsatzlichen Ubungen an, die die Artiku-
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lation dieser Vokale festigen liel3en. Alle Lauterdexn von ihm gleich behandelt, ohne die

Spezifik der polnischen Lerner zu berlcksichtigen.

6.5.3 ,Korrektive Phonetik Praxis” von J. Sikorski

Mit seiner JKorrektiven Phonetik Praxistyon 2006 beabsichtigt J. Sikorski eine Licke
in der Ausspracheschulung, was den Ubungsstofflantye ganz zu schlieRen oder min-
destens kleiner zu werdéwgl. Sikorski 2006:13)Ein grundsatzliches Ziel, das Sikorski
in Bezug auf die Aussprachefertigkeit der polniscBeutschlerner stellt, ist die Bewal-
tigung eines fremden Akzents, soweit es im Rahmeaseorganisierten Gruppenunter-
richts realisierbar scheint. Er geht bei der Ehstgl seiner Ubungen unter anderen von
der Annahme aus, dass ,mit zunehmender Sprechggkéitfdas Monitoring des Artiku-
lationsablaufs nachlasst und mit dessen Automatisge aufhort, selbst wenn das Kor-
rektheitskriterium nicht erfullt worden ist* (Sikski 2006:14). Des Weiteren ist er der
Auffassung, dass sich die Aussprachefehler aul¥eintierferenz auch aus einer Leis-
tungsfahigkeit des Sprechapparates und einer pjedm Einstellung des Lerners erge-
ben (vgl. Sikorski 2006:14)Deswegen betont er den Bedarf an Bericksichtiguomg
sprechphysiologischen und sprachpsychologischeelé&sp in der Ausspracheschulung.
Als wichtigste Ubungsform werden von Sikorski Nameshiibungen empfohlen, als
Zielgruppe gelten Lerner mit gewissen Vorkenntmsatso Studenten der Germanistik
bzw. ahnlicher Studiengdnge. Fur den gesamten Rkkwmes (Ausspracheschulung)
schlagt Sikorski ein Volumen von mindestens 120edimghtsstunden (vgl. Sikorski
2006:21) wahrend deren alle relevanten phonetischen Phéimem@ibgedeckt werden soll-
ten. Allerdings bietet sein Kurs Ubungen zu ausdetea Bereichen der deutschen Pho-
netik. So bezweckt er einen konkreten und empireginobten Ubungsstoff zu liefern,
der unter folgenden Aspekten bearbeitet wurde: Kdiiining, Ubungsintensitat,
kindsthetisches Impulsquantum, Schwierigkeitspregjom, Artikulationsgelaufigkeit,
Motivation, phonetische und aul3erphonetische Hesitign.

Sikorski verzichtet bewusst auf einémeoretischen Einstiegund schenkt keine Auf-
merksamkeit der Artikulationsbeschreibung sowieeaed theoretischen Erwagungen, da
er von der Annnahme ausgeht, dass das Fach keedRhonetik ausschliel3lich durch
Fachkrafte, die sich ausreichend in der Artikulagioroblematik auskennen und den Ler-
ner ausfuhrlich einweisen kénnen, gefuhrt werddites®@ei Bedarf verweist er auf sons-
tige Standardwerke und Lehrblcher zum Thema PHouetl stellt dabei fest, ,selbst ein
gutes Lehrbuch gewaébhrleistet nur das, wozu ihmLéérer verhilft“ (Sikorski 2006:22),

wodurch zu verstehen ist, dass es laut Sikorskiagétzlich auf die didaktischen Fahig-
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keiten des Lehrers ankommt, ob und inwiefern eolgréich arbeiten kann. Die von
Sikorski verwendete phonetische Umschrift basieftdem IPA-System, wobei nicht der
Standard des GWdA aus dem Jahre 1982, sondernatiante des Ausspracheworter-
buchs von DUDEN mit all daraus resultierenden Kgne@zen angenommen wird. Dem
Lerner wird dagegen die Umschrift mancher phonkeé&acErscheinungen wie z.B. Assi-
milationswirkung oder Aspiration zu einer selbsiged Beurteilung Uberlassen.

In Bezug auf dievollstandigkeit des prasentierten Ubungsstoffes fallt sofort detdeh
der Ubungen zur suprasegmentalen Komponente aweivaber einige Ubungen zu be-
merkenswerten Fallen der Akzentuierung angeboterdeme Zwar lasst Sikorski das
Thema der Prosodie mit der Ausnahme der vorerwahikzentuierungsiubungen aul3er
Acht, so wére aber héchst naiv, Sikorski damit dimezulanglichkeit zu unterstellen.
Von einem kompletten Aussprachekurs ist namlicliReaht zu erwarten, dass Ubungen
zu prosodischen Eigenschaften in erster Linie demnér angeboten werden. Im Falle
der ,korrektiven Phonetik Praxishandelt es sich offensichtlich zweckmal3ig um eine
hochst spezialisierten Ubungsstoff zur Artikulatider Laute. Um also das Buch von
Sikorski als einen kompletten Aussprachekurs bktesiczu kdnnen, musste als Ergan-
zung eine suprasegmentale Komponente mit Ubungediezischen Intonation und Satz-
akzent herausgegeben werden.

Da, wie oben bemerkt, Sikorski keine Ubungen zspdischen Eigenschaften der Spra-
che liefert, bestehduch kein Problem ddReihenfolge was die Realisierung des Stoffes
anbetrifft. Man kann lediglich eine Uberlegung afieh, ob die Tatsache, dass er sich
zuerst mit der segmentalen Komponente befasse tédst von einer traditionellen Ein-
stellung des Autors zeugt.

Medienunterstutzung. Sikorski Ubergibt den polnischen Lernern und Lehreinen
Ubungsstoff ohne Tonaufnahmen und entscheidet damitvorn herein, dass sein Buch
als Ubungsmaterial unter Lehrerkontrolle eingesetgrden sollte \gl. Sikorski
2006:23f.) Zwar ist er der Ansicht, dass es manche Lenmmzdem ,aus beruflichen
Erwagungen oder aus anderweitig motiviertem Pddelgmus” (Sikorski 2006:23) fur
einen Aufbaukurs verwenden mdchten, scheint escfedaor in einem begrenzten Um-
fang maoglich, denn nur einige wenige Lerner konbeim Uben ohne standige Konfron-
tation der von ihnen hervorgebrachten Lautsequema#&neinem muttersprachlichen
Lautmuster auskommen.

Bei einem so eng spezialisierten Ubungsstoff issasver Uiber eindidaktische Fun-
dierung der von Sikorski angebotenen Ubungen im Sinner éiompletten Aussprache-

schulung zu diskutieren, da sie lediglich innerhdgb Sprachfertigkeit Aussprache einen



194

ganz schmalen Bereich der Reproduktion abdecken. A&t Autor selbst gestehig|.
Sikorski 2006:21)ist fur die Anordnung des Ubungsstoffes die Sehigkeitsprogression
von Bedeutung, die auf das Niveau der Ausspracdigifeit des Lerners abgestimmt sei.
Vergebens wird man bei Sikorski nach alle Aspelae deutschen Aussprache entwi-
ckelnden Ubungen suchen, die dem Lerner attraktidioteressant vorkommen und da-
durch seine Motivation steigern wirden. Der zu ileeStoff ist eine ,tote Materie“, die
mechanisch gelibt zu einer artikulatorischen Angaheht fiihren soll. Das Ubungsmate-
rial ist relativ einseitig prapariert, enthalt Ulgem mit isolierten Einzelwortern (Teil 1),
Phrasen (Teil 1l) oder Satzen (Teil 1ll). Wenn nmelver weil3, dass Sikorski im Rahmen
einer Ausspracheschulung von einem regularen hgispricht, das wie im Falle eines
Sportlers Aneignung gewisser (Artikulations)Beweggem ermoglichen lasst, darf solch
eine Einstellung nicht wundern.

In Sikorskis Ubungen wird ein Einstiegskurs einfacinausgestezt, weil - wie oben ge-
schildert — kein theoretisches Fachwissen in seiBewwh selbst vermittelt wird sowie
auch samtliche Ubungen zur Horphonetik und ein deilAussprechiibungen (gesteuerte
und ungesteuerte produktive Ubungen) sich den Icdeddglich auf die Aneignung von
Artikulationsangewohnheiten konzentrieren lassen.dér Hinsicht ist das Buch von
Sikorski als eine nicht zu Uberrschéatzende Quelleetrachten (z.B. nur im Teil llI fin-
det man Uber 4600 Ubungssatze!) und bietet demisobken Lerner eine unzahlige Men-
ge von Beispielen zu allen artikulatorischen Phé&goen, die innerhalb der Aussprache-
schulung angeeignet und gefestigt werden sollten.

Phonostilistische Ebenen und die Entwicklungstendeen Der Ubungsstoff von
Sikorski ist eine Sammlung von beispielhaften Elwbetern, Phrasen und Séatzen, an
denen Phanomene und typische Erscheinungen derddtwhg geilibt werden sollten.
Kaum kann man in deKorrektiven Phonetidexikalische Ausdriicke oder umgangs-
sprachliche Aussprachevarianten finden. Die Uburgjad auf die hochdeutsche Aus-
sprachenorm und die 1. und 2. phonostilistischenElaisgerichtet und lassen keine re-
gional gepragte oder stilistisch von der Standamin@bweichende Aussprache zu. Auch
findet man bei Sikorski keine Hinweise auf die Ewcklungstendenzen der deutschen
Aussprache.

Reichtum und Spezifik des von Sikorski angebotedbangsmaterials lasst sein Lehr-
werk in Hinsicht aufisikohohe Vokale im Sinne der unter Kapitel 5 festgelegten Rela-
tionen nicht direkt beurteilen. Der Umfang des Udmstoffes stellt namlich die Moglich-
keit in Frage, ob im Rahmen des vorgesehenen Ksisatliche Ubungen iiberhaupt rea-

lisierbar sind. Wegen seiner Spezifik (fehlende raspgmentale Komponente, kein
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Fachwissen zu realisierten Themen) kann das Lekrwen Sikorski lediglich als ein
Ergédnzungsmaterial in der Ublichen Aussprachesoguangesehen und somit nur teil-
weise in Form von Einpragungs- oder Festigungsidiragir Artikulation der einzelnen
Laute eingesetzt werden. Das Volumenverhaltnistlemgen mit risikohohen Vokalen
zu Ubungen mit allen tbrigen Vokalen widerspiegear nicht die eruierten Resultate
unserer Untersuchung, mit Sicherheit kann man jedon der Annahme ausgehen, dass
der in einem entsprechenden Verhaltnis dosiertenbistoff eine erwiinschte Relation

zugunsten der risikohohen Vokale herstellen lasst.

6.5.4 ,ABC der deutschen Phonetik“ von S. Bza

Der Herausgeber stellt das LehrbudkBC der deutschen Phonetikils ein erstes Buch fir
die deutsche Phonetik auf dem polnischen Mé&fktor. Was es eigentlich heiRen soll, weil
offensichtlich nur der Autor dieser Worte, denntautden letzten Jahren sind Bucher flr das
Fach Phonetik herausgegeben worden, um nur dasaulgelegte Buch von Morciniec /
Predota Podrecznik wymowy niemieckigus dem Jahre 2005 zu nennen. In der Einfihrung
wird bemerkt, dass es auf dem polnischen Markipazisllen Materialien fur Phonetik man-
gele und dass das analysierte Buch eben diese Isgbkiel3en sollte, indem es den Anforde-
rungen der Lerner und Lehrer hinsichtlich der Auaspeschulung gerecht werde (vgézB
2008:7). Folglich wird konstatiert, dass die meaisg&chwierigkeiten der Deutsch lernenden
Polen auf drei phonetische Bereiche zurtckfuhrbat, €1.h. Artikulation der Laute, Redukti-
on der unbetonten Suffixen und Endungen sowie Wpetat und Intonation. So soll diese
Tatsache fiir die Stoffauswahl, Stoffeinteilung unténsitat der Ubungen ausschlaggebend
sein. ,ABC" besteht aus neun Kapiteln, die dem Autor nactentizelnen phonetischen Pha-
nomene der deutschen Aussprache abdecken, urelremil rein praktischen Charakter haben.
Theoretischer Einstieg Begza verzichtet auf eine Beschreibung der phonetrsaivel
phonologischen Erscheinungen und deklariert eirr@aktischen Charakter seines Lehr-
buches. Trotzdem vermittelt er grundlegende Infdionan zu der Artikulation der ein-
zelnen Laute, obwohl diese hdchst unzureichendsnadeinen zusatzlichen Kommentar
seitens des Lehrers verlangen. Leider kommt hieLdeer ohne eine sachlich korrekte
Einweisung nicht aus, denncBas Artikulationsbeschreibung einiger Lauten wdrere

schadlich als nutzlich anzusehen. Es scheint nmiiizulassig zu sein, das lange, ge-

spannte und geschlosseme] [mit der Aussprache einer polnischen Lautverbirdyej*

242 auf der auRReren Umschlagseite wirbt der Herausgigéinelas Lehrbuch vond&a mit folgenden Worten:
-ABC der deutsche Phonetik jest pierwgmozycp na polskim rynku wydawniczym z zakresu fonetyldmie-
ckiej" (Beza 2008:82).
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zu vergleichenygl. Beza 2008:17*°. Genauso ein groRes Unding stelzB an, indem er
den deutschen Laut] - selbst wenn mit einer Annaherung - dem polresclz* gegen-

Uberstellt ¢gl. Beza 2008:43) Solche Einweisungen, in der Vergangenheit ofkfjoreert,
sind von Grund auf falsch, denn sie lassen nur demer einen falschen Bezug zu

einem falschen Laut herstellen. Nach einer gewigs@nhwird sich der Lerner, da man

sich grundsétzlich gern Vereinfachungen merkt, audie falsche Relatiorg] — [$] als

Merkhilfe erinnern kbnnen. Wéare es nicht ratsam fimcdie polnischen Lerner hilfsrei-
cher gewesen, die Artikulation vog][mit der Aussprache von [j] ohne Stimmton zu

vergleichen?

Im Kapitel | erklart Bza die von ihm verwendeten Zeichen der phonetisthaachrift

in Form einer Aufstellung der einzelnen API-Symimpldenen Woérter mit entsprechen-
den Lauten zugeordnet sind. Leider erscheint dandkription aul3er dieser Aufstellung
nur noch kaum in den darauf folgenden Ubungen. dlieth vor den Kontrastiibungen
von Minimalpaaren werden die gegenibergestelltemd anit phonetischer Umschrift
markiert.

Die Knappheit bzw. gar keine vermittelten Inforreagn zu so relevanten Phdnomenen

der deutschen Aussprache wie die Assimilationemmw8aod des schwachtoniges]|

Artikulation der Vokale und Konsonanten, Aspiratider Konsonanten sowie Mangel an
entsprechendem Ubungsstoff zu prosodischen Eigefisohdes Deutschen lassen das
ABC der deutschen Phonetik als unzureichenden umdmpletten Aussprachekurs
betrachten.

