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Miissen wir uns das gefallen lassen?
Ma dobbiamo accettare tutto questo?
Devons-nous vraiment tout accepter?

Ja, wir miissen uns das gefallen lassen, denn wir leben — Gott set Dank
— in einer verfassungsmissigen Demokratie, die das Recht auf freie
Meinungsiusserung verbiirgt (Art. 16 BV). Nur: Indem sie uns diese
Freiheit garantiert, verpflichtet uns die Verfassung auch dazu, uns dann
zur Wehr zu setzen, wenn die Beanspruchung der Meinungsiusse-
rungsfreiheit gerade die garantierten Grundrechte mit Fissen tritt.
Mit Fissen treten! Die Metapher ist nicht zufillig gewihlt. Im Plakat
der SVP, das uns in den letzten Wochen iiberall in der Schweiz begeg-
net ist, wurden in aufdringlicher Offenheit Respekt, Toleranz und
Menschenwiirde (Art. 7) zertreten. Die Urheber dieses Gedankengu-
tes missachten nicht nur, dass die Schweiz einen grossen Teil ihres
Wohlstandes den Einwanderern verdankt, sondern verkennen die Tra-
dition und die Identitit eines offenen, mehrsprachigen und multikul-
turellen Landes.Verletzt ist nicht nur die Wiirde der Einwanderer, son-
dern der Schweizer selbst, insbesondere der Minderheiten, die die
Schweiz als Staat und Kultur ausmachen. Wir fordern alle auf; sich ge-
gen diese gefihrlichen Formen der Intoleranz und der schleichenden
kulturellen Gewalt zu wehren und im eigenen Umfeld fiir Autklirung
zu sorgen.

Stop all'immigrazione di massa!

Si, dobbiamo accettare, perché — grazie a Dio — viviamo in una demo-
crazia costituzionale che garantisce la liberta di espressione (art. 16
CF). Proprio la Costituzione, pero, assicurandoci quelle liberta, ci im-
pegna anche a reagire allorquando proprio I'uso della liberta di espres-
sione calpesta 'insieme dei diritti e dei principii costituzionali. Calpe-
stare! La metafora non ¢ scelta a caso. Nei manifesti del’'UDC, che
nelle ultime settimane abbiamo incrociato ovunque in Svizzera, i
principii del rispetto, della tolleranza e della dignita umana (art. 7)
sono calpestati con inaudita tracotanza. Chi ¢ portatore di un tale spi-
rito non solo disprezza il fatto che dobbiamo buona parte del nostro
benessere agli immigrati, ma misconosce le tradizioni e I'identita di un
paese fondato sull’apertura, sul plurilinguismo e sulla multiculturalita.
Ad essere violata non ¢ unicamente la dignita degli immigrati, ma de-
gli Svizzeri stessi, in particolare delle minoranze che caratterizzano la
Svizzera in quanto Stato e Cultura. Invitiamo tutti ad opporsi a queste
pericolose forme di intolleranza e di violenza culturale strisciante e a
fare opera di informazione nei propri ambiti di vita.
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Oui, nous nous devons d’accepter cela car - heu-
reusement - nous vivons dans une démocratie
constitutionnelle qui garantit la liberté d’expres-
sion (art.16, CF). Toutefois, c’est la Constitution,
justement, qui, en nous garantissant cette liberté,
nous engage a réagir lorsque 'usage de la liberté
d’expression piétine 'ensemble des droits et des
principes constitutionnels. Piétiner! La méta-
phore n’est pas choisie au hasard. Sur les affiches
de P'UDC, que nous avons croisées partout en
Suisse ces derniéres semaines, les principes du res-
pect, de la tolérance et de la dignité humaine (art.
7) sont piétinés avec un mépris inoui. Qui porte
en sol un tel esprit ne méprise pas seulement le
fait que nous devons une bonne partie de notre
bien-étre aux immigrés, mais ignore les traditions
et I'identité d’un pays fondé sur I'ouverture, le
plurilinguisme et sur la multiculturalité. Et 1a on
ne viole plus seulement la dignité des immigrés,
mais celle de tout le peuple suisse, en particulier
celle des minorités qui caractérisent la Suisse en
tant qu’état et culture. C’est pourquoi nous invi-
tons chacun a s’opposer a ces dangereuses formes
d’intolérance et de violence culturelle et a s’enga-
ger dans son entourage pour veiller a ne pas laisser
se développer ce genre de désinformation.

