4.3.1 Aussprache

Ausspracheschulung war lange ein Stiefkind im Fremdsprachenunterricht. aber in
den letzten Jahren erscheinen mehr Verdffentlichungen zu dieser Thematik (vgl.
Breitung 1994). Didaktiker haben erkannt, dass der Aussprache im Unterricht bis-
lang zu wenig Zeit zur Verfiigung stand, denn eine verstindliche und norm-ad-
quate Aussprache ist die Basis fiir jegliches fremdsprachliche Handeln. und umge-
kehrt fiihrt eine normabweichende Aussprache zu Verstehensproblemen oder gar
Kommunikationsabbriichen. Warum diese einfachen Wahrheiten bislang so we-
nig beachtet wurden, liegt wohl zum einen an dem unzureichenden phonetischen
Wissen von Lehrern, zum anderen an einer wenig iiberzeugenden Methodik. Bei-
des kam in der DaF-Lehrerausbildung bislang zu kurz. Es sind erhebliche Anstren-
gungen notwendig, um diese Defizite langfristig zu beheben.

Angehende DaF-Lehrer sollten in ihrer Ausbildung lernen, wo deutsche Laute ge-
bildet werden (Artikulationsort) und wie sie gebildet werden (Artikulationsart).
Sie miissen den Aufbau deutscher Silben kennen und Grundlegendes {iber die Ar-
tikulation von ein- und mehrsilbigen Wortern wissen. Und sie sollten die wesent-
lichen intonatorischen Muster von deutschen Sitzen kennen.

Diese lautliche Ebene muss in der Analyse und Begrifflichkeit immer deutlich von
der Ebene der Schrift getrennt bleiben. Fiir Phonetiker ist das eine Selbstverstind-
lichkeit, aber fiir alle nicht ausreichend phonetisch Geschulten besteht die Gefahr,
dass die Lautung von der Schreibung nicht klar geschieden wird. Wir sind einfach
so sehr in unserer Sozialisation und durch unsere Kultur von Schrift geprégt wor-
den, dass wir oft meinen, Laute zu horen, die so nicht vorhanden sind, nur weil
wir das Schriftbild vor unserem inneren Auge sehen. Bei Wortern wie ,Bub” mei-
nen beispielsweise viele, auch am Wortende ein [b] zu horen. Die Auslautverhér-
tung von [b] zu [p] wird dann auf Grund des bekannten Schriftbildes einfach
nicht wahrgenommen.

In der Lehrerausbildung kommt es zunichst auf die Schulung des Hérvermogens
an: Es gilt, die einzelnen Laute und Lautketten moglichst unmittelbar und von
schriftsprachlichen Normen unbeeinflusst wahrzunehmen. Anhand von Aus-
tauschproben lassen sich Phoneme auf Gemeinsamkeiten oder Unterschiede hin
iiberpriifen. Kann man ein einzelnes Phon durch ein anderes in einem Wort erset-
zen, sodass ein neues Wort entsteht, dann hat dieses Phon eine bedeutungsunter-
scheidende Funktion und kann deshalb als Phonem bezeichnet werden. Mit die-
ser speziellen Form einer Austauschprobe, der sog. Minimalpaaranalyse, lassen
sich alle Phoneme einer Sprache auf empirischem Weg ermitteln. Wenn beispiels-
weise in dem Wort ,legen” /e:/ durch /i:/ ersetzt wird, dann ergibt sich auf Grund
dieses Austausches ein anderes deutsches Wort, nimlich liegen” ,Legen” und ,lie-
gen” sind ein Minimalpaar, das sich nur in einem einzigen Phonem unterscheidet.
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Und da beide Phoneme, das /e:/ wie das /i:/, dazu fdhig sind, die Bedeutung eines
deutschen Wortes zu unterscheiden, handelt es sich bei diesen beiden Lauten um
Phoneme der deutschen Sprache.

Jeder Laut ldsst sich durch ein Zeichen der International Phonetic Association
bzw. der Association Phonétique Internationale (IPA bzw. API) darstellen. Fir ei-
nen DaF-Lehrer ist es nicht nur unerlésslich, deutsche Warter sicher nach dieser
Umschrift transkribieren zu kénnen; er sollte auch die Muttersprache(n) der Ler-
ner nach dem IPA/API-System schreiben konnen.

Zur Darstellung von Intonationsverldufen hat sich ein 1966 von Isacenko und
Schédlich entwickeltes und spéter leicht modifiziertes Notationsverfahren, die
‘Tonbruchnotierung’ (vgl. Stock 1996, S. 29-33), didaktisch bewdhrt. Dabei wer-
den keine geschwungenen Linien oder Noten {iber oder unter eine schriftlich fi-
xierte Aulerung gelegt (die sog. ‘Melodienotierung’), sondern gerade Linien, die
entweder oberhalb oder unterhalb einer Schriftzeile verlaufen und durch senk-
rechte oder schrige Striche miteinander verbunden sind, die die Bewegung von
einer hohen zu einer niedrigen Tonlage bzw. umgekehrt markieren.