In Hinsicht auf dieVollstandigkeit beinhaltetABC der deutschen Phonetkif den ers-
ten Blick Ubungen zu beinahe allen relevanten Komemten. Verhaltnismakig ausge-
baut scheint der segmentale Teil zu sein, in dearMdkale den héchsten Rang einneh-

men. Bza nimmt bei der Prasentation der einzelnen Laws Hrinzip der Laut-

Buchstaben-Relationen als Hauptkriterium an undvdgsen behandelt er z.Be:] nicht

zusammen in einem Kapitel mit den sonstigen e-lmigendern mit den Umlauten. Sehr
deutlich kommt dieses Kriterium bei den Konsonanteim Ausdruck, da &a sich

eigentlich nur auf diejenigen Konsonanten konzerttrideren Lautbild wesentlich von
den Buchstaben abweicht. Die Konsonanten [d] uhdv@isden beispielsweise nur wegen

der Auslautverhéartung und einer stimmlosen Auss@am Auslaut erwahnt, verschwie-

23 Dje Aussprache ,ej* anstdie:] muss unter dem phonetischem Gesichtspunkt alerfedft angesehen

werden und die Verweisung darauf gilt unserer Aniech als didaktischer Fehler, weil es nur fetdéteh
Muster festigen lasst.
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gen bleibt dagegen ebenfalls eine relevante phsuoieti Erscheinung, die diese sowie
auch noch einige andere Konsonanten betrifft, undrzStimmtonverlust im Rahmen
einer Assimilation aufgrund von Angleichungen im &immlippenbeteiligung. Ein gro-
Ber Mangel und zugleich eine Inkonsequenz veraBvéare auch darin zu sehen, dass er

gar keine Ubungen zu beiden Reduktionsvokaknuind [e] anbietet, obwohl er die

reduzierten Suffixe und Endungen zu Schwerpunkendéutschen Aussprache z&hlen
lasst ¢gl. Beza 2008:7) Der ganzen suprasegmentalen Komponente, an derAddor
nach viele Interferenzfehler von den Lernern begangerden, schenkt¢Ba lediglich 3
Seiten (das ganze Buch enthalt 80 Seiten), aufrdane 2 (!) Ubungen zur deutschen
Intonation angeboten sind. Der Wort- und Satzakwetden ganz oberflachlich behan-
delt, indem der Lerner nur mit einigen wichtigst@atonungsregeln vertraut gemacht
wird. Zum Wort- und Satzakzent werden vogeB gar keine Ubungen prasentiert und die
Rhythmuserscheinung wird ganz aul3er Acht gelagdagnfalls bleiben die fir das Deu-
tsche typischen Assimilationen und Aspiration eenionsonanten nicht erwahnt.

Die Reihenfolge und der Umfang des Ubungsstoffes verweisen awd @iditionelle
Einstellung** zur Relevanz der phonetischen Komponenten. Wahdendeusten Ten-
denzen in der Ausspracheschulung die suprasegregitahponente als Erstes beherr-
schen lassen, stellieBa die Artikulation der Laute in den Vordergruntine auf die Pro-
sodie des Deutschen eine dazugehdrige Aufmerksamk&nken.

Beza fugt seinem Aussprachekurs dedienunterstitzung zwar Tonaufnahmen auf
Kassetten beihr Volumen und ihre Form bleiben aber auf die Véidmlungstbungen
beschrankt. Es fehlen Horibungen, die ein Eintaucheeinem sprachlich-intonatori-
schen Lautbad ermdglichen wiirden, sowie auch Ubumgen Horverstehen. Das Ton-
material enthalt zu jedem gelbten Laut einzelnkeide Worter — Kontrastibungen, auf
die dann ebenfalls kontextlose Satze folgen. Dendrehat keine Moglichkeit, langere
Texte oder Dialoge zu horen. Technisch gesehagenielie Aufnahmen auf Kassettéh
heutzutage eindeutig unter dem geltenden StanttarXXI. Jh. ware namlich eine Lie-
ferung des Ubungsstoffes auf CDs oder als mp3-Batebchst erwiinscht.

Didaktische Fundierung Bezas Aussprachekurs kann, obwohl der Autor es gern s
sehen mdochte, nicht in der Ausspracheschulungaaigletter didaktisch gut vorbereite-
ter Kurs betrachtet werden. Ohne erganzende Maggriand Lehreraufsicht kommt der

244vgl. Dieling (1996:11): ,Traditionell wird im Phatikunterricht vor allem an der Korrektur der eiines
Laute gearbeitet”

245 7um Zeitpunkt der Entstehung der vorliegenden Aldlang sind die Tonaufnahmen noch nicht erhéltlich.
Die obige Beurteilung basiert auf der Deklarati@s dutors in der Einfilhrung zuABC der deutschen Phone-
tik und der Markierung der einzelnen Ubungen, zu d@meraufnahmen geliefert werden sollten.
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Lerner mit ABC der deutschen Phonetikcht aus. Erstens widerspricht den neusten
didaktischen Errungenschaften die Unterschatzumgsdprasegmentalen Komponente,
die ja eine erstrangige Funktion in der Kommunikaterfullt, und zweitens bleibt die
Reihenfolge des prasentierten Ubungsstoffes unEiarWiderspruch ist auch gegen die
oben erwéhnte Erklarung der Artikulation mancheuteazu erheben, wo¢Ba unseres
Erachtens ein gravierender didaktischer Fehlerrkant#*°. Willkommen und nicht zu
Uberschatzen sind in der Ausspracheschulung vexdehe Horibungen, die auf das Ein-
tauchen in der Sprache, Diskriminierung oder Idemdrung mancher Laute ausgerichtet
sind und die iNABC der deutschen Phonetikir knapp oder gar nicht angeboten sind.
Zweifelhaft scheint auch der Umfang der Ubungendiér Festigungs- und Automatisie-
rungszwecke zu sein. Letztendlich sind beiz#® keine Ubungen prasent, die die Aus-
sprache in Form einer fremdsprachlichen Produktiydern wirden. Das Fehlen von
Dialogen macht das Ubungsmaterial ziemlich langgieind wirkt sich auf den Lerner
nicht motivierend aus.

Phonostilistische Varianten und die Entwicklungstedenzen Da man bei Bza blo3e
Worter und hochstens einzelne kontextlose Satzkefirist auch kein Verweis auf den
Einsatz der phonostilistischen Aussprachevariafgstzustellen. Bestimmt wirden die
Dialoge mit Elementen der Umgangssprache die Uburaggaktiver machen und die

Motivation der Lernenden steigern. Auch mit denegegartigen Entwicklungstendenzen

der deutschen Aussprache wie z.B. mit der immefidegnen Substitution vone[:] durch

[e:] oder der Realisierung vore] auch nach kurzen Vokalen werden die Lerner nicht

vertraut gemacht, wobei dies sowieso nur fakultativbetrachten wére.

Risikohohe Vokale Obwohl B;za seinen Aussprachekurs ausschlief3lich fur digdobu
lernenden Polen erarbeitet hat und eine Notwendigkeht, an manchen Vokalen und
Konsonanten intensiver arbeiten zu missen, nenkeiee konkreten Laute, die mehr
Arbeit verlangen wirden, von den risikohohen Vokafganz zu schweigen. In den
Ubungen selbst werden alle Sprachlaute auch volomé8igy gleich behandelt und kei-

neswegs spezielle Laute ausgesondert, die intergaidt werden mussten.

6.5.5 Der ,Kursbuch Phonetik* von Evelyn Frey

Evelyn Freys Kursbuch Phonetik® die dritte Auflage aus dem Jahre 1999, stellt ein
nicht zu umfangreiches Lehr- und Ubungsbuch zutsiéen Phonetik dar. Wie die Au-
torin (1999:5)selbst gesteht, kann es sowohl in speziellen Pikesen als auch in der

24 Sjehe unter theoretischem Einstieg
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Ausspracheschulung innerhalb des DaF-Unterriclds, einem Fachlehrer fir Phonetik
oder einem nicht speziell fur das Fach Phonetilgabitddeten DaF-Lehrer eingesetzt
werden. Dem Letzteren sowie auch den Autodidaktikérd ein Anhang mit Fachtermi-
nologie und Ldsungsschlussel behilflich erscheids Zielgruppe sind sowohl die Mut-
tersprachler, die ihre Sprechtechnik verbessertewound Deutsch lernende Auslander
genannt. Der Kurs ist in acht Lektionen eingetéiltder ersten Lektion werden bereits in
Form einer interessanten Ubung die Sprachlautéhneih Transkriptionszeichen und den
ihnen zugeordneten Beispielswortern vorgestelltawbdie zweite Lektion folgt, die alle
Laut-Buchstaben-Relationen kennen lernen lassddemweiteren drei Lektionen werden
hilfsreiche Techniken bei Aussprachebeherrschung Miistern und Brummen sowie
Lesetechniken vermittelt. Unter Lektion 7 wird dieg. Frey-Methode eingefihrt, laut
der die Lerner ihre Aussprache an Zungenbrecheersz mit vollem und dann mit lee-
rem Mund Uben, was Frey nach die Artikulationsbaywegn sowie Artikulationsgel&u-
figkeit verbessern lassen sollte. Mit Lektion 8 inegn individuelle Aussprechibungen,
zuerst zu allen einzelnen Vokalen und dann zu Kioasten. AbschlieBend findet der
Lerner im letzten Teil des Kurses erganzende Ubunglgemeine Tipps, didaktische
Hinweise sowie Losungsschlissel und Erklarung vachEermini.

Der theoretische Einstiegn dem Aussprachekurs von Frey ist nur oberflabhbehan-
delt worden und verlangt eine Erganzung der prééen Ubungen um ein zusatzliches
Lehrerkommentar. Obwohl die Autorin mit Hilfe voruBstellungen und Klassifizierun-
gen die wichtigsten Informationen zu Einzellautemanschaulicht, sich regulér der pho-
netischen Umschrift bedient, ein sachliches Facdemissermittelt und Fachbegriffe er-
klart, fehlt es im Kursbuch Phonetik an detailkertBeschreibungen von Artikulationen
der Laute, so dass der polnische DaF-Lerner nalbstndig mit dem Kursbuch arbeiten
kann. Wegen eines begrenzten Umfangs des Lehrbucttesiner Notwendigkeit, man-
che phonetische Erscheinungen eingehender zu emmtdats im Buch dargestellt, muss
eine Begleitung durch eine Lehrkraft vorausgeseitden, obwohl die Autorin auch
Autodidaktikern ihren Kurs empfienhlt.

Der Aussprachekurs von Frey erfullt unter dem Gegspmunkt eines Deutsch lernenden
Polen das Kriterium déevollstandigkeit trotz eines relativ kleinen Umfangsisreichend.
Alle relevanten Erscheinungen der deutschen Auskprhis auf die Assimilationen, die
die Konsonanten anbetrifft, sind durch die Ubungbgedeckt, wobei auch die Verhalt-
nisse, was das Quantum der Ubungen angeht, imiveslaGleichgewicht erhalten blei-
ben. Der Ubungsstoff ist so flexibel konstruiertrden, dass er sich sowohl fur die Arti-

kulations- als auch Intonationsiibungen verwendsst.l&8ei einer Betrachtung desselben
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Ubungsmaterials unter einem anderen Gesichtspilikinen die Ubungen vielseitig
verwendet werden, so dass Frey keine separatenggburur Artikulation und zu proso-
dischen Eigenschaften zu erstellen braucht unddeoh sind beide Bereiche vollstandig
vertreten.

Die Frage nach deReihenfolgeliel3 bis jetzt daruber entscheiden, ob der Autae®i
gegebenen Aussprachekurses traditionell zum ProbllemAusspracheschulung einge-
stellt ist oder die neusten Tendenzen wahrnimmi.FBey wird eine Abgrenzung der
Artikulationsibungen von den Intonationsibungensshfallen, denn die prosodischen
Eigenschaften werden an denselben Ubungen traifert allgemeine Eindruck sowie
die Aufstellung des Kurses von Frey erlauben jedancimeinen, dass Frey die Artikula-
tion vor die Intonation stellt und damit auch demimunikativen Wert der suprasegmen-
talen Komponente nicht ganz einzuschatzen weil3.

Medienunterstitzung. Das ,Kursbuch Phonetik'wird mit Tonaufnahmen auf Kassetten
angeboten. Da analog zu den Ubungen auch die Toaauien sowohl fur die Beherr-
schung der Artikulation als auch der prosodischigreischaften entwickelt worden sind,
kann der Lerner eine Ubung unter einigen Aspektameen. Dies hat natiirlich einen
wesentlichen Vorteil. Nachdem zuerst anhand denarmienen Ubungen z.B. die supra-
segmentale Komponente gelbt worden ist, kann sicherner folglich auf die Artikula-
tion der Laute konzentrieren, da der Wortschatizs®aiktur und Satzmelodie langst be-
kannt sind.

Didaktische Fundierung Didaktisch gesehen scheint dasursbuch Phonetik“ein
durchdachtes und gut vorbereitetes Lehrbuch flrAdisspracheschulung zu sein. Der
Lerner kommt in den Kontakt mit den Aussprachepotdn stufenweise. Zuerst wird er
mit der phonetischen Umschrift, samtlichen Vokaled Konsonanten vertraut gemacht,
wobei bereits bei den ersten Ubungen Lautmusteitiawermittelt werden. Dann lernt
er alle Laut-Buchstaben-Relationen kennen, um weiteselbst die zu beherrschenden
Laute zu identifizieren und zu transkribieren. Z\w&gibt die oben erwédhnte Reihenfolge
der realisierten phonetischen Komponenten unkliar,Aditorin ermdglicht jedoch hier
eine freie Wahl und die Schulung kann auch mit deiprasegmentalen Bereich begon-
nen werden. Mit Lektion 8 beginnen individuelle &dntibungen, die je nach Bedarf mit
einer unterschiedlichen Intensitéat realisiert wardad ,gezielt auf individuelle Ausspra-
chefehler der einzelnen Kursteilnehmer Einflussnmetfit® (Frey 1999:5) kénnen. Die im
letzten Teil enthaltenen erganzenden Ubungen sdien Lerner und auch dem Lehrer
mit einigen Tipps und Hinweisen hilfreich erscheinda hier die Bedeutung und Prinzi-



201

pien der einzelnen Ubungstechniken erklart sow@halie Ubungen selbst kommentiert
werden.