Massen-
einwanderung
stoppen!
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Editorial
Editoriale

Die Steuerung von Schule und Erziehung, wie iibrigens aller
gesellschaftlichen Subsysteme, wird anspruchsvoller und
komplexer. Ohne zunehmend ausgekliigelte, technisch
fundierte Strategien und Instrumente ist sie nicht mehr
denkbar. In einem Land, das seine 26 kantonalen Schulsys-
teme als Merkmal foderalistischer Identitit seit je eifer-
stichtig gegen alle zentralisierten Steuerungsversuche ver-
teidigt hat, musste sich das Problem frither oder spiter auf-
dringen und nach Losungen verlangen. Nach den ersten
dusserst zurtickhaltenden Koordinationsversuchen aus den
7oer Jahren des letzten Jahrhunderts, scheint dies nun end-
giiltig der Fall zu sein. Das Volk hat es ja mit dem Verfas-
sungsauftrag aus dem Jahre 2006 zur Schaffung eines
,»schweizerischen Bildungsraumes® auch deutlich zu ver-
stehen gegeben. Allerdings bleibt die helvetische Sensibili-
tit gegeniiber allen Zentralisierungsversuchen im kulturel-
len Selbstverstindnis und im politischen Humus stark ver-
wurzelt und gemahnt weiterhin zu umsichtigem Vorgehen,
obwohl manch einer solche Vorsicht fiir mutlos hilt. Von
solcher Vorsicht ist jedenfalls der seitens der EDK in den
letzten Jahren eingeschlagene Weg zur ,,Harmonisierung™
gepriagt. Mittels Konkordat (15 Kantone sind mittlerweile
beigetreten) soll u.a. die Abstimmung der Unterrichtsinhal-
te in Angriff genommen werden. Nach langer Vorberei-
tungszeit hat nun die EDK im Sommer die nationalen Bil-
dungsstandards fiir die Volksschule verdffentlicht. Damit
wird, in Form von operationalisierten, messbaren Grund-
kompetenzen, die Grundlage fiir die sprachregionalen
Lehrpline und fiir die kontrollorientierte Steuerung der
Schule geschaffen. Zweifellos handelt es sich um ein be-
deutendes bildungspolitisches Ereignis, das unserer Auf-
merksamkeit bedarf und in dieser Nummer kurz vorgestellt
und kommentiert wird (S. 103).

Eigentlich ist es ein Paradoxon erster Giite: Seit einigen
Jahrzehnten hat der Fremdsprachenunterricht eine dezi-
dierte Wende zur (miindlichen) Kommunikation hin
durchgemacht und siehe da, gerade in dieser Zeit hat das
didaktische Interesse fiir die Phonetik und die Aussprache
auffallend abgenommen. Wiisste man nicht um die frithere
Vorherrschaft des Schriftlichen, wire man geneigt zu sagen,
die Sprache sei in der Schule zunehmend still geworden.
Hat die technisierte Didaktik das Gespiir fiir den Klang
und, nicht zuletzt, fiir die damit verbundene isthetische Di-
mension der Sprache verloren? Dass das Bewusstsein flir
diesen Bereich des Sprachunterrichts und Sprachenlernens
erst wieder im Entstehen begriffen ist, haben auch die ver-
antwortlichen Redakteurinnen dieser Nummer erfahren
missen. Aber es war Grund genug, sich mit besonderem
Elan ,,ins Zeug® zu legen. Daraus ist eine gelungene und
packende thematische Nummer geworden, die die Erwar-
tungen nicht enttiuschen wird. Die LeserInnen werden da-
von schnell iiberzeugt sein.