Wo \war Willi? - Willi warim / Wa'ld.
(vgl. Gobel/Graffmann/Heumann 1986, S. 53)

Erst nach einer theoretischen wie praktischen Beschiftigung mit den phoneti-
schen Grundlagen wird man sinnvollerweise untersuchen, wie die Phoneme des
Deutschen durch Schriftzeichen nach den Normen der Orthographie reprisen-
tiert werden. Der einfachste Fall liegt dann vor, wenn ein Phonem einem Schrift-
zeichen (Graphem) entspricht, aber dieser Fall ist im Deutschen durchaus nicht
die Regel. Selbst bei augenscheinlich einfachen Wértern findet man selten eindeu-
tige 1:1 Relationen von Phonemen zu Graphemen. Fiir das Phonem il beispiels-
weise stehen meistens die drei Buchstaben des Graphems <sch>; das Phonem /n/
kann durch zwei Grapheme représentiert werden, durch <ng> z.B. ,Ring" und
durch <n> in ,Dank” Wihrend bestimmte Phoneme durch mehrere Grapheme
dargestellt werden, gibt es auch die umgekehrte Moglichkeit, nimlich dass ein-
zelne Grapheme unterschiedlichen Phonemen entsprechen: Das Graphem <e>
beispielsweise hat drei lautliche Entsprechungen, wie in .Bett” /e/, .Melodie" /e/
und ,hatte” /a/, der Buchstabe .e" kann aber auch Teil der zweigliedrigen Gra-
pheme <ie> in ,nie’, <eu> in ,Heu' und <ei> in ,Ei" sein. Diesen entsprechen die
Phoneme /i:/, /oy/ und /ai/, hinzu kommt das /e/ wie in ,aber”. Es ergeben sich
also sieben unterschiedliche Entsprechungen (vgl. Graffmann/Timoxenco-Moura
1995, S. 242).

Neben Kenntnissen zur deutschen Aussprache und ihrem Bezug zur Schreibung
ist ein kontrastives Wissen iiber dhnliche und unterschiedliche Verhltnisse in der
L1 und L2 notwendig. Englischsprachigen DaF-Lernern kann man beispielsweise
an der Schreibung von zwei (nahezu) gleich geschriebenen Wortern - dt. Finger”,
engl. finger” - die unterschiedlichen Laut-Buchstaben-Zuordnungen verdeutli-
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chen: Dieses Wort wird im englischen Englisch /fings(r)/ ausgesprochen, im
Standarddeutschen hingegen /fige /. ein relativ geringer Unterschied, der auch bei
fortgeschrittenen Lernern leicht “iberhort” wird.

Grofiere Kontraste bestehen zwischen nicht miteinander verwandten Sprachen,
etwa dem Deutschen und dem Chinesischen, da hier die Silben nach anderen Ge-
setzmiifSigkeiten aufgebaut sind. Konsonantenhdufungen sind im Chinesischen
weitgehend unbekannt. Und da Silbe und Morphem meist identisch sind, ist das
Erfassen der komplizierten deutschen Silbenstruktur schwierig (vgl. Rausch 1992).

Dieses knapp angedeutete phonetisch-phonologische Hintergrundwissen ist un-
abdingbar fiir die Diagnose von Aussprache- und Rechtschreibfehlern. Inwieweit
es didaktisch ausgewithlt und methodisch modelliert im Unterricht umgesetzt
werden sollte, hingt von den jeweiligen Voraussetzungen einer Lerngruppe und
den Lernzielen ab. Nicht nur fiir erwachsene Lerner kann es hilfreich sein, wenn
man ihnen die Bildung von Lauten und die Beziehungen zwischen Laut und
Schrift im Deutschen und in ihrer Muttersprache exemplarisch verdeutlicht.

Wenn man die Aussprache einer Fremdsprache vermitteln mdchte, muss man an-
geben kiinnen, auf welche Aussprache man sich bezieht (vgl. Kelz 2007). Fiir das
Deutsche hat sich weitgehend die Standardaussprache durchgesetzt, so wie sie
im Duden-Aussprachewdérterbuch dargestellt wird. Diese Aussprachenorm hat
folgende Eigenschaften:

1

Sie ist eine Gebrauchsnorm, die der Sprechwirklichkeit nahe kommt. Sie erhebt
jedoch keinen Anspruch darauf, die vielféltigen Schattierungen der gesproche-
nen Sprache vollstindig widerzuspiegeln.

2. Sie ist {iberregional. Sie enthilt keine typisch landschaftlichen Aussprachefor-
men.

3. Sieist einheitlich. Varianten ( freie Varianten und Phonemvariation) werden aus-
geschaltet oder auf ein Mindestmaf$ beschrénkt.