Auf den ersten Blick scheinen die Ubungen, die Aligorin selbst entwickelt hat und
nach ihr als Frey-Methode bezeichnet werden, iasanat fur die Lerner attraktiv zu sein.
Nach dem Motto, dass die beim Sprechen mit volleamdlund mit MUhe ausgearbeite-
ten Artikulationsbewegungen sich dann um so lerchig leerem Mund realisieren las-
sen, soll eine hohe Artikulationsgelaufigkeit arigedst werden, die bereits von vielen
Phonetikdidaktikern betont witdf. Man kénnte nur eine Uberlegung anstellen, ohies f
die Automatisierungszwecke der Ubungsstoff nichtkmapp ist. Dakursbuchist so
konzipiert worden, dass selbst unerfahrene Lehier selbstandige Lerner ohne Weite-
res mit dem Ubungsmaterial arbeiten kénnen, daHiti¢ von Piktogrammen Ubungen
markiert sind, die individuell, zu zweit oder im @hgetbt werden sollten.
Phonostilistische Ebenen und die Entwicklungstendezen Frey schrankt inre Ubun-
gen auf lose Worter und einzelne Satze ein, di&J8ieng der phonostilistische Varianten
und Verwendung einer Umgangssprache auch nur beigeemdoglichen. Trotzdem fallt
auf, dass der Wortschatz in einem hohen Grade tgssprache entspricht. Es fehlen
dagegen Hinweise auf die Entwicklungstendenzerhdaigen Deutsch.

Risikohohe Vokale.DasKursbuchist fur die Deutsch lernenden Auslander erstetitden,

so dass keine konkrete Ausgangssprache L1 genardew kann. Die Gruppe der risikoho-
hen Vokale ist dagegen fir die polnischen DaF-Leemmittelt worden. Deswegen kann es
nicht wundern, dass die spezifischen Aussprachasdigkeiten, die den Deutsch lernenden
Polen eigen sind, von Frey unbericksichtigt bleilkesywére jedoch ratsam, dass dem Lerner
einfach mehr Ubungsstoff angeboten wird, da dikimsbuch prasentierten Ubungen zu ge-
spannten geschlossenen Vokalen relativ knapp Blaber lassen sich anhand des von Frey
zur Verfugung gestellten Materials kaum Relatiomenstellen, die die Spezifik des polni-
schen Lerners berucksichtigen wirden. Wer assbuch Phonetikn der Ausspracheschu-
lung mit polnischen Lernern einsetzen mochte, nelissth ein zusatzliches Ubungsmaterial

wie z.B. dieses aus dem Lehrbuch von Sikorski mehen.

6.5.6 Die ,Phonothek® von Stock / Hirschfeld
Die Phonothekst ein umfangreiches Lehrwerk fur das Fach Phkwein einem Autorenkol-
lektiv unter der Leitung von E. Stock und U. Hirled. Auf etwa 200 Seiten werden Aus-

spracheuibungen angeboten, die dem auslandischascBieuner helfen sollten, ,Ausspra-

247 vgl. Sikorski (2002:49): ,Opowiadamyesta koncepgj fonetycznego treningu, opama zat@eniu,ze dla
sukcesu szkolenia fonetycznego nigite jest rozwinicie wydolndci artykulacyjnej naradow mowy, uprofi-
lowanej na gtoski obcego systemu fonologicznego*
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chefehler zu korrigieren und die richtige Verwenglaier Intonation sowie eine korrekte Aus-
sprache von Vokalen und Konsonanten zu lerr{&bdck/Hirschfeld 1996:5). Die Seiten des
Arbeitsbuches sind jeweils in zwei Spalten eindet8amtliches Ubungsmaterial steht in der
linken Spalte und rechts findet der Lerner Regktisungen der Aufgaben und Ubersichten
zu den Laut-Buchstaben-Beziehungen. Der Lehrstsff auf Lektionen verteilt, denen
Arbeitsempfehlungen zum Gebrauch der Tonaufnahnmehaligemeinen Arbeitsprinzipien
vorausgehen. Die kurz dargestellte Ubungstypolodamiert tber die Art der Ubungen, die
unter den einzelnen Lektionen prasentiert sind. édgten vier Lektionen sind der supraseg-
mentalen Komponente gewidmet, also Wort- und Satrakiierung, Rhythmisierung und
Melodisierung. Darauf folgen zuerst Ubungen zu Vlekaund dann zu Konsonanten.
AbschlieRend werden von den Autoren sog. phonetisktittel (vgl. Stock/Hirschfeld
1996:188) besprochen, unter denen Intonation inepem Sinne, Realisierung von Vokalen
und Konsonanten verstanden werden, sowie derepuBany fir die Kommunikation. Am
Ende des Arbeitsbuches findet der Lerner Erlauggaller wichtigsten Begriffe und Termini
aus dem Bereich Phonetik.

Stock/Hirschfeld liefern im Rahmen eindseoretischen Einstiegsviele hilfreiche Hinweise
sowohl auf den Einsatz der besprochenen prosodidditéel als auch die Ausspracheregeln,
die besonders fur die Aussprache von Vokalen nichtiberschatzen sind. In der rechten
Spalte kann der Lerner jeweils ausfuhrliche undsat nitzliche Informationen zum Wort-
und Satzakzent, Satzmelodie sowie zu den Ausspeghle lesen, weniger detailliert wird
dagegen die Artikulation der Vokale beschrieberst Faul3er Acht lassen die Autoren die
phonetische Umschrift, die lediglich in den Komnagah in Form von Transkriptionszeichen
der einzelnen Laute erscheint.

In Bezug auf di&/ollstandigkeit muss festgestellt werden, dass innerhalb der segnaenta-
len und segmentalen Komponenten alle relevantemgitschen Phanomene der deutschen
Aussprache ihren Platz einnehmen. Dem Wortakzeaizagzent und Pausierung sowie der
Satzmelodie werden so viele Ubungen gewidmet, siabsmit Sicherheit sagen lasBhono-
thekliefert in diesem Bereich das breiteste Angeba¢iuden bisher analysierten Lehrwerken.
Auch das Volumen des Ubungsstoffes zu einzelneradokund Konsonanten ist sehr impo-
nierend. In den Ubungen sind alle Aussprachevaiaaer Vokale und auch alle phoneti-
schen Erscheinungen, die sich an Konsonanten gb#ni, prasent.

An derReihenfolgedes prasentierten Ubungsstoffes erkennt man,Stas&/Hirschfeld sehr
bemuht sind, die suprasegmentale Komponente inVdetlergrund zu stellen. Sie wissen den
Rang der Prosodie der Sprache einzuschéatzen umelitsai dazu ,es hat sich gezeigt, dass

eine ungenigende rhythmische oder melodische httiymg starker stort als die unkorrekte
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Aussprache einzelner Laute. Man muss also zuesestirdonatorischen Formen Uben”
(Stock/Hirschfeld 1996:188). Die Intonation stdilir sie eine Grundlage und einen Aus-
gangspunkt fir die Ubung der weiteren Aussprachemig@ne dar und erst nach ihrer Be-
herrschung kann mit der Artikulation der Laute bagen werdef{®.

Medienunterstiitzung. Die meisten Ubungewerden von den Autoren der Phonothek in
Form von Tonaufnahmen auf 2 CDs angeboten, dieestgwMusteraussprache vorstel-
len oder Losungen der gestellten Aufgaben angeBetsprechend den Ubungen im
Arbeitsbuch sind also Aufnahmen zu intonatorischetteln wie auch zur Artikulation
der Laute prapariert worden. Besonders hohe Anbprircerden bei den Intonations-
Ubungen gestellt, in denen es auf jede kleine Nmankommt. Die Einzellaute werden in
Standardsprache und ohne irgendwelche regionaliRgrausgesprochen.

Didaktische Fundierung.Phonethek ist von einem Autorenkollektiv mit insgas einer
enormen Erfahrung, was die Behandlung der phoretisrobleme anbetrifft, bearbeitet
worden. So darf nicht verwunderlich sein, dass idaktisch gesehen einer der besten
Aussprachekurse auf dem Markt ist. Die Reihenfalgs prasentierten Ubungsstoffes
entspricht vollig den neusten Tendenzen und setdtith optimale Lernprozesse vor-
aus®®. Der Lerner wird mit den einzelnen Ubungsformen anit der Ubungstypologie
auch theoretisch vertraut gemacht und Uber ihreeiteithg informiert. Konsequent
se-tzen die Autoren die einzelnen Ubungstypen duradem sie mit einfachsten Hor-
Ubungen beginnen und abschlieRend das freie Sprdohdern. Fur ausreichend Auto-
matisierung bezuglich der Klangmuster und Spreclelgenvgen wird so gesorgt, dass
manche Ubungen mehrmals zu wiederholen sind, g k&ussprachefehler mehr fest-
stellbar sind. Eine enorme Vielseitigkeit der Ubsfiogmen zeigt sich sowohl in der
suprasegmentalen als auch in der segmentalen KanmonBeim Uben der prosodi-
schen Eigenschaften sind einige Ubungen so angelags sie neben einer neutralen
Sprechweise auch emotionale Sprechformen trainiassen.

Bei Beherrschung der Artikulation bedienen sich Aigoren aller Ublichen und dazu
geeigneten Ubungsformen wie Diskriminations- undenltifikationsiibungen sowie
Luckentexte im Falle von Horiibungen oder der eiméacNachsprechibungen, produkti-
ven Ubungen und der Aufgaben fur freies SprecheRanmen von Aussprechiibungen.
Inhaltlich konnen die Ubungen dem Lerner attraktivkommen, da der in den Ubungen
zusammengestellte Wortschatz relativ modern ist disdangebotenen Texte oder hu-

morvolle Anekdoten noch einen zusatzlichen Anreimz_ernen bewirken.

248 ygl. Stock/Hirschfeld 1996:188
49 siehe das Zitat oben unter Reihenfolge
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Es wird versucht, die dem Lerner gestellten Aufgadnech mit taktilen Hilfen zu erleich-
tern. Zu manchen Ubungen werden also als UntetstgtKorperbewegungen und Ges-
ten vorgeschlagen, um die Beherrschung der anzemilgm Fertigkeiten durch zuséatzli-
che Merkhilfen zu verstarken. Das Arbeitsbuch Plioglo ermoglicht samt den Tonauf-
nahmen auch eine selbstandige Arbeit und férdeoin@ames Lernen.

Phonostilistische Ebenen und die Entwicklungstendexen. Ein Teil der in dePhono-
thek prasentierten Ubungen sind in Form von Dialogenzkmart, so dass eine Einfi-
gung von Ausdricken und Wendungen der modernen bgsgarache durchaus moglich
war. Die Sprache wirkt dadurch lebendiger und tiatier, der Lerner wird auch mit ge-
sprochener Alltagssprache konfrontiert. Infolgesa@slernt er auch sowohl die mégli-
chen Lento- als auch die Prestoformen vieler Wantet Wendungen kennen.
Risikohohe Vokale.Das Arbeitsbuch Phonothek kann von Grund auf rdahtSpezifik
der polnischen Lerner berlcksichtigen, denn esligemein fur einen auslandischen
Deutschlernenden bestimmt. Die Vielfalt und der @ngf des Lehrstoffes lassen aber
ohne Weiteres erwiinschte Relationen, was die lité¢nsid das Quantum der Ubungen
zu ausgewahlten Lauten anbelangt, herstellen. Sekasn der Lerner manche Ubungen
zum zweiten Mal machen soll, um die erforderlicheamgewohnheiten zu den RHV noch
starker einzuiiben, kommt es ihm wegen der Attraktides Ubungsmaterials bestimmt
nicht langweilig vor. Notfalls miusste die Arbeittndier Phonothekmit zusatzlichen Ma-

terialien kombiniert werden, um die RHV zu festigen

6.5.7  Der ,Aussprachekurs Deutsch” von U. Kaunzner

Der ,Aussprachekurs Deutschon U. Kaunzner ist sowohl an Lehrer als auch amér
gerichtet, die ihre Aussprache verbessern mochitahjst in den 90er Jahren im Rahmen des
Lingua/Sokrates-Programms entwickelt worden. Algfuppe sind o. g. Lehrer und DaF-
Lerner genannt, deren Ausgangssprache L1 unbekdeit. Der Kurs beginnt mit einer
Kurzanleitung fir die Arbeit mit dem Arbeitsbuch,dem der Lerner und Lehrer allgemeine
methodisch-didaktische Hinweise zum Vorgehen beildeungen sowie Regeln finden, nach
denen der Kurs aufgebaut ist. Auf die Kurzanleitfwigt ein phonetischer Einfihrungskurs,
in dem die Notwendigkeit einer Ausspracheschullrggnbedingungen und -aspekte disku-

tiert sowie auch Prinzipien des Aussprachekursegestellt werdei®® Folglich wird das

20 Kaunzner (1997:4) setzt bei der Ausspracheschufolgende Prinzipien voraus: 1. ,Die normgerechtess-
sprache beginnt mit der korrekten Perzeption“;rat Hurch wiederholtes Nachsprechen in untersableeth
Zusammenhangen wird eine korrekte Aussprache aafgel8. Ein Wechsel von Imitation und kognitivem
Reflektieren ist notwendig, um eine fundierte Griage aufzubauen und das Gelernte richtig auf arlituati-
onen Ubertragen zu kénnen*
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deutsche Lautsystem vorgestellt: zuerst Vokaledah Vokalviereck und dann Konsonanten
mit Angabe ihrer Artikulationsstelle und Artikulatisorgane. Die eigentlichen Aussprache-
Ubungen beginnen mit den sieben Kapiteln zu denalMok drei zu den Diphthongen und
weiter folgen Stimmeinsatze sowie beide Reduktiokale. Den Ubungen an Konsonanten
und Konsonantenverbindungen sind weitere zehn Bagclinaitte gewidmet. Der Teoroso-
dische Merkmaleimfasst Ubungen zur suprasegmentalen Komponeatg, fblgen Dialoge
zu Intonationsmustern und abschlieRend Sprechleé@spus dem Alltag. Dékussprachekurs
endet mit einem Glossar zu schwierigen Wortschaszdan Ubungen.

Kaunzner bietet dem Lerner, der praktisch die adgtsAussprache beherrschen will, auch
einen relativ umfangreichetieoretischen Einstiegund sorgt dafir, dass dem Lerner eine
ausfuhrliche Ubersicht tiber den Gegenstand dereikoulas deutsche Lautsystem sowie die
Prinzipien der Aussprachschulung vermittelt werdénschaulich also mit Hilfe von Sagi-
talschnitten und des Vokalvierecks erklart die Autalie Unterschiede in der Artikulation
der Vokale und gibt Regeln fiir deren Aussprachd aiter unterlaufen ihr dabei auch kleine
Unzulanglichkeiten. Wie Leuschner (2001:1) bemeghtti Kaunzner als Regel an, ,betonte
Vokale sind offen und kurz auszusprechen (...), waann geschlossenen Silben stehen, die
nicht auf eine offene zurtickgefuhrt werden kénn@ggunzner 1997:13). Diese Regel ist aber
nur teilweise richtig, denn es gibt ansonsten nealche Worter wieTon, Kran, Phantom
usw., in denen der Stammvokal eben lang ausgesgmowird. Auch die Regel, dass der
Stammvokal in offenen Silben immer lang und gessdda sein muss, trifft nicht immer zu,

um nur solche Wérter zu nennen gjgrecheroderlachen.Umstritten scheinen bei Kaunzner

auch weibliche Berufbezeichnungen in den Ubung&nBaispiele zum vokalisiertere] zu

sein, z.B.Schneiderin, Tanzerifygl. Kaunzner 1997:62) usw.