GG
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La gestione della scuola ¢ della formazione, come di qualsiasi
altro subsistema sociale, sta diventando sempre pit com-
plessa e impegnativa e rende indispensabile 'uso di strategie
e strumenti ben articolati sul piano organizzativo e tecnico.
In un paese come la Svizzera che da sempre difende gelosa-
mente "autonomia dei propri 26 sistemi scolastici, quasi
fossero decisivi per la propria identita federalista, questo
nodo presto o tardi doveva pur arrivare al pettine. E dopo 1
primi prudenti tentativi di coordinamento a partire dagli
anni "70 del secolo scorso, sembra proprio che siamo giun-
ti in un qualche modo alla resa dei conti. Il popolo ha dato
un segnale chiaro quando, nel 2006, ha inserito nella Costi-
tuzione il mandato di creare uno “spazio formativo svizze-
ro”. Tuttavia, la sensibilita elvetica davanti a ogni tentativo
di centralizzazione resta ben radicata nella coscienza cultu-
rale e nelle pratiche politiche. Meglio quindi non scordare
la prudenza. E cosi, con una prudenza per taluni rasenta la
mancanza di coraggio, la CDPE ha voluto procedere
all’“armonizzazione” del sistema, mediante un concordato
(al quale hanno aderito finora 15 cantoni) che, tra le altre
cose, affronta la questione della convergenza dei contenuti
dell'insegnamento. Dopo un lungo periodo di gestazione,
quest’estate la conferenza ha pubblicato gli standard nazio-
nali per la scuola dell’obbligo. In tal modo si sono create,
sotto forma di competenze operazionalizzate e misurabili,
le basi non solo per la costruzione dei programmi nelle di-
verse regioni linguistiche ma anche per una gestione della
scuola fondata sul controllo. Si tratta indubbiamente di un
importante passo avanti nella politica formativa, che merita
la nostra attenzione e che abbiamo presentato e commen-
tato in questo numero (p. 103).

In fondo si tratta di un paradosso di mirabile fattura: da di-
versi decenni I'insegnamento delle lingue straniere ha deci-
samente imboccato la strada della comunicazione (orale) e
guarda un po’, proprio in questo periodo I'interesse didat-
tico per la fonetica e la pronuncia ¢ venuto progressivamen-
te scemando. Se non si sapesse del predominio dello scritto
nei tempi della didattica che furono, si potrebbe arrivare a
dire che a scuola il silenzio si ¢ appropriato della lingua.
Forse che la tecnologizzazione della didattica ha perso la
sensibilitd per il suono e, non da ultimo, per la dimensione
estetica della lingua che ne deriva? Ad ogni buon conto, del
fatto che la consapevolezza di questo aspetto dell’insegna-
mento e dell’apprendimento della lingua sia ardua da otte-
nere, hanno dovuto fare esperienza diretta anche le coordi-
natrici di questo numero. Motivo sufficiente comunque per
raddoppiare gli sforzi e approdare ad un risultato interes-
sante e avvincente che non manchera di soddisfare le aspet-
tative. Lettori e lettrici se ne convinceranno velocemente.

GG



La gestion de I’école et de la formation, comme de n’importe
quel systéme social, devient de plus en plus complexe, ren-
dant indispensable le recours a des stratégies et instruments
étroitement articulés entre eux. Dans un pays comme la
Suisse — qui n’a cessé de défendre jalousement, en tant que
marque de son identité fédéraliste, 'autonomie de ses 26
systémes scolaires contre toute tentative de centralisation —,
la difficulté s’en trouve encore augmentée. Or, apres les pre-
miéres amorces de coordination, encore bien timides, des
années 70, 1l semble que nous soyons a nouveau au pied du
gué. Le peuple a d’ailleurs donné un signal évident pour
une telle entreprise lorsque, en 2006, il a trés clairement
voté pour inscrire dans la Constitution le mandat de créer
un «espace suisse de la formation». La méfiance face a de
telles tentatives de centralisation, toutefois, reste fortement
ancrée dans la sensibilité helvétique, a la fois dans la
conscience culturelle et dans les pratiques politiques, invi-
tant a ne pas avancer de maniere précipitée. C’est donc avec
une grande prudence — qui pour certains ressemble a un
manque de courage — que la CDIP a choist de procéder
pour harmoniser le systeme, au moyen d’'un Concordat (au-
quel 15 cantons ont finalement adhéré) qui aborde, entre
autres, la question de la définition des contenus d’enseigne-
ment. Et, aprés une longue période de gestation, la Confé-
rence a finalement publié cet été des standards nationaux
pour la scolarité obligatoire. Formulés en termes de com-
pétences opérationnelles et mesurables, ceux-ci fournissent
les bases non seulement pour la construction des pro-
grammes dans les diverses régions linguistiques mais aussi
pour une gestion de I’école fondée sur 'efficience et le
controle. Il s’agit 1a a I’évidence d’un événement marquant
pour la politique suisse de formation, qui mérite assuré-
ment notre attention et que nous avons par conséquent
présenté et commenté dans ce numéro (p. 103).