4. Sieist schriftnah, d.h. sie wird weitgehend durch das Schriftbild bestimmt.

5. Sie ist deutlich, unterscheidet die Laute einerseits stérker als die Umgangslau-
tung, andererseits schwiicher als die zu erhohter Deutlichkeit neigende Biihnen-
aussprache,

(Duden-Aussprachewdrterbuch 2003, 8. 34£)

Die Problematik dieser ‘Gebrauchsnorm’ liegt vor allem in ihrer einseitigen Orien-
tierung am Sprachgebrauch im mittleren und nérdlichen Deutschland. Siiddeut-
sche, dsterreichische oder schweizerdeutsche Varianten werden im Aussprache-
Duden nicht angegeben. Beispielsweise wird das s’ im Anlaut in Wortern wie
,Sonne" stidlich des Mains weitgehend stimmlos gesprochen, also /sona/, nach
der ‘Standardaussprache’ ist jedoch ein stimmhaftes /z/ vorgeschrieben. Fiir ungari-
sche und siidosteuropiische DaF-Lerner konnte es aber auf Grund der raumlichen
Nihe und der historisch gewachsenen Bindungen sinnvoller sein, sich an einem
iiberregionalen siiddeutschen und/oder osterreichischen Standard zu orientieren.
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Wenn man sich an einer Aussprachenorm, sei es der Standardaussprache des Du-
den oder einer iiberregionalen siiddeutschen, dsterreichischen oder schweizer-
deutschen Norm orientiert, erscheint es doch unrealistisch zu erwarten, dass DaF-
Lerner — von Ausnahmen abgesehen — tatsdchlich dieses muttersprachliche Ni-
veau erreichen konnen. Man muss sich also fragen, welche Ziele man in der Aus-
spracheschulung verfolgen sollte (Kelz 1992, S. 25). Reicht es beispielsweise aus, fiir
Deutschsprachige einigermafSen verstindlich zu sein? Oder sollte man nicht viel-
mehr so sprechen konnen, dass ein muttersprachlicher Akzent nicht als unange-
nehm und storend empfunden wird? Was allerdings jeweils von Deutschsprachi-
gen toleriert wird, hdngt auch von der Art des Akzents ab: Ein englischer,
amerikanischer, niederldndischer oder franzdsischer Akzent wird eher toleriert als
ein tirkischer, arabischer oder japanischer Akzent, was mit dem Prestige und/oder
der kulturellen Néhe der jeweiligen Sprachen und Sprachgemeinschaften zusam-
menhingt.

Wie die Aussprache auch sein mag: Sie ruft beim Horer immer eine bestimmte
Einstellung hervor. Wenn sich dies nicht vermeiden lasst, kommt es vor allem dar-
auf an, wie man mit der unvermeidlichen Wirkung seiner Aussprache im Ge-
sprach umgeht. Nachteilig muss ein fremdsprachlicher Akzent jedoch keineswegs
sein: Er wird bei einem Fremden ja geradezu erwartet. Die Ausnahme - akzent-
freies Sprechen - kann bei Einheimischen unter Umstidnden sogar zu Misstrauen
und Ablehnung fithren.

Von Lerngruppe zu Lerngruppe wird man jeweils andere Ausspracheziele definie-
ren miissen, wobei die Antizipation zukiinftiger Lebens- und Kommunikations-
welten eine entscheidende Rolle spielt: Werden die Lerner in einem deutschspra-
chigen Land leben? Werden sie im offentlichen Leben Deutsch sprechen oder
auch im privaten? Werden ihre Gesprachspartner eher standardsprachlich oder
dialektal geprigt sein? Wollen die Lerner im geschiftlichen und/oder touristi-
schen Bereich mit Deutschsprachigen zusammenarbeiten? Werden sie nur kurz
Deutschland, Osterreich oder die Schweiz als Touristen besuchen und deshalb zu-
frieden sein, sich einigermafien verstandlich zu machen? Oder méchten sie iiber
ihr Sprachverhalten Anerkennung, Prestige und Einfluss gewinnen?

Dieser Zukunftsbezug gerit jedoch oft aus dem Blick, da die Sprechgewohnheiten
im Deutschunterricht, also die Gegenwart des Lerngeschehens, eine enorme Ei-
gendynamik entfalten. Die Lerner entwickeln eine Art Gruppennorm in ihrer Aus-
sprache, die stark von der Muttersprache (oder den Muttersprachen) der Lerner
geprigt ist. Es entsteht gewissermafien eine ‘Lerner-Sprachgemeinschaft’, in der
sich alle gegenseitig in ihrer Aussprache aufeinander einstellen und zubewegen -
alkkommodieren® wiirden Giles/Powesland (1975, S. 157-181) sagen. Dies kann so
weit gehen, dass ein deutscher Muttersprachler DaF-Lerner aus einem Sprach-
kurs nicht mehr verstehen kann: Es ist ein ‘Unterrichts-Pidgin’ entstanden, dem
sich manch ein Lehrer, fiir den das Deutsche auch eine Fremdsprache ist, mehr
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oder weniger angepasst hat oder mit dem er sich - als Muttersprachler - abgefun-
den hat.