In Bezug auf dié/ollstandigkeit ware bei dem Aussprachekurs von Kaunzner betoretisw
dass alle Komponenten eingehend und detailliegegoriert werden, so dass der Kurs in jeder
Hinsicht ein komplettes Ubungsprogramm darstetit. Aalle der Vokale werden auBer den
kurzen offenen und langen geschlossenen auch nade lgeschlossene Varianten gedibt.
Obwohl bei Konsonanten zwar separate Ubungen z{nf[jund [n] fehlen, spielt es keine
groRRe Rolle, denn diese Laute stellen fiir polnidatraer keine Schwierigkeit d&f. Erwéah-
nenswert ist dagegen die Prasenz von Ubungen mnfginsitzen, Konsonantenverbindun-
gen, Auslautverhartung, Wortgrenzen und sonstigeartikulationsphdnomenen, obwohl

wiederum Ubungen zur Assimilation in der Stimmlippeteiligung, die nicht nur den polni-

1| euschner / Van Pottelberg (Linguistik online 8)D) vertreten dabei eine andere Meinung, abevesiach-
ten den Aussprachekurs von Kaunzner unter dem fspienkt einer generellen Einsatzmdglichkeit im BaF
Unterricht mit Lernern, deren Muttersprachen uatederen Englisch und Niederléandisch sind.
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schen Lernern etliche Probleme bereitet, verwurathentweise fehlen. Die Autorin désus-
sprachekurse$isst ebenfalls sehr prazise die suprasegmentaigoBnente beherrschen. Zu
jedem Bereich wie Wort- und Satzakzent oder Satadielin Verbindung mit Intonations-
mustern wird so ein Reichtum an Ubungen dargebalass kaum ein anderes Lehrwerk fiir
Phonetik so viele Ubungen liefert.

Die Reihenfolge des prasentierten Ubungsmaterials misste den Ekdowecken, dass
Kaunzner in erster Linie Wert auf die Artikulatider Laute legt und die Prosodie im Hinter-
grund steht. Dass es hier nicht unbedingt deriialkann die Vielfalt und das Quantum des
Ubungsstoffes zur suprasegmentalen Komponente feetpen. Wie die Autorin namlich
selbst bemerkt, wird ,die Auswahl nach Relevanz 8tellenwert der einzelnen Kapitel (...)
demnach von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich desfa{Kaunzner 1997:i). Tatsachlich
lassen sich bei Kaunzner die Ubungen zu den Supras#alia vorziehen und am Anfang der
Ausspracheschulung realisieren.

Didaktische Fundierung. KaunznersAussprachekurs Deutsdtann, wie die Autorin selbst
meint, als ein Ubungskatalog betrachtet werdens @em Lehrer und Lerner die fur sie je-
weils zutreffenden Ubungen herausgreifen” (KaunZrg97:i) und einzeln einsetzen kénnen.
Am Ende des Buches werden alle mit einem Sternoherkierten Worter erklart, weil sich
Kaunzner als Gegnerin der sog. Papageien-Methddiertennd der Meinung ist: ,es ist nicht
empfehlenswert, Wérter und Satze zu wiederholem niaiht verstanden werden” (Kaunzner
1997:6). Beim Aufstellen des Ubungsmaterials withsKaunzner nach eigenen Fehleranly-
sen gerichtet haben, denen die Aufnahmen der DafeLenit verschiedenen Ausgangsspra-
chen zugrunde liegen und die eine Erfassung vonw&gunkten der Ausspracheschulung
ermdglicht haben. In methodisch-didaktischer Hinsigehen die Ubungen ifussprache-
kurs Deutsclrelativ einseitig aus, obwohl die Autorin fur ,eWechselspiel von imitativen
und kognitivem Lernen“ (Kaunzner 1997:3) pladiddie Ubungen verlaufen nach einem
gangigen Schema: Zuhoren, Wiederholen und Vorlesernjass es dem Lehrer Uberlassen
bleibt, sie noch attraktiver zu gestalten. Die Emrfing neuer Vokale erfolgt immer in Form
von einfachen Fragen, die sich leicht in kurze @gal entwickeln lassen. Kaunzner fuhrt auch
die Ubungen von Minimalpaaren an und verwendetrsiehdem alle Varianten eines Vokals
vorgestellt worden sind, zum Aufzeigen der Konegag&rwinscht waren irAussprachekurs
DeutschUbungen, die als héchste Einweihung in der Aussmschulung eine produktive
Fertigkeit also freies Sprechen férdern wirden.

Die Medienunterstitzung durfte wohl als die starkste Seite dasssprachkurseangesehen
werden. Kaum ein anderer Autor eines Lehrwerke$fionetik liefert eine Ausspracheschu-

lung auf sechs CDs. Dieses hat bei Kaunzner z@gek-alass in Extremfallen der Lerner ohne
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das Arbeitsbuch auskommen kann, denn Kaunznett laieB=rdem Tonaufnahmen in hervor-
ragender Qualitat fur alle Ubungen, die im Arbaitst enthalten sind. Die Stimmen der (bei-
den) Lektoren wirken angenehm und die Dialoge selihentisch. Die Nachsprechpausen
sind lang genug, damit die Studenten die gelbteueSaen wiederholen kdnnten. Die ein-
zelnen Ubungen sind auf den CDs exakt markiertdadurch leicht zu finden, um in einer
beliebigen Reihenfolge eingesetzt werden zu kénnen.

Die Autorin hat Wert darauf gelegt, dass sich sgedén Ubungen verwendete Wortschatz
nach der gesprochenen Sprache orientiert also \&rsichiedenghonostilistische Ebenen
prasentiert werden. So sind viele Ubungen in Foom Rialogen konzipiert, die oft typische
Worter und Wendungen der deutschen Alltagsspractieken. Kaunzner setzt sowohl Len-
to- als auch Prestoformen ein, was auch als paaitibewerten ware. Die auf den CDs pra-
sentierte Aussprache entspricht dem modernen leeufgutsch und unterscheidet sich we-
sentlich von denjenigen kunstlichen Ausspracheadenmanchmal extra fur padagogische
Zwecke préapariert werden.

Risikohohe Vokale.Analog zu den oben vorgenannten Lehrwerke flr dissfpracheschu-
lung, die ebenfalls von deutschen Autoren fur eihgemeine Zielgruppe Auslander erstellt
worden sind, ist auch irAussprachekurs Deutséeine Rede von einer besonderen Rolle, die
den unter Kapitel 5.0 ausgesonderten RHV zukommtmBsste man wiederum, um diese
Laute intensiver eintiben zu kénnen und im Endefé@ken wesentlichen Fortschritt in der
Aussprachequalitat zu erzielen, die polnischen Daffer auf dieses Problem aufmerksam
machen und zusatzliche Materialien anbieten. Enmaliges Durchgehen der Beispiele in
vorhandenen Ubungen erweist sich fiir polnische éreaher als unzureichend und verlangt

eine intensivere Einibung und Festigung.

6.6 Fazit

Die sechs oben vorgestellten Fachlehrwerke fukdreektive Phonetik, die fur einen fortge-
schrittenen Deutschunterricht oder sogar Ausspkackeim Germanistikstudium bestimmt
sind, lassen zwar ein gleiches Ziel verfolgen, fgreaber das Thema der Aussprache doch
unterschiedlich auf. Grundséatzlich hat die Analgsaittelt, dass einige der obigen Fachlehr-
werke relevante Defizite aufweisen, andere wiedeffalis sie in Phonetikkursen Anwendung
finden sollten, einer Erganzung beddurfen.

Die meisten Lehrwerke fur die Ausspracheschuluradelbi dem Lerner einetheoreti-
schen Einstiegan, obwohl dies auch von Lehrwerk zu Lehrwerk sdifferenziert ist.
Das Fachwissen zu einzelnen phonetischen Kompamndéiatern wohl aufs Beste und in

einem breiten Umfang zweifelsohne Kaunzner und Ktbcschfeld. Will man mit den
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Lehrbichern von Sikorski undeBa arbeiten, muss dagegen ein paralleler thednetisc
Kurs vorausgesetzt werden.

Vollstandigkeit. Wie aus dem Obigen zu ersehen ist, kann man nmuAdssprachekurs
Deutschvon Kaunzner als einen kompletten Kurs betrachtkm, alle Bereiche und
Nuancen der deutschen korrektiven Phonetik abdédakth Stock/Hirschfeld behandeln
alle wesentlichen phonetischen Komponenten. Allggéin Lehrwerke weisen mehr oder
weniger Mangel auf, die sie zum Teil unbrauchbarefiie fundierte Ausspracheschulung
machen. In dem Sinne lasst sich z.B. kein Aussptagls nur beim Einsatz des Lehr-
werks von Sikorski durchfihren, dessen Werk alsseim eng spezialisiertes Fachbuch
fur EinUbung und Festigung der Artikulationsferggkvon segmentaler Komponente
anzusehen ist. Die Phonetikkurse vagz® Domhczak oder Frey weisen dagegen grol3e-
re Defizite auf, die diese Fachlehrwerke fir dasn@mistikstudium eher als unzurei-
chend betrachten lassen.

In Bezug auf dieReihenfolgelasst sich erkennen, welche Einstellung der Aatopro-
sodischen Eigenschaften hat. Nur Stock/Hirschfeld (eilen die Meinung derjenigen
Didaktiker, die der Auffassung sind, dass fur dasnkunizieren der Satz- und Wortak-
zent sowie Melodiefilhrung am wichtigsten seienyHrehandelt dagegen Suprasegmen-
talia parallel zu der segementalen Komponente, rSikoverzichtet bewusst auf die
Ubungen zu prosodischen Eigenschaften und Kauremedglicht die Reihenfolge be-
liebig bestimmen. Ansonsten kann man den Ubrigamierken entnehmen, dass ihre
Autoren eindeutig die Artikulation der Laute in déordergrund stellen und die Intona-
tion unterschatzen.

Bis auf das Lehrwerk von Sikorski werden von abewleren Autoren Tonaufnahmen als
Medienunterstiutzung angeboten, obwohl sie in verschiedener Qualité technisch
gesehen unterschiedlicher Progression sind. Eienen Leistung hat hier besonders
Kaunzner mit ihren 6 CDs geleistet. Empfehlenswerl durchaus auch die Aufnahmen
von Stock/Hirschfeld und Frey. Die TonmaterialimnvDomnczak und Bza sind ent-
weder veraltet und kunstlich prapariert und daduvéhig unattraktiv. Leider stellt
Sikorski gar keine Tonaufnahmen vor.

Didaktisch gesehen stehen die Lehrwerke von Kaunzner undk/&tioschfeld dem aus-
landischen Lerner am nachsten, selbst wenn sie engémnzt werden muissten. Sie ermdg-
lichen ihm, ohne Weiteres allein zu arbeiten, udidérn ein autonomes Lernen. Die
Vorstellung des Lernstoffes ist mit einer entspegaten Auslegung versehen und die
einzelnen Ubungen sind kommunikationsorientiertztes Endes bieten sie eine natuirli-

che Sprache mit einer starken Medienunterstitzangna servieren nicht nur extra pra-
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pariertes Deutsch. Das Lehrwerk von Frey ist um@tederen wegen der sog. Frey-
Methode, die mit Sicherheit als begleitende Ubungmgesetzt werden kann, beach-
tenswert. Anderseits scheint kaum vorstellbar zo, $lass dieses Lehrwerk im selbstan-
digen Lernen Anwendung finden konnte. Die Lehrwerka Domnczak, Sikorski und
Beza berucksichtigen leider nicht alle Schwerpunkte Alusspracheschulung. Sikorski
lasst Ubungen zu prosodischen Eigenschaften gaier #&cht und Donsiczak und Bza
behandeln diese Komponente sehr sparlich.

Bei Stock/Hirschfeld und bei Kaunzner kommt der Lemmétr den Lento- und Prestoformen
auf verschiedenephonostilistischen Ebenerin Kontakt, da beide Lehrwerke Ubungen mit
lebendigen und oft sehr dynamischen Dialogen benxgez. Bei Domiiczak, Sikorski und
Beza handelt es sich eher um einen speziell prapamiéibungsstoff, der zum Teil kiinstlich
lautet dem Lerner unattraktiv vorkommen kann.

In Bezug auf die ermitteltensikohohen Vokale, die als spezifische Schwerpunkte nur fur
polnische DaF-Lerner angesehen werden konnen, festgestellt werden, dass keines der
analysierten Fachlehrwerke diese Eigenschaft desspnacheschulung voll bertcksichtigt.
Wenn es im Falle von Frey, Stock/Hirschfeld und ianer zu verstehen ist, so erhebt sich
bei Domnczak, Bza und Sikorski die Frage, warum sich in ihren hedrken das Quantum
und Intensitat der Ubungen zu langen geschloss@nkalen praktisch von den Ubungen zu
anderen Lauten nicht unterscheiden. Nur bei Sikdésist sich aufgrund des Reichtums der
angebotenen Ubungsbeispiele mehr variieren und ean risikohohen Vokalen intensiver
arbeiten.

Zu einer besseren Veranschaulichung der oben defidmgen Analyse werden ihre Ergeb-
nisse in Form einer Tabelle prasentiert und miteHiler Zeichen ,+* und ,-* wird das Vor-
handensein bzw. Fehlen eines Merkmals erfasstinstriterium erfillt, so steht ,+“. Bleibt
es nicht erfiillt, so steht ,-*. Beit/-* wird zwar die Frage des gegebenen Kriteriums Higja
aber es wurden gewisse Unzulénglichkeiten festifestee in dem beschreibenden Teil fir
jedes Lehrwerk separat genannt sind.

Wie man der unten stehenden Aufstellung ersehen, kasst sich zusammenfassend bemer-
ken, dass die Unterschiede zwischen den bescheableshrwerken, was die Brauchbarkeit
fur eine fundierte Ausspracheschulung anbelanghtrgrol3 sind. Wie bereits erwahnt, lasst
sich keines dieser Lehrwerke im Hinblick auf die Kapitel 5.0 ermittelten Ergebnisse allein
im Aussprachekurs mit polnischen Lernern einset@gtimal ware daher eine Kombination
eines Basisbuchs und Erganzungsmaterialien, awesndamr einzelne Ubungen und Beispiele

genommen werden konnten, die die Licke der fehleddpekte der deutschen Phonetik zu
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schlieBen ermdglichen bzw. die ausgesonderten Sphwide (RHV) intensiver und effizien-

ter eintiben lielRen.