Par sa thématique, ce numéro porte par ailleurs sur ce qui
apparait comme un étonnant paradoxe: depuis quelques dé-
cennies, en effet,’enseignement des langues étrangeres s’est
résolument engagé sur la voie de la communication orale,
alors que, dans le méme temps, la didactique se désintéres-
sait progressivement de la phonétique et de la prononcia-
tion... N’était-ce le lourd héritage de la dominance passée
de Iécrit, on pourrait croire que la langue est devenue si-
lencieuse! Comme si la didactique, dans sa technicité nou-
vellement acquise, avait perdu toute sensibilité a la sonorité
de la langue et, non moins grave, aux dimensions esthé-
tiques et corporelles qui lui sont intimement liées. Pourtant,
les coordinatrices de ce numéro ont pu constater, concréte-
ment, que la conscience pour ces aspects de 'enseignement
et de apprentissage des langues revient aujourd’hui au pre-
mier plan et que de nouvelles maniéres de les aborder appa-
raissent. Elles se sont lancées avec passion dans cette (re)dé-
couverte, nous offrant ainsi un numéro riche et stimulant.
Les lectrices et les lecteurs s’en convaincront rapidement.

GG

Diriger la scola u '’educaziun, sco dal reminent er da diriger
tut ils subsistems da la societad, daventa ina fatschenta adina
pli cumplexa. Senza strategias diversifitgadas e meds tecni-
camain fundads na pon ins strusch pli imaginar la scola. En
in pajais che ha defendi perseverantamain ses 26 sistems da
scola sco tratg da sia identitad federala ha quest nuv quasi
stul vegnir en il petgen. Suenter emprimas emprovas da re-
gularisaziun plitost reservadas durant ils onns 70 dal davos
tschientaner paran tals pass uss d’esser definitivamain instra-
dads. Cun sia incumbensa constituziunala dal 2006 per cre-
ar in ,,spazi d’educaziun svizzer” 'onn 2006 ha il pievel
mussa cleramain la direcziun. Tuttina para la sensibilitad
helvetica envers emprovas da centralisaziun d’esser enragi-
schada fermamain en la chapientscha da sasez ed en I'umus
politic ed ins e bain cusseglia d’agir precautamain. Quai
emprova era la via da I’ ,,armonisaziun® instradada da la
CDEP (EDK) sur in concordat (al qual participeschan ac-
tualmain 15 chantuns) che ha prendi en mira la coordina-
ziun dals cuntegns da l'instrucziun. Suenter in lung temp da
preparaziun ha la CEDP publitga la stad passada ils stan-
dards da scolaziun naziunals. Cun agid da quels duai vegnir
mess la basa per plans d’instrucziun per las differentas re-
giuns linguisticas e per la direcziun controllada da nossas
scolas. Quai succeda en furma da cumpetenzas da basa ope-
raziunalisadas e mesirablas. Senza dubi sa tracti qua d’in fitg
impurtant eveniment politic-educativ che dumonda nossa
attenziun e che vegn era preschentd e commenta en quest
numer (p. 103)

Atgnamain ési in paradoxon senza paregl: Dapi insaquants
decennis ha Pinstrucziun da linguas fatg ina metamorfosa
decidida en direcziun da la communicaziun orala. E - guar-
da qua — gist en il medem temp ¢ l'interess didactic per la
fonetica e per la pronunzia sa diminui remartgablamain.
Sch’ins na savess betg pli sa regurdar da la predominanza
quast totala dal linguatg scrit, fiss ins inclina da dir che la
lingua en scola saja daventada pli e pli silenziusa. Ha la di-
dactica tecnisada pers il sensori per il sun e tun e per la di-
mensiun estetica colliada cun quels elements? Che la
schientscha per questa domena da I'instruir e da I'empren-
der linguas ¢ pir vida nascher, han era las redacturas respon-
sablas per quest numer stui realisar. Ma quai era motiv
avunda da s’engaschar tant pli en chaussa. Uschia ¢ naschida
in interessant e gartegia numer tematic. Las lecturas ed ils
lecturs na vegnan betg ad esser trumpads.