Deshalb ist es wichtig, gleich zu Beginn des DaF-Unterrichts, maoglicherweise so-
gar im Rahmen eines "Vorkurses’, die Weichen in Richtung einer méglichst norm-
adéquaten Aussprache zu stellen. Und als Privention gegen das allméhliche Auf-
kommen unterrichtlicher Sondernormen hilft eine Offnung des Unterrichts: Be-
suche von Muttersprachlern, die mit einzelnen Lernern, in kleinen Gruppen oder
mit allen - auch mit dem Lehrer - gemeinsam kommunizieren oder die Vermitt-
lung von Tutoren bzw. Tandempartnern. Besonders geeignet sind Tutoren, die
selbst in einem Land der Zielsprache gelebt haben, beispielsweise Remigranten
(vgl. Steinig 1990), die in der Regel eine normadiquatere Aussprache haben als
Lehrer, fiir die Deutsch eine Fremdsprache ist. Fiir einen Lehrer muss es keines-
wegs einen Prestigeverlust vor der Lerngruppe bedeuten, wenn er neidlos zugibt,
dass ein Lerner eine zielsprachlich authentischere Aussprache hat und ihn ent-
sprechend seiner besonderen Fihigkeiten in Partner- und Gruppenarbeitsphasen
zur Ausspracheschulung zur Geltung kommen lisst. Lehrer, fiir die Deatsch eine
Fremdsprache ist, sollten auch immer wieder selbstkritisch ihre Aussprache (iber-
priifen, sei es durch befreundete Muttersprachler, durch Kollegen oder im Rah-
men einer Lehrerfortbildung,

Nach welchen Prinzipien sollte man Ausspracheschulung betreiben?

Grundlegend ist sicherlich die Erkenntnis, dass ein Lerner nur dann einzelne
Laute, Lautketten und AufSerungen in der L2 elnigermafSen normgerecht produ-
zieren kann, wenn er sie auch hart. Nur was man deutlich héren kann, lasst sich
auch sicher produzieren. Ubungen zum korrekten Héren sollten also Ubungen
zum Sprechen vorausgehen (vgl. Gobel u.a. 1986).

Alfred Tomatis setzt mit seinem eigenstandigen Hortraining, das vor dem eigent-
lichen Fremdsprachenunterricht steht, nicht beim Héren von Lauten und Lautfol-
gen an; er méochte vielmehr zunichst beim Lerner ein Gefiihl fiir die Melodie, das
Klangmuster und die Intonation der fremden Sprache entwickeln. Ein ‘Einhéren’
auf dieser Ebene ist auch ontologisch, bei der Entwicklung der Muttersprache,
grundlegender und erfolgt frither, als das Erfassen von einzelnen Lauten oder
Lautfolgen - nach Tomatis erwirbt ein Kind die Melodie seiner 1 bereits im Mut-
terleib. Um den L2-Erwerb nach dem Muster des T1-Erwerbs zu simulieren, wer-
den Lernern deshalb als Input iiber Kopfhérer nach einem speziellen Verfahren
gefilterte L2-Auflerungen zugespielt, sodass sie in etwa dem Horeindruck entspre-
chen, den ein Kind im Mutterleib von den Auferungen seiner Mutter hat. Seine
Untersuchungen deuten darauf hin, dass Lerner nach diesem Hortraining im an-
schlieffenden Unterricht rascher zu Lernerfolgen kommen, da sie die Melodie der
fremden Sprache bereits ‘im Ohr haben’ (Tomatis 1991, vgl. auch Kaunzner 1994,
2008). Diese Abfolge - zunéchst Horen und spéter Sprechen - kommt auch den
Wiinschen der meisten Anfinger entgegen, da sie sich nicht in einem zu frithen,
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unsicheren Stadium in der Offentlichkeit der Lerngruppe produzieren méchten:
Héren kompromittiert im Gegensatz zum Sprechen nicht.

Eine andere prinzipielle Frage ist die nach der Progression: Sollte man von einzel-
nen Phonemen ausgehen und dann zum Wort, zum Satz und zum Text Cuomw,oB‘
up) kommen oder besser umgekehrt? Eine Top-Down-Progression scheint sinn-
voller zu sein, weil sie eher den natiirlichen Spracherwerbsprozessen os,@uzn@n_
Nicht nur Tomatis schligt vor, mit der Sprachmelodie und Intonation zu begin-
nen, sowohl beim Héren als auch beim Sprechen (vgl. Dieling 1992, S. 11). Mit we-
nigen Varianten der Satzintonation kénnen Anfénger mwzmm.nrn Aussagesitze als
Fragen oder Emphase produzieren oder einzelne Elemente im mm.E hervorheben
(topikalisieren). Anschliefend kann dann die Wortbetonung getibt E.mam: und
schlieflich auch einzelne, schwierig zu produzierende Laute oder Lautfolgen, wo-
bei man sich am Grundwortschatz orientieren sollte. Auf jeder dieser Stufen geht
das Héren dem Sprechen voraus. Mit Fortgeschrittenen ist es héufig auch a:m‘
voll, dialektale Varianten des Deutschen zumindest auf der perzeptiven Ebene in
Form von authentischen Hérbeispielen einzubeziehen.

in weiteres wichtiges Prinzip ist die Kontrastivitat: Der Vergleich zwischen der
L1 und der L2. Wenn man kontrastiv vorgeht, ist es flir den Lerner einfacher, zu-
nichst mit den Ahnlichkeiten verschiedener Laute, Lautfolgen und Intonations-
verldufen zu beginnen. Anschliefend betont man die Unterschiede: Satz- und
Wortintonationen, Laute und Lautkombinationen, die in der L1 des Lerners un-
bekannt sind.