Tabelle 6-2: Analyse der Fachlehrwerke fir kornekfPhonetik

~Wymowa w | ,Korrektive LABC der .Kursbuch | ,Phonothek”| ,Ausspra-
nauce ¢zyka Phonetik deutschen Phonetik" von Stock / chekurs
niemieckie- | Praxis” von Phonetik" von Evelyn | Hirschfeld Deutsch®
go” von H. Sikorski von S. Bza Frey von U.
Dominczak Kaunzner
Theoretischer
+/- - - +/- +/- +
Einstieg
Vollstandigkeit +/- - - +/- + +
Reihenfolge - - - - + -
Medien-
+/- - +/- + + +
unterstitzung
Didaktische
+/- +/- +/- + + +
Fundierung
Phonostilistische
- +/- - +/- + +
Ebenen
risikohohe Vo-
kale

Als Basisbuch fur einen Aussprachekurs im Germiksistdium ware entweddPhonothek
von Stock/Hirschfeld oder Kaunznehsissprachekurs Deutsdu empfehlen, da beide Lehr-
werke didaktisch relativ gut bearbeitet sind, €in $elbststudium erforderliches Fachwissen
vermitteln und Tonaufnahmen in einer grof3en Vielfad hervorragender Qualitat anbieten.
Die Autoren der beiden Lehrwerke sorgen auch dalfiss die Lerner die Alltagssprache und
nicht ein sog. Schuldeutsch beherrschen. Stocldkfietd orientieren sich zusatzlich an den
neusten Tendenzen in der Ausspracheschulung uneirelige Lehrwerkautoren wissen sie
die Reihenfolge der einzelnen gelibten Aussprachp&oenten zu schétzen, was die Arbeit
sowohl der Lehrer als auch der Lerner wesentli¢hicitert. Als Erganzungsstoff ware in
Bezug auf den Reichtum und die grol3e Vielfalt deliederten, jedoch eng spezialisierten
Ubungen am besten das Werk von Sikorski zu empiel8i&orski hat in der Hinsicht eine
enorme Leistung erbracht, indem er unzahlige Belspind Ubungen zusammenstellt, die
durch ein regelméaRiges Training praktisch alle eadés deutschen Lautsystems und somit
auch die risikohohen Vokale einliben lassen.
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7. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

In den zwei ersten Kapiteln der vorliegenden Abhamgl wurden die Probleme des Erst-
spracherwerbs sowie die Umstande und Faktorers dineendsprachlichen Ausspracheer-
werbs ausfihrlich diskutiert. Der gesamte Erstdmagerb und der Erwerb der erstsprachli-
chen Aussprachekompetenz — durch das menschlichenGeentral gesteuert — steht aul3er-
halb der Kontrolle des Erwerbers, ist von seinentieé’V unabhéngig und von ihm selbst
kaum beeinflussbar, weil die Sprachfahigkeiten fcklunenschliche Triebe als Elementar-
krafte ausgelost — im Wesentlichen instinktiv erwear werden. Die Aneignung des mutter-
sprachlichen Lautsystems ist namlich fir jeden Mbaa von hdchstem und primarem
Bedarf, weil man ohne seine Beherrschung schwaelemGesellschaft funktionieren kann.
Auch die relevanten Faktoren sowie Umstande, iredatie Muttersprache und ihr Lautsys-
tem beherrscht werden, scheinen aul3erordentlicktiglimu sein, da man &auf3erst stark moti-
viert ist, so schnell wie méglich kommunizieren kiinnen und somit das muttersprachliche
Lautsystem als eine grundsatzliche und gemeinsamdrdcksform zu erwerben.

Im Vergleich mit der Erstsprache st6f3t man beiZigeit- und Fremdsprache auf eine ganz
andere Problematik der Aussprachebeherrschung. avdhidie Aussprachekompetenz aller
Muttersprachler eine gleiche Qualitat aufweist @sdnur eine Frage der Zeit ist, wann sie
erworben wird, muss ein Zweit- und Fremdspracheelenicht selten mit viel Aufwand und
Muhe an seiner L2-Aussprache arbeiten, was Ubrigeok keinen Erfolg garantieren kann.
In erster Linie sind im Erwachsenenalter Untersidiewischen einem ungesteuerten Aus-
spracheerwerb und gesteuerten Ausspracheunteaudfillig. Wenn der ungesteuerte Aus-
spracheerwerb einer Fremdsprache analog zu einstepEacherwerb ungeplant und unkon-
trolliert erfolgt und deswegen auch oft mit durdisttlichen Resultaten abgeschlossen wird,
so sind alle besonders im Kapitel 3.0. erortertamdungen, die im Rahmen einer gesteuer-
ten Ausspracheschulung eingeplant und realisiertieve auf eine korrekte Aussprachebe-
herrschung durch die Lerner ausgerichtet. Die Beuohgueiner hohen Aussprachekompetenz
der DaF-Lerner sowie der Bedarf an einer fundieAasspracheschulung werden heutzutage
nicht mehr in Frage gestellt und die Phonetikibangeirden zum festen Bestandteil des
Germanistikstudiums sowie der Sprachkurse fir sgmébrgeschrittene DaF-Lerner.

Da die Lerner — Studenten des I. Jahrgangs desdaestikstudiums — ausdriickliche Mangel
der Aussprachekompetenz aufweisen, werden ihregiischen Fertigkeiten im Rahmen der
Kurse fur korrektive Phonetik sowohl im Hor- alscauder Sprechbereich einer Korrektur

unterzogen. Die fundierte Ausspracheschulung flinipche fortgeschrittene DaF-Lerner
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basiert auf einer Grundlage, die durch konfron&at8tudien im phonologisch-phonetischen
Bereich geschaffen wird. Weil man in der Regel emiter sprachlich homogenen Studenten-
gruppe zu tun hat, kann man sich nur auf die plagiethen Unterschiede zwischen Deutsch
und Polnisch und auf die sich daraus ergebendewe3phnkte konzentrieren, wobei die ge-
meinsamen und somit fur den polnischen Lerner elmeéia Laute aul3er Acht lassen.

Eine hohe phonetische Kompetenz wird im Fremdsgraelhnen dank einer prazisen Lern-
strategie erzielt, die konsequent im Rahmen despnasheschulung realisiert wird. Die Ziel-
stellung fur fortgeschrittene DaF-Lerner und soauith fir polnische Germanistikstudenten
bertcksichtigt samtliche phonetischen Komponentes merzeptiven und produktiven Be-
reichs und — wie im Kapitel 3.5. dargestellt — elfehe und mdglichst dem muttersprachli-
chen Niveau &hnliche Uberregionale Standardaudspraicd angestrebt.

Der Ausspracheerwerb soll im Falle der alterengisthrittenen Lerner sowohl imitativ als
auch kognitiv erfolgen. Mit einer steigenden Kongpet bedarf der Lerner eines eingehende-
ren theoretischen Einstiegs. Als wichtige Untemiiiy und Foérderung der phonetischen
Kompetenzen wird die phonetische Umschrift betretchauf die im Germanistikstudium
nicht verzichtet werden darf.

Der in den letzen Jahren eingeschlagene Weg vosuggasegmentalen bis zur segmentalen
Komponente scheint angesichts des kommunikativesa&es in der Fremdsprachendidaktik
sowie aus der Perspektive der Unterrichtspraxihs$tobegrindet zu sein, denn die Lerner
sollten — wie im Kapitel 3.7.2. ausgefuhrt — molgstfrih erfolgreich kommunizieren kon-
nen und dann kann nach und nach ihre Aussprach&quadrbessert werden, indem an den
einzelnen Segmenten gearbeitet wird.

Ausschlaggebend fiir die zu erreichende Aussprache&tenz und die Aussprachequalitat
bleiben jedoch in einem hohen Grade das im Kapifél3. beschriebene phonetische Trai-
ning, seine Intensitat und sein Volumen. Bei Besihktigung der Ausgangssprache und auf
Basis der kontrastiven Analyse sollen den polnisddaF-Lernern Lehrwerke und Materia-
lien angeboten sowie Ausspracheilibungen entwiclariien, die der Spezifik des Polnischen
Rechnung tragen. Ein wichtiger Bestandteil der moele Ausspracheschulung sind alle mog-
lichen Individualisierungsformen des Aussprachedmsiedie Aussprachebewusstheit und
Mitverantwortung fur die Lernresultate entwickeassen. Dem Lehrer wird heutzutage eine
Rolle des Organisators und Tutors des Lernprozeasged, der die Fortschritte kontrolliert
und als Berater dem Lerner beisteht.

Zahlreiche Belege aus der Lehrpraxis lassen jettoth all der oben erérterten Handlungen
und MalRnahmen — wie im Kapitel 4.3. dargestelltbwAichungen in der Aussprachequalitat

feststellen. Diese auf segmentale und suprasegladtdanponente bezogenen Abweichun-
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gen zeugen davon, dass bestimmte Schwerpunkteedésctien Phonetik unzureichend be-
handelt werden, wodurch folglich der Effekt desyfden Akzents entsteht.

Mit Hilfe der im Kapitel 5 eingesetzten Pareto-Aysd ist daher ein Versuch angestellt wor-
den, diese Schwerpunkte innerhalb des deutschealigolus zu ermitteln, um dann an ent-
sprechenden Stellen KorrekturmafRnahmen einleitdtomnen. Wie die Untersuchung aufge-
zeigt hat, stehen die Aussprachefehler an den aosderten RHV in einem Missverhéltnis
zu ihrer Vorkommenshaufigkeit, so dass sich diesprioportionalitat fur die Steigerung der
Aussprachequalitat sehr effektiv anwenden lasstwiisle namlich statistisch belegt, dass
man mit relativ wenig Aufwand eine optimale Entwigkg der phonetischen Kompetenz und
somit betrachtliche Lernfortschritte erzielen kawenn man nur die Korrekturmaf3nahmen an
den RHV vornimmt. Die Kenntnis der obigen Zusamné@ge fordert in sehr hohem Mal3e
die Steigerung der Aussprachequalitat, da sich.derer im Sinne einer Maximalisierung der
Lerneffizienz auf Schwerpunkte konzentriert, di@ dedl3ten Nutzen bringen.

Leider hat die im Kapitel 6.0. durchgefihrte Lehrkamalyse nachgewiesen, dass die Lehr-
werkautoren den Fehler-Frequenz-Verhaltnissen derelmen Segmente kaum Rechnung
tragen und fiir alle Sprachlaute ein gleiches Quargn Ubungen anbieten. Somit scheint das
Ubungsmaterial nicht optimal gestaltet und unten dgesichtspunkt der Aussprachequalitat

unzureichend zu sein.

Die klaren Empfehlungen, die aus unserer Untersughund den ermittelten Ergebnissen
resultieren, sind in vielseitiger Hinsicht zu betreen:

(1) Die Anwendung des Pareto-Prinzips in der Ausdpeanalyse lasst eindeutig Prioritaten
fur die Ausspracheschulung festlegen, indem Wielstigom Unwichtigen unterschieden
wird. Als wichtige Segmente sollten all diejenigBprachlaute angesehen werden, die eine
relativ niedrige Vorkommenshéaufigkeit bei einemigteeitigen hohen Anteil an der gesam-
ten Fehlersumme aufweisen und derer korrekte Bsttarng den Effekt des fremden Akzents
minimalisiert und damit die allgemeine Ausspracladigit fordert. Unwichtige Segmente
sind dagegen diejenigen Laute, denen aufgrund aeiedrigen Schwierigkeitsstufe fur polni-
sche DaF-Lerner weniger Aufmerksamkeit geschenktere kann. Wichtig und Gbungsbe-
durftig sind fur die polnischen DaF-Lerner samticRHV, weniger wichtig dagegen die
RNV.

(2) Die mit der Pareto-Regel ermittelten RHV sall@uch eine bestimmte Rangordnung der

im Aussprachekurs einzuibenden Laute implizierashgsowohl die Lerner als auch die Leh-
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rer das Postulat einer maximalen Effizienz der Leimd Lernprozesse realisieren lassen. Im
Besonderen ware der Einsatz der Resultate unseady#e in den Individualisierungsformen
des Ausspracheerwerbs zu empfehlen, wo die Aufraerkeit des DaF-Lerners auf das We-

sentliche gelenkt und nicht durch nebensachlickeenEhte abgelenkt werden sollte.

(3) Die Aussonderung der RHV, Uber die die polnesstDaF-Lerner haufiger als sonst stol-
pern, soll dartiber hinaus eine Widerspiegelung aoctien allgemeinen DaF-Lehrwerken
sowie in den Fachlehrwerken fiir die Aussprachesetufinden. Bei der Ubungsmaterialges-
taltung sollen neben den Ergebnissen der konteast#nalyse auch die Fehlerstatistikresulta-
te berlcksichtigt und im Falle solcher Schwerpunkie die RHV ein wesentlich hdoheres

Quantum an Ubungen geliefert werden.

(4) Schliel3lich ergibt sich aus unserer Untersugheine Empfehlung fur diejenigen Didakti-
ker, die die Curricula und Lehrprogramme fiir dashForrektive Phonetik aufstellen. Wer-
den die Ergebnisse der Untersuchung berlcksictgigimissen im Rahmen eines Curricu-
lums die Akzente in Materialverteilung entsprechgadetzt werden. Wahrend Komponenten,
die zwar haufig vorkommen aber einen niedrigen Amte der Gesamtfehlersumme haben,
weniger Unterrichtszeit in Anspruch nehmen kénrsel, den RHV viel mehr Aufmerksam-

keit geschenkt und ein hoheres Quantum an Ubungeitgestellt werden als bisher.
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STRESZCZENIE W BZYKU POLSKIM

Praca doktorska ptDje Forderung der Aussprachequalitat bei polnischerfiortgeschrit-
tenen DaF-Lerner mit Hilfe des Pareto-Prinzip$ (, Wspomaganie jakoi wymowy u za-
awansowanych ugeych s¢ jezyka niemieckiego Polakéw za pomaotetody Parett
poswiecona jest zagadnieniu analizy oraz ksztalttowarkas@ wymowy u uczcych se je-
zyka niemieckiego Polakéw za pomamanej w naukach ekonomicznych metody Pareto.
We wstpie pracy omowione zostato znaczenie poprawnej wyyngzyka obcego, jej rola
w kontaktach interpersonalnych oraz podlory jej wptyw na jaké¢ przekazu. Jeeli kom-
ponent suprasegmentalryzyka w wikszej czsci jest odpowiedzialny za skuteczdqrze-
kazu werbalnego, gdywyraza zamiary i intencje mowtego, to komponent segmentalny
w duzej mierze odpowiada za zjawisko tzw. obcego akcerda ma die znaczenie dla jako-
sci wypowiedzi na ptaszczpie fonetycznej, ktorej wysoki poziom niejednokiietpozwala
wybaczy niedocigniecia w pozostatych subsystemachyka.

Jak autor rozprawy zauw@ komponent fonetyczny nie zawsze byt jednakowstrgegany

i po wielu latach zostat w dydaktycezyka niemieckiego ponownie ,odkryty”, co poskutko-
wato wzmaonym zainteresowaniem dydaktykdéw problemami wymmngz przede wszyst-
kim wieksz obecndcig ¢wiczen fonetycznych w podcznikach do naukiegyka niemieckie-
go. Nas¢pnie naszkicowany zostaje problem badawczy, tikibnakompetencji ¢zykowej
uczcych se jezyka niemieckiego Polakow, zarys gtownej tezy rampr oraz przedstawiona
metoda badawcza, czyli zasada Pareto.

Pierwszy rozdziat pracy dotyczy ogolnych zagadmezyswajania oraz uwarunkowaaby-
wania gzyka pierwszego, a w szczegdobjego systemu fonologicznego. Szczego6towo
omowiony zostaje wptyw czynnikdw biologicznych, phglingwistycznych, kognitywnych
oraz spotecznych na przyswajanizyka, przedstawione zosiamodele zaproponowane
przez Skinnera, Chomskiego czy Piageta.

Punktem wyjcia w nabywaniugzyka jest przystosowanie ludzkiego mézgu, gdzigdua
sie wszystkie érodki kluczowe dla procesOw rozumienia i generowamowy, a ponadto
przystosowanie nagdow stuchu oraz aparatu mowy do realizacji funkgiykowych. Zmia-
ny w tych naradach ré@nia cztowieka od innych naczelnych i przede wszystkimozliwiaj g
porozumiewanie giza pomog jezyka. O ile jeszcze przed 30 laty dominowaty pdglo
funkcjach przypisanych sferom mozgu na state @diteacja) jak rownig o tzw. statych
obszarach steragych mowg (osrodek Broca i Wernickego), to w okresie ostatniéhlé co-
raz wyraniej zaczyna dominowateoria dynamicznych relacji poatizy obiema potkulami
mdbzgowymi. Badania naukowe wielokrotnie potwierdZéz, iz zaleznie od potrzeb réw-
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niez inne obszary ludzkiego moézgy gdolne do przejmowania funkciggykowych. Mdzg
funkcjonuje ponadto wcistej korelacji z nardami stuchu oraz aparatem mowy cztowieka,
ktore spetnigg w tym przypadku funkcje realizatorow w procesaejestraciji oraz produkcji
mowy.

W rozdziale drugim przedstawione zostggoretyczne podstawy oraz czynniki wywigcs
istotny wptyw na nabywaniagiyka drugiego (obcego), a w szczegaébtigego kompetencji
fonetycznej. Przedstawione zostggorie przyswajaniazyka obcego takie jak Kontrastivhy-
pothese, Identitatshypothese, Monitortheorie irlateguage-Hypothese. Naghie omdwione
zostaj poszczegolne podsystemy i spraveigezykowe, gdy wiasnie na ptaszcznie fono-
logicznej, morfo-syntaktycznej i leksykalnej ycy sk winni osagma¢ biegtas¢ umazliwiaj g-

cg im postugiwanie sijezykiem obcym. System fonologicznyzyka winien by tym podsys-
temem, ktory najwczmiej zostaje opanowany oraz utrwalony. Natomiasawpaci jezy-
kowe prymarne, czyli sprawia stuchania oraz mowieniag siierozerwalnie zwzane z
kompetencj fonetycz w jezyka obcym.

Jezeli kompetencja fonetyczna nabywana jest przezimogth wytkownikéw jezyka w spo-
s6b naturalny oraz wykazuje peyvstah jakaosé i jest tylko kwest czasu, kiedy zostanie opa-
nowana, to w przypadkwzyka obcego proces przyswajania wymowy ¢@age zawsze w
duzo mniej korzystnych okoliczrigiach i nierzadko zwzany jest z konieczioig intensyw-
nych ¢wiczen fonetycznych. Na obcegyczne przyswajanie wymowy wywiera mianowicie
wptyw caty szereg czynnikéw takich jak wiek gcego s¢, cechy jego osobowoi, motywa-
cja, uwarunkowania spoteczn@yviadomaé jezykowa, intensywn@& c¢wiczen oraz wptyw
jezyka ojczystego. Pod koniec rozdziatu omowionegedbilingwalne przyswajaniezykow
oraz wyptywagce z niego zalety dla opanowania kompetencji farmtych.

Na pocatku trzeciego rozdziatu postawione zostaje pytangens ksztalcenia fonetycznego,
na ktére odpowiedzisa wywody i argumentacja zawarta w trzech pierwszgodrozdzia-
tach. Za konieczrimia przyswajania wymowyegyka obcego przemawigprzede wszystkim
negatywne skutki natury spotecznej oraz w komunikaterpersonalnej wynikage z braku
kompetencji fonetycznych. Wysoki poziom kompetetfiojietycznej wptywa ponadto moty-
WUjaCo nha 0sod uczcego s¢, natomiast braki w tym zakresie najézie] demotywuy ucz-
cych sé. W rozdziale tym zostaje rownigrzedstawiona w skrocie historia ksztatcenia fone-
tycznego oraz omowiona szczegoétowo istota fonesggmentalnej i suprasegmentalne;.
W dalszej czsci dokonana zostaje analiza porownawcza systemetyornnego gzykow nie-
mieckiego i polskiego. Rozdziaty 3.5 do 3.&pwacone § zagadnieniom dydaktycznym na-
uczania poprawnej wymowyzyka niemieckiego. W pierwszej kolegm musi by wyzna-

czony cel oraz ustalona strategia jega@gsiccia. Jako norma wymowy niemieckiej, ktora
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winna by przyswajana zaréwno przez petkajacych jak i zaawansowanych, zalecany jest
jednolity standard ponadregionalny zdefiniowanyegratowniki wymowy DUDEN’a oraz
GWdA w trzech wariantach stylistycznych. W przypadioziomu zaawansowanego ko-
nieczne jest gfenie do osigniccia kompetencji na poziomie 4-5 wg skali kompeteng
Kelz'a. W pierwszej kolejnéxi winien zosta opanowany komponent suprasegmentalnyzgdy
to wiasnie cechy prozodycznezyka zapewniaj skuteczg komunikacg jezykows i s3 od-
powiedzialne za odpowiednie zrozumienie intencjwiagego. Komponent segmentalny ma
natomiast day wptyw na jakd¢ przekazu i sid tez po osijgnigciu pewnej skuteczrioi nale-

zy zacaé natychmiast pracnad jakdcia wymowy.

W ramach strategii przyswajania wymovegyka niemieckiego naky wskazé na podejcie
imitacyjno-kognitywne jako chyba najbardziej efekhej metody dla dorostych. Aby zapew-
ni¢ jednake trwatad¢ i powtarzalnéé zamierzonych efektow, przeprowadzatsening fone-
tyczny, ktory uwzgldnia specyfik jezyka wygciowego, przygotowanie teoretyczne, fgrm
¢wiczen, wspieranie zamierzonych efektéw transkrypgognetyczm oraz odpowiednie mate-
riaty ¢wiczeniowe. Jeeli nauczyciel ma do czynienia z gauptudentow, ktorychegykiem
ojczystym jest ten samjyk, wowczas ma utatwione zadanie, gayszelkie trudnéci z wy-
mowg niemiecly dap sic sprowadzi do wspdlnego mianownika, a mianowicie wptywow
interferencyjnych gzyka polskiego. Wiksza¢ bledow wymowy jest w takiej sytuacji prze-
widywalna i tatwiej takim problemom zaradaniz wtedy, gdy w grupiegsuczcy Sk o r@-
nych gzykach wygciowych. Wane jest, aby oprécéwiczea praktycznych ucgy sk otrzy-
mali rOwniez przygotowanie teoretyczne zatée od poziomu oraz celu ksztatcenia. W przy-
padku uczcych s¢ na poziomie zaawansowanym, np. studentow gernyihidoskonad
podbudovg do osijgniecia wysokiej kompetencji fonetycznej jest wiedzarétyczna z zakre-
su fonetyki i fonologii przekazywana w ramach kugsamatyki opisowej, wspierana dodat-
kowo praktyczn umiegtnosciag transkrypcji fonetycznej. Wiedza teoretyczna jgsh bar-
dziej istotna, 4 obecni studencidala w przysziéci nauczycielami i rownie bedg naucza
poprawnej wymowy.

Jednym z wazniejszych elementoéw w praktycznym nauczaniu wyma@esf formacwiczen.
Jak mianowicie zauwgt Butzkamm, umigjtnos¢ jest priorytetem, ktory w tym przypadku
nalery przediay¢ ponad wiedz. Niezlezdnym elementendwiczen fonetycznych okazujsie
wszelkiego rodzaju materiaty dydaktyczne, a w sgolrexci zarejestrowane w #dej formie
oryginalne nagrania rodzimychzytkownikéw jezyka niemieckiego przeznaczone do wielo-
krotnego odstuchiwania i realizacji wytyczonych aadw nowoczesnym kursie ksztatcenia
fonetycznego w ramach dalekog@®j autonomii uczenia ginie powinno brakowazada

I projektow do samodzielnej realizacji. Jak skazuje, ucz@autonomiczny to uczebardziej
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swiadomy i zmotywowany do opanowania poprawnej wymggzyka obcego. Zgodnie z
takim pojmowaniem procesu dydaktycznego zmienja®@ivniez rola nauczyciela w ksztat-
ceniu fonetycznym, ktory stajeesw takiej sytuacji bardziej organizatorem i dorgddalej
pozostaje jednale odpowiedzialny za tworzenie sprzy@gj atmosfery pracy, motywowanie
do pracy czy cgciowo rowniez za osigane wyniki ucgcych se. W podsumowaniu tego
rozdziatu podkréone zostaty cele i zadania, jakie stawiagp@ized uczestnikami ksztatcenia
fonetycznego oraz ewentualne truéitid problemy towarzysgce kursom wymowy. Chocia
wymowa gzyka obcego winna zost@panowana i zautomatyzowana na ptcawym etapie
nauki, to niestety wielu ugzych zatrzymuje giw potowie drogi (fosylizacja) osyajc je-
dynie niski lubsredni poziom kompetencji fonetycznej, popelqpiayv praktyce wiele lplow
wymowy. Pomocna okazujeesw takiej sytuacji rzeczowo przeprowadzona andiizaow,
ktorej padwiccony zostat kolejny rozdziat niniejszej rozprawy.

W rozdziale czwartym analizowang przyczyny powstawania ¢déw wymowy oraz omo-
wione ich gtdwne rodzaje. Gtéwrprzyczyry bleddw oraz braku kompetencji fonetycznej
okazup sie zjawiska interferencyjne, czyli wptywejyka ojczystego na realizgojlzwiekOw
jezyka obcego. Bdy wymowy wystpuja zarbwno w komponencie segmentalnym jak i su-
prasegmentalnym, dotygavigc akcentu wyrazowego, zdaniowego, intonacji i rytpray-
czyniapgc sk do obnienia skuteczri@i przekazéw gzykowych oraz realizacji poszczegol-
nych gtosek gzyka, co z kolei ma negatywny wptyw na jakavypowiedzi. W przypadku
Polakéw uczcych sé jezyka niemieckiego i generowanych przez nicgdbtv wymowy na-
lezy stwierdzé, iz wyptywaja one ze specyfikiegyka polskiego i dajsi¢ w tym wzgkdzie
antycypowa. Jednake znajomé¢ tego faktu nie gwarantuje wprost ggniccia sukcesu,
gdyz pomimo realizacji programéw przewidzianych w skl fonetycznym ucegy sk na-
trafiajg na trudniejsze elementy wymowyzyka niemieckiego, ktore wymaga wielu
przypadkach pawiecenia im szczegoélnej uwagi i intensywniejszyaliczen, lecz nie zostgj
dostatecznie utrwalone.

W pigtym rozdziale przedstawiony zostaje najpierw problleadawczy, zakres przeprowa-
dzonych badaa nasfpnie postawiona zostaje hipoteza i metoda badawekazadeklarowa-
no we wsgpie gtownym problemem badawczyra lsraki jakgciowe kompetencji fonetycz-
nej jezyka niemieckiego wyspujace u Polakow uegych st tego gzyka. Jednoczeie w
rozdziatach trzecim i czwartym stwierdzong,za jaké¢ fonetyczm realizowanych wypo-
wiedzi odpowiada przede wszystkim komponent segahent czyli spotgtoski i samogtoski,
do ktorych te ograniczone zostajpadania i analiza &dlow, gdy to wiasnie samogtoski s
grum gtosek spetniacych szczegolne funkcje fonologiczno-fonetycznetaZgrup gtosek

Zwigzane g mianowicie takie zjawiska jak akcent, rytm czy aukh zdania. Wreszcie samo-
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gtoski stanowq statystycznie w poréwnaniu ze spotgtoskami mriggra grug gtosek ¢zy-

ka niemieckiego, co z kolei nie pozostaje bez zeiezdla obranej metody badawczej, czyli
zasady Pareto. Zgodnie z postawditiipotez autor pracy zaktadaz zjawisko obcego akcen-
tu mapce dury wptyw na jak@¢ wymowy zwgzane jest z niewielkgrupy samogtosek, kto-
rych globalna ogstotliwos¢ wystepowania oscyluje wokét 20% wygtowania wszystkich
samogtosek, natomiast ich udziat w popetnianyekldgh wymowy jest niewspotmiernie wy-
soki. Przypuszczenia zawarte w hipotezie opiesigjna ustaleniach poczynionych przez Ort-
manna (1976) odriaie stopnia trudniai gtosek niemieckich dla ugeaych sé jezyka nie-
mieckiego Polakéw oraz na wynikach statystycznylehsystemu fonologicznego opubliko-
wanych przez Kohlera (1995). Dowdd zostaje przepdreny w formie dwuetapowego ba-
dania obejmujcego analiz bledow. Analizie podlegaty nagrania studentow I-gouola kie-
runku gzyk niemiecki PWSZ w Koninie, ktorzy najgziej bezpdérednio po maturze podej-
mujg studia wysze. Jak wynika z ankiety przeprowadzonéjod studentow, ich wiedza
I umiejetnosci z zakresu fonetykiegyka niemieckiegogswg nich samych d@ skromne, sami
studenci dostrzegajednake konieczné¢ opanowania poprawnej wymowyziyka obcego,
gdyz przyznaju, z mapg w tym zakresie spore braki.