Geht man in der Ausspracheschulung eher imitativ oder kognitiv vor? Steht das
imitative Uben der Aussprache im Vordergrund oder aber Erlduterungen zur Into-
nation und zum Phoneminventar, zur Art und zum Ort der Artikulation von Lau-
ten, zur Verdnderung von Lauten bei der Koartikulation, wobei die phonetische
Umschrift nach dem IPA/API-System und die Beziehungen zwischen dieser Laut-
schrift und der orthographischen Schrift als Grundlage dienen wiirden? Bei alte-
ren Lernern lassen sich die lautlichen Verhiltnisse wohl eher auf einer abstrakte-
ren Ebene vermitteln als bei jiingeren, fiir die ein imitativ-spielerischer N:mm:m
geeigneter scheint. Aber auch hier kommt es auf die E:mﬁn:::mms und Bediirt-
nisse einzelner Lerner an. Manche Erwachsene haben beispielsweise mehr Freude
an spielerischen lautlichen Ubungen als pubertierende Jugendliche, denen dies
vielleicht eher peinlich ist.

Eine didaktische Entscheidung verlangt auch die Frage, wie systematisch man die
Aussprache vermitteln méchte. Soll man sie als ein komplexes m<m€8 maglichst
umfassend vermitteln oder eher eklektizistisch, von Fall zu Fall und je nach den
Bediirfnissen der Lerngruppe oder einzelner Lerner? Sollte man sich dabei an den
tatsichlich vorkommenden Ausspracheproblemen orientieren oder eher vorab an
einer Kontrastiven Analyse und danach die Bereiche auswihlen, die sich E%Eﬂ_
des Sprachvergleichs als problematisch erweisen? Auch diese Fragen muss ein
Lehrer immer wieder neu anhand der Lernziele, der Lernvoraussetzungen und
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der Lernerbediirfnisse entscheiden. Mit Verfahren nach einem bestimmten
Schema oder Dogma wird man wohl weniger ausrichten als mit flexiblen Strate-
gien. Unterrichtliche Routinen - beispielsweise in jeder Stunde ein paar Minuten
gezielt die Aussprache zu fiben - sind allerdings besonders fiir jiingere Lerner von
nicht zu unterschitzendem Nutzen.

Viel zu wenig Beachtung wird immer noch der ersten Begegnung mit einer
Fremdsprache geschenkt. Welchen Eindruck, welches Gefiihl hat ein Lerner, wenn
er zum ersten Mal bewusst eine deutsche Rede oder einen Deutschsprachigen re-
den hort? Was verbindet ein Lerner mit dem Klang dieser Sprache? Klingt sie eher
angenehm oder unangenchm? Klingt sie melodios oder spride, hart oder weich,
natiirlich oder gekiinstelt, komisch, bizarr oder gar erschreckend? Welche Men-
schen, welche Situationen, Einstellungen oder Lebensstile stellt man sich vor? Er-
scheint es einem moglich oder wiinschenswert, dass man selbst in diesem ‘Ton-
fall" sprechen wird. oder spiirt man einen inneren Widerstand (vgl. Graffmann/
Timoxenco-Moura 1995)?

Fiir viele Lerner wire es wichtig, wenn sie ihre Empfindungen gegentiber der frem-
den Sprachmelodie artikulieren kdnnten. Dem ersten vagen Findruck liefle sich
dann niher nachspiiren: Gemeinsam mit dem Lehrer kann man untersuchen, wor-
auf diese Empfindungen beruhen: Auf bestimmten lautlichen Eigenschaften des
Deutschen selbst, auf die man beispielsweise beim mehrmaligen Héren einer aufge-
zeichneten kurzen Rede ganz bewusst achten kénnte? Oder sind es vielleicht eher
historisch bedingte Vorurteile, die unwillkiirlich wachgerufen werden, wenn man
Deutsch hort? Tauchen vielleicht sogar Szenen von sadistischen Nazi-Offizieren
auf, die mit einem fiirchterlich deutschen Akzent schnarren, so wie sie in manchen
amerikanischen Filmen oder Comics immer wieder kolportiert werden?

Innere Widerstéande gegeniiber der fremden Sprachmelodie und den eigentiimli-
chen Lauten, die bei einem entsprechend entwickelten Bewusstsein zunichst von
jedem Lerner angesprochen und gemeinsam diskutiert werden kénnten, lassen
sich auf mannigfache Weise abbauen: Beispielsweise durch das Vorspielen kindli
cher AufSerungen oder durch Hortexte von Frauen und Ménnern aus unterschiedli-
chen Regionen Deutschlands mit entsprechend dialektalen Firbungen, wobei Infor-
mationen zu diesen Sprechern gegeben werden konnen, die sich auf Vorurteile
beziehen, die z.B. Schwaben, Bayern, Sachsen, Ostfriesen, Osterreicher oder Schwei-
zer untereinander haben. Gerade die Vielfalt an Dialekten und Volksgruppen, de-
nen die unterschiedlichsten Figenschaften zugesprochen werden, lassen wohl das
vielfach noch vorhandene starre Bild von ‘dem’ Deutschen (Osterreicher, Schweizer)
zu Gunsten einer grofferen Offenheit und Neugier auf die sprachliche und kulturelle
Vielfalt des deutschsprachigen Raumes und seiner sprachlich so unterschiedlichen
Menschen verblassen. Mit einem initialen Hortraining, das gleichzeitig die Lerner
emotional auf die fremde Sprache einstimmt, kénnen Blockaden abgebaut werden
und Lerner einen leichteren Zugang bekommen, sich auf das klanglich Neue einzu-
lassen.
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Die Aussprache betrifft zentral die Personlichkeit eines Menschen, und deshalb ist
es wohl besonders fiir dltere Lerner, deren Personlichkeitsstruktur in der mutter-
sprachlichen Sozialisation ausgereift ist und die um ein bestimmtes Bild in der Of-
fentlichkeit, ihr Tmage bemiht sind und/oder Angst vor einem méglichen Ge-
sichtsverlust haben, nicht leicht, sich auf das Glatteis fremder Laute und
Sprachmelodien voll und ganz einzulassen. Aber auch jugendliche Lerner versu-
chen oft, eine zielsprachlich authentische Aussprache zu vermeiden, weil sie das Er-
scheinungsbild der Persénlichkeit derartig stark verindert, dass dies beispielsweise
pubertierende Schiiler, die sich in einer Phase schwieriger Identitétsentwicklung
befinden, schlecht tolerieren konnen. Lerner im Kindergarten- und Grundschulal-
ter haben es hier sicherlich leichter!"¥ Die inneren Widerstéinde bei einer moglichst
authentischen Intonation und Artikulation, das “Sich-bléd-fithlen’ beim Produzie-
ren der fremden Laute, sollte ebenfalls offen angesprochen werden konnen. Wenn
Lerner sehen, dass es anderen ganz dhnlich geht, und man gemeinsam dariiber be-
freit lachen kann, ist das Problem bereits ein stiickweit tiberwunden. Nirgendwo
stiarker als im Ausspracheunterricht wird ein Dilemma fremdsprachlichen Unter-
richts deutlich: Einerseits werden Personen auf ihre Lerner- oder Schiilerrolle mehr
oder weniger stark reduziert und eingeengt, andererseits sollten sie aber ihre Per-
son auf die fremde (Aus)sprache hin entgrenzen, ihre Ich-Grenzen offnen.

Bei der Aussprache ist es besonders wichtig, dass der Lehrer eine vertrauensvolle
Atmosphire schaffen kann und méglichst als Sprech-Vorbild von den Lernern ak-
zeptiert wird. Sympathie oder Antipathie spielen hier eine wichtige Rolle, denn die
personlichen Gefiihle, die ein Lerner seinem Lehrer gegeniiber empfindet, kémnen
sich leicht auf seine Einstellung zur fremdsprachlichen Aussprache tibertragen.

Ob ein Lehrer als Vorbild fir die Aussprache akzeptiert wird, hingt auch damit
zusammen, ob er Muttersprachler ist und dabei eher der Standardaussprache ni-
her steht oder einem Dialekt. Ist der Lehrer kein Muttersprachler, achten Lerner
oft sehr darauf, wie nahe seine Aussprache einem Muttersprachler kommt, wobei
mehrere Fremdsprachenlehrer hier auch in Konkurrenz zueinander gesehen wer-
den und sich untereinander so auch empfinden. Viele Lehrer sind angstlich daranf
bedacht, nur im Unterrichtsraum fremdsprachlich gehort zu werden: eine Hal-
tung, die sicherlich nicht zu einer “fremdsprachenfreundlichen’ Atmosphire in ei-
ner Schule beitrigt.

Da in der Ausspracheschulung auch Laute und Lautfolgen eingefibt werden, die in
der L1 des Lernenden nicht vorkommen, miissen die Artikulationsorgane eine andere

13 Dass die Aussprache mit Ich-Bewusstsein und Ich-Grenzen zusammenhéngt, hat
Guiora (1968) anhand mehrer Experimente mit Neuropharmalka und Alkohol nach-
weisen konnen: Mit einer bestimmten Medikamentierung wurden die Ich-Grenzen
der Probanden flieSender: Die Zunge ‘l5ste sich’ gewissermafien zu einer besseren
L2-Aussprache. Uber eine bestimmte Dosis hinaus lisst allerdings die Kontrolle der
Stimmuwerkzeuge nach und die Artikulation wird in der L2 wie der L1 undeutlicher.
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ungewohnte Stellung einnehmen. Um Laute aus der Zielsprache genau imitieren zu
konnen, muss der Lernende bewusst seinen Mund, seine Lippen und die Bewegun-
gen der Artikulationsorgane wahrnehmen. Fine Konzentration auf die Mundregion
ist manchen Lernern jedoch peinlich, da auch andere Funktionen des Mundes wie
Lustgewinn und orale Befriedigung assoziiert werden kénnen. Kulturelle Restriktio-
nen kénnen hinzukommen. So ist es zum Beispiel in Japan fiir eine Frau verboten,
den Mund weit aufzumachen oder die Lippen nach vorne zu stiilpen. Das Einitben
von /o/- und /y/-Lauten ist deshalb problematisch (vgl. Dieling 1993). Der Lehrer
muss also bei der Ausspracheschulung viel Einfithlungsvermogen besitzen.