W pierwszej fazie badaprzeanalizowane zostaly nagrania 20 studentowzktédczytali
kazdorazowo tych samych 50 zdaAnaliza wymowy samogtosek w ww. zdaniach udoku-
mentowana zostata w postaci formularzy z naniesiorgdstpstwami od przytych norm.
Stosunek iléci popetnionej na samogtosceztbdbw wymowy do jej cegstotliwosci wsytepo-
wania pozwala ustaliwspoétczynnik ryzyka popetnieniadolu dla kadej samogtoski z osob-
na. Samogtoski o wspotczynniku poiey 50% zaszeregowane zosgtdp grupy samogtosek
tzw. wysokiego ryzyka popetnieniacbu (RHV — Risikohohe Vokale), natomiast gtoski
o wspétczynniku poriej 50% do grupy samogtosek niskiego ryzyka (RNV).

Drugi etap badania obejmuje analjakosci wymowy studentdéw na przyktadzie przeczytane-
go krotkiego tekstu, ktory statystycznie jest reprgatywny dla tekstowezyka niemieckie-
go. Analiza statystycznadatdow w wymowie przeprowadzona jest osobno dladkaz ww.
grup samogtosek. Na jej podstawie dokonane zostgpmerw zestawienie ¢gtotliwosci wy-
stepowania obu grup samogtosek, a ppste ich udziat w globalnej sumiecdiow. Jeeli

w przypadku RHV wysfpowanie w tekcie wynosi ok. 19%, to eztotliwos¢ wyskepowania
dla RNV wynosi ok. 81%. Z kolei analogiczne zestavie pod ktem udzialu w kidach
wymowy wykazuje wart€ci na poziomie odpowiednio dla RHV ok. 75% i dla RNk. 25%.
Po podstawieniu do schematu Pareto otrzymujemyainzuobraz stopnia wptywu obu grup

samogtosek na jaké wymowy.
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RNV

RHV 19,3% |:> 74,79

80,70% 25,21Y%

Wystepowanie Jaka¢ wymowy

W obu przypadkach mamy ya do czynienia ze znacznymi dysproporcjami \¢ystvania

i udziatu w bkdach wymowy, ktore nakazuw konsekwencji w rany sposob spojrZena
waznos¢ obu grup samogtosek w procesie ksztatcenia fomaggo. Wnioski wyptywajce

z powyzszych bada i ich wynikow winny ponadto znaté zastosowanie zarbwno podczas
zaj¢ z fonetyki korektywnej jak rowniew ksztattowaniu komponentu fonetycznego (pro-
porcje i obgtos¢ ¢wiczen) w podecznikach do naukiegyka niemieckiego.

Autor rozprawy uznat zatem za celowe dokonanie mdz@le 6 analizy trzech popularnych
podrecznikdw do ogdlnej naukegyka niemieckiego oraz materiatdbw stosowanych vefgn
ce korektywnej dla zaawansowanych i studentéw geistyki pod lgtem ustalonego w roz-
dziale 5 stanu rzeczy. Po omowieniu kryteribw ayapodecznikow proponowanych przez
roznych autoréw zestawione zostaytasne kryteria oceny, ktére oprécz ogolnej pragdei

do ksztattowania kompetencji fonetycznej uczniowzglkdniajg rowniez ww. wyniki bada
nad jakdciag wymowy. Jak pokazuje analiza pedznikow, ich autorzy podchodzlo pro-
bleméw wymowy dé¢ swobodnieZaden z analizowanych pegznikow nie zawiera petne-
go zakresutwiczen pozwalajcych uzyska wysolky kompetencje fonetycanczy to w kom-
ponencie suprasegmentalnym czy segmentalnym, rpemisapc o odpowiednich propor-
cjachéwiczen poswigconych RHV i RNV.

Analogicznie jak dla podcznikdw do ogdlnej naukiegzyka niemieckiego dokonana zostaje
analiza materiatbwwiczeniowych do fonetyki praktycznej. Spéd 6 analizowanych i do-
stepnych na rynku pozycji 3 zostaty wydane przez polskutorow dla Polakéw, pozostate 3
przez niemieckich autoréw dla obcokrajowcéw. Krigeanalizy zostaty tym razem zestawio-
ne pod Ktem ucacych s¢ jezyka niemieckiego na poziomie zaawansowanym, wdiuden-
tow germanistyki i objemowaty takie zakresy jakoreypadzenie teoretyczne, kompletto
materiatu, kolejn&t przerabianych komponentéw, wsparcie w postacjienstbw dzwieko-
wych, podstawy dydaktyczne, obeéagtaszczyzn fonostylistycznych oraz relacje RHV do

RNV w ¢wiczeniach. Niestety i tym razem badanie wykazetgadna z analizowanych po-
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zycji nie przewiduje régnic w intensywneéci i objetosci ¢wiczen dla RHV i RNV. W przy-
padku pozycji niemieckich autoréw jest to o tylezrmiate, gdy materiaty te § z definicji
przeznaczone dla szerszegodkr odbiorcow, wic nie tylko dla Polakow. Poprzez dobdr od-
powiednich proporcji i wielokrotne powtdérzenia wgych ¢wiczen efekt obcego akcentu
moze zostéd zminimalizowany, a w konsekwencji tego ngstpoprawa jakéci wymowy. Na
uwag zastuguj szczegolnie materiaty U. Kaunzner oraz Stock/Hifsld ze wzgidu na
bogaty materiat Zlvickowy wysokiej jakdci. W przypadku materiatow do fonetyki praktycz-
nej polskich autoréw rowniebrak jest zrénicowanego podégia do RHV i RNV, co mge
dziwi¢, gdyz jak wiadomo, nie wszystkie samogtoski niemieckreepstawiaj jednakovg
trudnas¢ dla ucacych se jezyka niemeickiego Polakow. Jedynie bogactwo prajdéyacwi-
czeniowych w podiczniku Sikorskiego pozwoli na odpowiedni dobozadanych proporciji
¢wiczen dla RHV i RNV.

W podsumowaniu rozprawy po streszczeniu jej posgine rozdziatow zawarte zostaty im-
plikacje dydaktyczne dla wynikow przeprowadzonyadd. Zastosowanie metody Pareto
w analizie wymowy pozwala wyznaaczpriorytety ksztatcenia. Elementami ozgéjiwaznaosci

sa wszystkie te gtoski, ktore przy swojej stosunkomiskiej czstotliwosci wystpowania
wykazup nieproporcjonalnie dty udziat w bédach wymowy i 8 odpowiedzialne w znacz-
nym stopniu za efekt obcego akcentu. Elementamiysoliej relewancji $ wicc RHV,
mniejsze znaczenie mapatomiast RNV. Taka wiedza o priorytetach jegitisd zarowno dla
nauczyciela, ktéry organizuje proces dydaktyczak,ijdla same ugzego s¢, zwtaszcza gdy
realizuje pewne projekty autonomiczne, np. w ramatdsnego portfolio. Wreszcie xice
pomiedzy RHV i RNV winny znalé¢ swoje odbicie w doborzéwiczen fonetycznych oraz
przede wszystkim w proporcjachdmowych w podg¢cznikach do naukigyka niemeickiego,
materiatach do fonetyki praktycznej jak réwnie programach ksztalcenia fonetycznego dla

zaawansowanych oraz studentéw germanistyki.
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Anhang

1. Register der Aussprachefehler
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Student 1 N ele|lo|lo|@|y w|u|o
1 | Der Kinstler hatte viel Gliick. 1 1
2 | Atomstrom mdoge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrége sind noch zu erwagen. 2
Diese sympathischen Kerle zahlen zu besten
4 | Rednern 1)1 1 1
5 | Viele Worter kénnen irrefihrend sein. 1 1
6 | Der Zollner schopft alle Moglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiler zdgerte mit den Lerniibungen. 2 1 2
8 | Warum stéren Sie den groBen Lowen? 1 1 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 2 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 1 1
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Rickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure S6hne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert. 1
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 101 3
19 | Guter Rat kommt Uiber Nacht.
Hofliche Worte vermégen viel und kosten doch
20 | wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2
22 | Kénntest du bitte die Tuar unten 6ffnen? 1 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1
24 | Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben. 0111 1
Mochten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1
26 | Micken sind die Hoélle. 1 1
27 | Néahme Petra alles wortlich? 1 1
Glucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafdr. 211
29 | Miller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon (ber das
30 | Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 2
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 2
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 101 1
36 | Die Pddagogen danken Ihnen fir Lhre Mihe. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr Uben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser bose Mensch? 1 1
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1 1
42 | Peter kdme gern nach KélIn. 1 1
43 | Das war ein merkwurdiger Typ. 111
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hdchst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kase? 1 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 211
50 | Frosche und Stoérche sind Feinde. 2
Summe 0O 7 36 0 6 3 14 14 19 11 4 0 26
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Student 2 ir |1 o ||y ol o
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1)1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 1 2
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 0|2 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen.
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert. 1)1 2
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht. 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
24 | Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben. 01 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1
26 | Miicken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gllcklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafiir. 1 1|11]2
29 | Muller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber das
30 | Problem gesprochen. 2 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 111 1
36 | Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre Mihe. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie miissen noch mehr (ben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Kdlin. 1
43 | Das war ein merkwdrdiger Typ. 1)1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1)1
46 | Es ware hochst ungewohnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stiick Kase?
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 211
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 0 7 34 17 16 15 11 28 1
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Student 3 it]1|e ol |y |y |w|ul|o
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 211
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1|2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 0|2 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 2 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen.
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 2 2
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 111 3
19 | Guter Rat kommt liber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
24 | Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben. I 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1
26 | Miicken sind die Holle.
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 2
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber das
30 | Problem gesprochen. 2 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 2
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 2
33 | Wer llugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung wére erwiinscht.
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
36 | Die Pddagogen danken Ihnen fir Ihre Mihe. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr ben. 1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kdme gern nach Koln. 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase?
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 211
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 1
Summe 0 4 31 18 13 14 4 4 0 29
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Student 4 |1 |e o ||y wlu|o|o |
1 | Der Kunstler hatte viel Glick.
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 2 |1
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 0|2 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 2 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen?
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 3 1
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 211
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
24 | Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben. 0|1 2 1
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 2
26 | Miicken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafur. 1]2
29 | Mdller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber das
30 | Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht.
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1
36 | Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre Mihe. 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie miissen noch mehr (ben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Kdlin. 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 1
46 | Es ware hdchst ungewohnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stiick Kase?
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 211
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 0 3 34 18 16 15 2 0 29 0 4
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Student 5 |1 |e|e o ||y wlul|o|o
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1 211
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1|2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 042 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 2 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 1 2
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1)1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 2
19 | Guter Rat kommt liber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 211
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
24 | Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben. 01 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1
26 | Miicken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1121
29 | Miller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber das
30 | Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 2
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer llugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung wére erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1]1
36 | Die Pddagogen danken Ihnen fir Ihre Mihe. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr ben. 1 2
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kdme gern nach Koln. 1 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1]1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlck Kase? 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 1)1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 0 4 33 O 16 17 19 14 5 0 28 O
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Student 6 1] e or| @ |y o: a| a
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3 1
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 |ten Rednern 1)1 1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. ) 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 3 1
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1|2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 0 2 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafur. 11211
29 | Muller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
Die Pddagogen danken Ihnen fiir Ihre Mi-
36 | he. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie miissen noch mehr (ben. 1 1)1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 2
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Kdlin. 1 1
43 | Das war ein merkwdrdiger Typ. 1)1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kdse? 1
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 4 33 18 17 17 15 29 12 0
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Student 7 I |e o @ |y o: a
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3 1
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 101 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 2
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 01 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 2 1
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1)1 3
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht. 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1|2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 01 2 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1]1]1
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 | das Problem gesprochen. 1 1 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung ware erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 (1 1
36 | Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre Mihe. 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie missen noch mehr Gben. 1 1 (1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kédme gern nach Kaéln. 1
43 | Das war ein merkwurdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kdse? 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1
49 |Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 2|1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 6 31 17 16 14 12 29 10
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Student 8 1| e eglo|e|e|y w|u|o a:
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3 1
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 2
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1)1 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 2|1
6 | Der Zodllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiler zégerte mit den Lernibungen. 0|2 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Lowen? 1 2
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen horen den Gesang der Vogel. 1 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Diirfte der Junge nun Blcher lesen? 1 2
14 | Gottingen liegt doch nordlich von hier. 1 1 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure S6hne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 2 1
19 | Guter Rat kommt Gber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 01 2 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 2 1 1 1 2
26 | Mlcken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafr. 1 11211
29 | Mlller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 | das Problem gesprochen. 2 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 1
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 3
33 | Wer lugt, der betrugt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
36 | Die Pddagogen danken Ihnen fiur Ihre Mihe. 1 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie mussen noch mehr Gben. 1 1|1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 2 1
41 | Warden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Kéin. 1 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware héchst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase? 1
48 | Driiben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 1 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 4 32 11 5 18 17 15 10 7 O 27 11




240

Student 9 1| e o |||y u o:
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 1
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 | ten Rednern 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1 1)1
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 111
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 1 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1 1
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 1 1
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1|1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1)1 3
19 | Guter Rat kommt liber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1|1 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend
24 | loben. 1 1 2
Mdéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1|1
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 |das Problem gesprochen. 1 3
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 1
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 3
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung ware erwinscht.
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre M-
36 | he. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie mussen noch mehr Uben. 1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Koln. 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 1 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase?
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 5 28 7 20 12 13 10 28
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Student 10 1|e: dla ||y o:
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 1 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 |ten Rednern 1|1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 2|11
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 2 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 1 1
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen.
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 1 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 3
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 2
29 | Miller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 | das Problem gesprochen. 2 1 3
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht.
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre M-
36 | he. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr Gben. 1 1|1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1 1
42 | Peter kédme gern nach Kaéln. 1 1
43 | Das war ein merkwurdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hdchst ungewohnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kase? 1
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1
49 |Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 5 29 2 17 16 17 11 28
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Student 11 1| e glo|lo|e|y w o:
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwdagen. 2 |1
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 |ten Rednern 1|1 1 1
5 | Viele Worter koénnen irrefiihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zollner schopft alle Mbglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiler zégerte mit den Lerniibungen. 1 1 2
8 | Warum stéren Sie den groBen Lowen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 2 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1 1
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bicher lesen? 2 2
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Rickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 2
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend
24 | loben. 1 2
Mochten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben?
26 | Mlcken sind die Hoélle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Glucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | daflr. 112
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 2
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 1
33 | Wer lugt, der betrugt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1|1 1
Die Pddagogen danken ILhnen fir Lhre Mi-
36 | he. 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie mlissen noch mehr Gben. 1
39 | Wo wohnt dieser bose Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Kéln. 1
43 | Das war ein merkwdirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 2
46 | Es wédre hochst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stiick Kase?
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 2 |1
50 | Frésche und Stérche sind Feinde. 2
Summe 5 34 11 2 18 15 13 9 6 28
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Student 12

Der Kinstler hatte viel Glick.