Lernende fiihlen sich meist weniger kompromittiert, wenn der Lehrende eine gro-
Rere riumliche Distanz wahrt und den Lernern beim Vorsprechen nicht direkt in
die Augen schaut, sondern den Horizont fixiert (vgl. Grof 1994, S. 221). Sachliche
Informationen zur Art und zum Ort der Artikulation kénnen mogliche Peinlich-
keiten entschirfen. Um zwischen Lehrern und Lernern ein Gefiihl der gegenseiti-
gen Achtung zu entwickeln, sollte sich der Lehrende iibrigens auch bewusst um
die korrekte Aussprache der Namen seiner Lerner bemiihen: Eine banale padago-
gische Weisheit, die allerdings immer wieder vergessen wird.

Im Fremdsprachenunterricht korrigieren Lehrer seit jeher eine nicht akzeptable
Aussprache. Was als akzeptabel empfunden wird, wenn der Lehrer deshalb den
Redefluss eines Lerners unterbricht, ist hochst subjektiv. Lerner erleben die korri-
gierenden Eingriffe, wihrend sie sich duflern, oft als unangenehme Stérungen
und héren nur mit ‘halbem Ohr’ hin. Der Lehrer signalisiert durch seine korrigie-
rende Unterbrechung zudem, dass er sich nicht fiir den Inhalt der gehérten Aufe-
rung interessiert, sondern nur fiir das Wie der Aussprache.

Weitaus sinnvoller und einem lernerorientierten, kommunikativen Unterricht an-
gemessener ist eine Riickmeldung des Lehrers, die der Technik des aktiven Zuhg-
rens entspricht, so wie sie etwa Thomas Gordon in seiner Familienkonferenz entwi-
ckelt hat. Die vorangegangene Auflerung des Lerners wird nicht wortwortlich,
sondern mit den eigenen Worten des Lehrers ‘gespiegelt, womit er zeigt, dass er
den Lerner akustisch und sinngemif$ verstanden hat. Das Wort oder die Sequenz
allerdings, die der Lerner nicht normgerecht produziert hat, greift der Lehrer wort-
lich in seiner ‘Spiegelung’ auf. Dazu ein Beispiel in Anlehnung an Gordon (1989, S.
59), wobei wir annehmen, das Wort ,Geister” sei nicht richtig ausgesprochen:

Lerner: Ich mag nicht im dunklen Zimmer schlafen. Da sind lauter _mm;ﬁ_.

Lehrer: Du glaubst. es sind [gaiste] in deinem Schlafzimmer. Du hast grofie
Angst vor ihnen?
Lerner: Ja, sehr grofie [gaiste].
Mit einem derartig impliziten Korrekturverhalten kann sich ein Lerner als Person
ernst genommen und verstanden fithlen und wird deshalb auch eher bereit sein,
den Erwartungen des Lehrers hinsichtlich der Aussprache gerecht zu werden. Ne-
ben diesem personalen Zugang bengtigen Lerner aber auch einen Freiraum, in
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dem sie angstfrei und unbeobachtet mit ihrer Aussprache experimentieren und
sie eintiben kdnnen. Beim Chorsprechen, das der Lehrer gestisch-mimisch unter-
stiitzen sollte, kinnen sich Lerner beispielsweise in der Masse sicher fithlen.

Sinnvoll sind auch eine Reihe von Ubungen fiir Schauspieler. Alle Lerner suchen
sich beispielsweise nach individuellem Belieben ein Wort oder einen Satz aus, ge-
hen anschlieffend kreuz und quer im Unterrichtsraum herum und deklamieren
ihre Worter oder Sitze in den verschiedensten Modulationen (laut. leise, fliis-
ternd, bose, charmant, veriirgert, erstaunt etc.), die vorab vereinbart werden (vgl.
Miiller 1996).

In Partnerphasen kann man versuchen, nur mit der Intonation bestimmte Absich-
ten, seine eigene Stimmung oder seine Beziehung zum Partner auszudriicken. Da-
bei kann die Intonation auch als konventionelle Form der Satzartenmarkierung
(Aussage, Frage und Emphase) und als Mittel zur Hervorhebung einzelner Worter
oder Satzteile gelibt werden, wobei der Hérer jeweils die Intention des Sprechers
erraten muss. Die Moglichkeiten individueller Unterstiitzung lotet Mehlhorn
(2006) aus.

Da man sich als Anfinger ohnehin “komisch vorkommt’, wenn man ungewohnte
Lautketten produzieren soll, sind auch bewusst komisch inszenierte Situationen
hilfreich. Wenn sich Lerner beispielsweise eine Clown-Nase aufsetzen, schliipfen
sie in eine komische Rolle und konnen sich von der eigenen Person distanzieren.
Die Angst vor einem Gesichtsverlust ist dann oft nicht mehr vorhanden.

Handpuppen oder Marionetten agieren und sprechen zu lassen fithrt ebenfalls zu
einer Distanzierung: Wenn man sich auch selbst nicht recht traut, sich auf eine
fremdartige Aussprache einzulassen: Eine Puppe kann man unbekiimmert ‘merk-
wiirdig’ sprechen lassen.

Da Texte von Ausspracheiibungen oft keinen personalen Bezug zum Lerner ha-
ben, ist es sinnvoll, Lerner selbst kleine Texte zu bestimmten Ausspracheproble-
men schreiben zu lassen, wobei Zungenbrecher oder lautmalende Gedichte als
Anregung fiir einen kreativen eigenen Text dienen kénnen (vgl. Berndt 1996). Es
ist weitaus motivierender, einen eigenen Text vorzulesen, zu fiben und auswendig
zu lernen, als einen vorgegebenen Lehrbuchtext. Ein emotionaler Bezug zur
Fremdsprache gelingt dann besser, wenn etwas Fremdes als etwas Figenes aus ei-
nem selbst laut wird'.

Aber auch alleine, in den eigenen vier Winden, ldsst sich mit Kassetten- oder Vi-
deorecorder und Spiegel mit seinen Artikulationsorganen unbeschwert experi-
mentieren und {iben. Man sollte dabei moglichst héufig stehen oder gehen und
seine Auflerungen mit Gesten unterstreichen, so. als wollte man fiir einen Biih-
nenauftritt oder eine Fernsehszene proben. Die fremde Aussprache bekommt
dann durch die Mitwirkung des ganzen Korpers eine tiefergehende Verankerung
in der Person des Lerners, als wenn er nur mit geringer innerer Beteiligung seine
Sprechwerkzeuge bemiiht. Uber einen Mitschnitt kann man sich anschlieSend so
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héren, wie Gespriachspartner einen wahrnehmen. Durch den Verfremdungseffekt
der nachtrdglichen Bandkontrolle steigert man zudem die kritische Aufmerksam-
keit fiir seine Aussprache. Fine noch wenig erprobte Form der Selbstkontrolle ist
mit Hilfe der digitalen Sprachsignalverarbeitung méglich: Man iiberprift seine
Aussprache anhand einer Computervisualisierung (Wagner 1995).

Durch ein hiufiges aktives Zuhoren konnen Lerner auch viel fiir ihre Aussprache
tun: Sie versuchen immer dann, wenn es sich anbietet, kurze Auerungssequen-
zen des Lehrers oder eines Muttersprachlers (auch im Film, Fernsehen oder Ra-
dio) still fiir sich nachzusprechen. Auch beim stillen Lesen kann man versuchen,
die Aussprache innerlich zu horen. Beim Lesen eigensprachlicher Texte geschicht
dies in der Regel nicht, da die Lesegeschwindigkeit dadurch herabgesetzt wiirde,
aber fiir fremdsprachige Texte hat man mehr Zeit zur Verfiigung.

Mit solchen Methoden kénnen sich Lerner stressfrei der ungewohnten Ausspra-
che nihern und sie sich nicht nur technisch, sondern ganzheitlich und personal
zu Eigen machen. Ein verkrampfter Lerner, der in stindiger Sorge ist, bei einem
Fehler ertappt zu werden, ist kaum bereit, seine Zunge fiir die fremden Lautketten
zu lésen.

Zusammenfassung

Eine zielsprachennahe Aussprache trigt wesentlich zur Verstandlichkeit von
LernerduBerungen bei; sie wird aber auch von vielen Muttersprachlern als we-
sentliches Indiz fiir die Sprachféhigkeit eines Lerners aufgefasst. Lernschwierig-
keiten kdnnen sich aus sachlichen Griinden ergeben, weil die L2 neue lautliche
Merkmale aufweisen kann, die von den schon erlernten Sprachen abweichen
(Ebene der Einzellaute, der Silben, der Wort- und Satzintonation). Sie kdnnen
auch psychologisch begriindet sein, etwa wenn die Lernenden Scham empfin-
den, neue lautliche Phanomene zu verwenden. Lehrende sollten Ausspra-
cheunterricht bewusst einbeziehen. Sie sollten iiber lautliche Kontraste infor-
miert sein und den Lernern tiber erkldrende, demonstrierende und imitierende
Wege Zugédnge erméglichen.

Neben aktivem Zuhoren sowie variantenreichen und nach Schwierigkeitsgrad
gestaffelten Ubungen werden Einstellungen gegeniiber den Aussprachephé-
nomenen thematisiert. Auch in Partner- und Gruppenarbeitsphasen kann die
Aussprache gelibt werden. Die Lehrkraft ist immer ein adéquates Sprech-Vor-
bild fiir die Lerngruppe.

Lektiirehinweise

Das Duden-Aussprachewdrterbuch (2003) ist ein unverzichtbares Hilfsmittel fiir die
Aussprachearbeit. Als Einfithrung in die Phonetik fiir DaF geben Dieling (1992) und
Dieling/Hirschfeld (2000) einen leicht verstiandlichen Uberblick. Als theoretische
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und praktische Einfithrungen mit zahlreichen Ubungen sind Stock (1996) zur Into-

nation und Rausch/Rausch (1995) zur Phonetik zu empfehlen.
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