Atomstrom mdge ein Problem sein.

Die Antrage sind noch zu erwagen.

Diese sympathischen Kerle zahlen zu besten
Rednern

Viele Worter kdnnen irrefiihrend sein.

Der Zdliner schopft alle Mglichkeiten aus.

Der Schiler z6gerte mit den Lernibungen.

Warum stdren Sie den grof3en Léwen?

Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit.

Die Madchen horen den Gesang der Végel.

NN ([N [

Ein guter Magen kann alles vertragen.

Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen.

N

Durfte der Junge nun Biicher lesen?

Gottingen liegt doch nérdlich von hier.

15

Die Ruckkehr des Kdnigs endete mit einer Nieder-
lage.

16

Essen eure S6hne taglich Brot mit Honig?

17

Fast wére es passiert.

18

Frag ihn sofort, worin er so gut war?

19

Guter Rat kommt tiber Nacht.

20

Hofliche Worte vermdgen viel und kosten doch
wenig

21

Ich stehe immer sehr frih auf.

22

Koénntest du bitte die Tur unten 6ffnen?

23

Kleine Bruder sind oft grofier.

24

Man soll den Tag nicht vor dem Abend loben.

25

Méchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun vorha-
ben?

26

Mucken sind die Hoélle.

27

Nahme Petra alles wortlich?

28

Glucklicherweise kénnen die Typen nichts dafr.

N
[

29

Muller war in Rom geboren.

30

Vor mehreren Monaten wurde schon tber das
Problem gesprochen.

31

Was Liebe tut, ist alles gut.

32

Fuhr Herr Schroder zur Kur?

33

Wer llgt, der betrigt.

34

Eine Erklarung ware erwiinscht.

35

Willst du Jurgen das Buch geben?

36

Die Padagogen danken lhnen fur Ihre Mihe.

37

Wir kommen morgen oder am Montag.

38

Sie missen noch mehr Gben.

39

Wo wohnt dieser bése Mensch?

40

Woher wusste der Jager das?

41

Wirden Sie mir helfen?

42

Peter kdme gern nach Kaln.

43

Das war ein merkwurdiger Typ.

44

Umsonst ist der Tod.

45

Der Esel hat lieber Stroh denn Gold.

46

Es wére héchst ungewdhnlich.

47

Kaufst du jetzt ein Stiick Kése?

48

Driiben sind groRe Stadte.

49

Je groRer die Horner, je schoéner der Ochs

2 11

50

Frésche und Stérche sind Feinde.

2

Summe

35

0

11 10

18 17 17 13 10 0 29

12
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Student 13 1|e: eglo|la|e|y| Y| lw]|ul|o
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 2
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 | ten Rednern 1)1 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 112
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 2 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 2 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 2 2
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 1 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert. 1
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 3
19 | Guter Rat kommt liber Nacht. 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1|2 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 112 1 2
Mdéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafur. 2
29 | Muller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 | das Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 2
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1 3
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung wére erwiinscht. 2 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1]1
Die Pddagogen danken Ihnen fiir Ihre Mi-
36 | he. 1 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr ben. 1 1)1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kdme gern nach Koln. 1 1 1
43 | Das war ein merkwiurdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware héchst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase? 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 9 33 13 5 18 16 17 10 7 0 29
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Student 14 1| e e|o|o|@|y o: a
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 211
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 |ten Rednern 1 1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 1 211
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 2 1 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 111 3 1
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht. 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 111
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend
24 |loben. 2 2 1
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 2
26 | Micken sind die Holle. 1 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafur. 111
29 | Muller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut. 1
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2 1
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
Die Pddagogen danken Ihnen fiir Ihre Mi-
36 | he. 1 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie miissen noch mehr (ben. 1 111
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1
40 | Woher wusste der Jager das? 1
41 | Wirden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Kdlin. 1 1 1
43 | Das war ein merkwdrdiger Typ. 101
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kdse? 1
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 5 33 12 3 18 15 15 17 29 11
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Student 15 1| e glo|e|e|y o a
1 | Der Kunstler hatte viel Glick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 2
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 |ten Rednern 1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zollner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lerniibungen. 2 1 2
8 | Warum storen Sie den groBen Lowen? 1 1 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen hoéren den Gesang der Vogel. 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Blcher lesen? 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1
16 | Essen eure Séhne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 2 1
19 | Guter Rat kommt Uber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1]2
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 2 2 1
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 2
26 | Micken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafur. 112
29 | Muller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 1 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 1 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1
Die Pddagogen danken Ihnen fiir Ihre Mi-
36 | he. 1 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie miissen noch mehr (ben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Kdlin. 1 1 1
43 | Das war ein merkwdrdiger Typ. 1 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kdse? 1
48 | Druben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schéner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 3 34 11 1 17 17 15 28 10
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Student 16 1|e: € o ||y w|uv|o a
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 1
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu besten
4 | Rednern 1 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zodllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 2
7 | Der Schiler zégerte mit den Lernibungen. 2 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Lowen? 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen horen den Gesang der Vogel. 1
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1 2
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1 1
13 | Diirfte der Junge nun Blcher lesen? 1 2 |1
14 | Gottingen liegt doch nordlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1 1 1
16 | Essen eure S6hne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert. 1
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1 1 3
19 | Guter Rat kommt Gber Nacht. 1 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1)1 1
22 | Kénntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 2 2 2
Moéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1
26 | Mlcken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafr. 1|2
29 | Mlller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 | das Problem gesprochen. 2 1 3 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrugt. 1 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1 (1
36 | Die Pddagogen danken Ihnen fiur Ihre Mihe. 1 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2 1
38 | Sie mussen noch mehr Gben. 1 1|1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1 1
41 | Warden Sie mir helfen? 1
42 | Peter kame gern nach Kéin. 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware héchst ungewdhnlich. 1 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase? 1
48 | Driiben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 2 |1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 3 30 11 16 16 16 10 10 O 28 10
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Student 17 1| e glo|lo|le ||y |w|u|o
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 2
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 | ten Rednern 1 1 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 2|1
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 112
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 2 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1|1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 2 2 |1
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 3
19 | Guter Rat kommt liber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 111
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 2 |1
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 2
Mdéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 2 1 1
26 | Micken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1|2
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 13
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 (1
Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre M-
36 | he. 1 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie mussen noch mehr Uben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Koln. 1 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 2
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kase? 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 1 2
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 1 24 11 3 18 15 12 5 6 2 28
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Student 18

1 |e: @ o:
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen.
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 | ten Rednern 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 1
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 2 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 1
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen.
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 2
14 | Gottingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1
19 | Guter Rat kommt liber Nacht.
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2
23 | Kleine Bruder sind oft groBer.
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 1 2
Mdéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1
26 | Micken sind die Holle.
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 |das Problem gesprochen. 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur?
33 | Wer lugt, der betrigt. 2
34 | Eine Erkldrung ware erwinscht.
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1
Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre M-
36 | he. 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie mussen noch mehr Uben. 1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Koln.
43 | Das war ein merkwirdiger Typ.
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 1 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich.
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase?
48 | Driben sind groBe Stadte. 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 1
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 3 26 12 25
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Student 19 1| e el|o|o|e|y oo |a
1 | Der Kunstler hatte viel Gliick. 1
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3 1
3 | Die Antrage sind noch zu erwagen. 2 |2
Diese sympathischen Kerle zéhlen zu bes-
4 | ten Rednern 111 1
5 | Viele Worter konnen irrefiihrend sein. 1 1)1
6 | Der Zdllner schopft alle Méglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiiler zogerte mit den Lernliibungen. 1 1
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 1 1 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 2 2
12 | Er kénnte sie wohl sehr gern besuchen. 2 1 1
13 | Durfte der Junge nun Bucher lesen? 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier.
Die Riickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 111
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 2
17 | Fast ware es passiert.
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 111 3 1
19 | Guter Rat kommt liber Nacht. 1 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 1|2 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Brider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend
24 | loben. 2 2 1
Mdéchten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1 2
26 | Micken sind die Holle. 1
27 | Nahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Gliucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafir. 1|2
29 | Miller war in Rom geboren. 2
Vor mehreren Monaten wurde schon lber
30 |das Problem gesprochen. 2 1 4 1
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schroder zur Kur? 1
33 | Wer lugt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erklarung ware erwiinscht. 2
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1
Die Padagogen danken Ihnen fir Ihre
36 | Mihe. 1 2 1 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie mussen noch mehr Uben. 1 1
39 | Wo wohnt dieser b6se Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kame gern nach Koln. 1 1
43 | Das war ein merkwirdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware hochst ungewdhnlich. 1 1
47 | Kaufst du jetzt ein Stick Kase?
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 2 2 11
50 | Frosche und Storche sind Feinde. 2
Summe 6 34 10 6 17 13 16 29 0 10
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Student 20 1| €l g9 | |®|Y Ol
1 | Der Kiunstler hatte viel Gliick. 1 2
2 | Atomstrom moge ein Problem sein. 1 1 3
3 | Die Antrage sind noch zu erwdagen. 2 |2
Diese sympathischen Kerle zahlen zu besten
4 | Rednern 1|1 1 1
5 | Viele Worter kdnnen irrefihrend sein. 1 2 11
6 | Der Zobllner schopft alle Mdglichkeiten aus. 1 1]2
7 | Der Schiler zogerte mit den Lerniibungen. 2 1 2
8 | Warum stdren Sie den groBen Léwen? 1 2 1
9 | Der Tod kommt stets zu ungelegener Zeit. 3 1
10 | Die Madchen héren den Gesang der Vogel. 2 2
11 | Ein guter Magen kann alles vertragen. 1
12 | Er kdnnte sie wohl sehr gern besuchen. 1 1 1
13 | Dirfte der Junge nun Bicher lesen? 2 2
14 | Goéttingen liegt doch nérdlich von hier. 2
Die Rickkehr des Konigs endete mit einer
15 | Niederlage. 1 111 1
16 | Essen eure Sohne taglich Brot mit Honig? 1 1 2
17 | Fast ware es passiert. 1
18 | Frag ihn sofort, worin er so gut war? 1)1 3
19 | Guter Rat kommt Uiber Nacht. 1
Hofliche Worte vermdgen viel und kosten
20 | doch wenig 1 2
21 | Ich stehe immer sehr frih auf. 2 1
22 | Kdnntest du bitte die Tur unten 6ffnen? 1 2 11
23 | Kleine Briider sind oft groBer. 1 1
Man soll den Tag nicht vor dem Abend lo-
24 | ben. 2 2
Mochten Sie uns bitte sagen, was Sie nun
25 | vorhaben? 1 1 1 1
26 | Miucken sind die Holle. 1 1
27 | Néahme Petra alles wortlich? 1 1 1
Glucklicherweise kénnen die Typen nichts
28 | dafr. 11211
29 | Miller war in Rom geboren. 1 2
Vor mehreren Monaten wurde schon Uber
30 | das Problem gesprochen. 2 1 4
31 | Was Liebe tut, ist alles gut.
32 | Fuhr Herr Schréder zur Kur?
33 | Wer llgt, der betrigt. 2 2
34 | Eine Erkldrung ware erwinscht. 2
35 | Willst du Jirgen das Buch geben? 1 1
36 | Die Pddagogen danken ILhnen fir Ihre Mihe. 1 2 1
37 | Wir kommen morgen oder am Montag. 2
38 | Sie missen noch mehr Uben. 1 1)1
39 | Wo wohnt dieser bése Mensch? 1 2
40 | Woher wusste der Jager das? 1 1
41 | Wirden Sie mir helfen?
42 | Peter kdme gern nach KélIn. 1
43 | Das war ein merkwurdiger Typ. 1
44 | Umsonst ist der Tod. 1 1
45 | Der Esel hat lieber Stroh denn Gold. 2 1
46 | Es ware héchst ungewohnlich. 1 1
47 | Kaufst du jetzt ein Stlick Kase? 1
48 | Driben sind groBe Stadte. 1 1 1
49 | Je groBer die Horner, je schoner der Ochs 3 1|1
50 | Frosche und Stoérche sind Feinde. 1
Summe 5 37 12 5 15 15 17 11 29
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2. Text: ,Rauchen — ein ernstes Problem unserer Geseltschaf

Die amerikanische Regierung hat die Bevolkerungejang vor den Gefahren des Rauchens
gewarnt, aber die Amerikaner rauchen mehr als yerztlAuch in Grol3britannien muss auf je-
der Zigarettenschachtel die Warnung stehen, dasshRa fir die Gesundheit schéadlich ist.
AulRerdem wurde die Tabaksteuer erhtht, denn marbtgladie Raucher durch héhere Preise
von ihrem Laster abbringen zu kénnen. Dennoch tsteigGroRbritannien der Zigaretten-
verbrauch standig. In Italien wurde jede WerbungZigaretten verboten, aber auch dort wird
von Jahr zu Jahr immer mehr geraucht. Aus dieseamdssehen viele Wissenschatftler nur
noch eine Mdglichkeit, die Menschen vor den Gefalme schitzen: Sie fordern von der Ta-

bakindustrie, dass Zigaretten entwickelt werdea imimer weniger gesundheitsschadlich sind.

3. Fragebogen

Ankieta z zakresu fonetyki jgzyka niemieckiego
dla studentéw I-go roku j. niemieckiego, PWSZ w Komie
Konin, 07.10.2008

Prosze odpowiedzie¢ na ponizsze pytania w sposob opisowy:

1. Czyijezeli tak, to w jaki sposob uczytie sk Paistwo dotychczas wymowy niemieckiej?
2. Opanowanie wymowegyka obcego jest ( ) mato wae, ( ) osrednim znaczeniu,
( ) wazne, () bardzo wane, poniewa:

3. Jak oceniacie Ratwo podejcie swojego dotychczasowego nauczyciela do problegau
mowy niemieckiej?

4. Jaka czs¢ lekcji jezyka niemieckiego paviecana byta n&gwiczenia wymowy?

5. Jakie pomoce naukowe / dydaktyczne / inne matewsgkorzystywane byty podczasvi-
czeh wymowy?

6. Jakie metody / sposoby / techniki na opanowanie ewyynniemieckiej moglibycie Pa-
stwo poleat?

7. Co jest Pastwa zdaniem najwaiejsze w wymowie niemieckiej?

8. Jak ocenia Pani / Pan swayymowe?

9. Po jakim elemencie wymowy Niemcy rozpoznapcokrajowcow (Polakow)?

10.Czy jest maliwe takie opanowanie wymowy j. obcego (niemieckigagby nie b§ rozpo-
znawanym jako obcokrajowiec?

11.0d czego zaley opanowanie poprawnej wymowyziyka obcego?