GG
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Einleitung | Introduction

Die Zeitschrift Babylonia feiert in diesem Jahr ihr zwanzigjihriges
Bestehen. In all dieser Zeit waren Phonetik und Aussprache noch nie
Thema eines ganzen Heftes. Ist die Phonetik ein “Aschenputtel” des
Fremdsprachenlehrens und -lernens? Dieser Frage widmet sich Marks
fiir den Englischunterricht (“Cinderella at the crossroads”), aber auch
einige unserer Autoren und Autorinnen im Hinblick auf Deutsch und
Franzosisch als Fremdsprache. Zwar konnten wir feststellen, dass sich
die so oft beklagte Situation global gesehen verbessert hat (vgl. Nie-
bisch, Hirschfeld), aber es gibt immer noch viele Bereiche, in denen
dringend Nachholbedarf besteht; darauf verweisen u.a. Krause,
Hirschfeld, Moraz, Neuber. Als groBer Mangelbereich wird einerseits
die Lehreraus- und -fortbildung genannt, fiir die oft weder Phonetik
/ Phonologie noch Ausspracheschulung vorgesehen ist. Bei unseren
eigenen Vorbereitungen dieses Heftes machten wir die gleiche Beob-
achtung. Beklagt wird andererseits das begrenzte Angebot spezifi-
schen und methodisch variierten Unterrichtsmaterials, das die Be-
diirfnisse regionaler Lehrer- und Lernergruppen berticksichtigt. Eine
lIobliche Ausnahme bietet hier allerdings das “Lehrbuch der Fehler-
analyse und Fehlertherapie” von Edith Slembek (1995 zweite erwei-
terte Auflage, Agentur Dieck in Heinsberg), das fiir DaF-Lernende
mit griechischer, italienischer, polnischer, russischer oder tiirkischer
Muttersprache auf der Basis der durch die Ausgangssprachen beding-
ten Ausspracheprobleme geeignete Ubungen vorschligt. In neuester
Zeit ist ein Handbuch fir Deutsch und 14 Migrationssprachen zur In-
formation fiir Lehrpersonen von mehrsprachigen Klassen und fiir den
DaZ-Unterricht erschienen, das wir in der nichsten Babylonia-
Nummer besprechen (Deine Sprache — meine Sprache, 2011, Lehr-
mittelverlag Ziirich). Auch hier wird, je nach Ausgangssprache, den
Besonderheiten des Phonemsystems und der Artikulation ein beson-
deres Kapitel gewidmet.

Mit dieser Babylonia -Nummer sind wir einen weiten Weg gegangen.
Urspriinglich hatten wir sie als Heft zum Thema “Sprechen” gedacht,
mussten bald jedoch erkennen, dass die Bandbreite miindlicher Kom-
petenzen — vom (miteinander) Kommunizieren bis hin zum Ausspre-
chen — kaum erschépfend in einem einzigen Heft aufgearbeitet wer-
den kann. Der Aspekt einer allgemeinen miindlichen Handlungskom-
petenz mit ithren verschiedenen Facetten wird deshalb nur in einem
einzigen Beitrag (von Arras) behandelt, die darunter monologisches
Sprechen, aber auch die Interaktion zwischen zwei oder mehr Betei-
ligten versteht. Dabei beschiftigt sie sich vor allem mit der Frage nach
geeigneten Testverfahren, fiir die sie die moglichen Prifungsformen,
Aufgabentypen, Schwierigkeitsfaktoren und Beurteilungskriterien
sichtet, um schlieBlich MaBnahmen zur Qualititssicherung vorzu-
schlagen.

Der Hauptteil der Artikel ist dem Sprechen im Sinne von Ausspre-
chen, vor allem aber der Ausspracheschulung in der Fremdsprache ge-
widmet. Einen allgemeinen Einstieg in den Bereich der Phonetik bie-
ten Krause und Hirschfeld. An vielen praktischen und theoretischen
Beispielen demonstriert Krause die Relevanz und Komplexitit der
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En cette année 2011, Babylonia féte le vingtiéme an-
niversaire de son existence. Et pendant tout ce temps,
phonétique et prononciation n’ont jamais fait I’objet
d’un numéro entier. La phonétique serait-elle donc la
«Cendrillon» de I’enseignement et de I"apprentissage
des langues? C’est la question qu’aborde Marks dans
le présent numeéro a propos de I’enseignement de I’an-
glais («Cinderella at the crossroads»); plusieurs de nos
auteurs la traitent également pour I'allemand et le
frangais langues étrangéres. Certes, on ne peut nier que
la situation, si souvent déplorée, s’est globalement
améliorée (cf. Niebisch, Hirschfeld), mais force est de
reconnaitre qu’il reste plusieurs domaines dans les-
quels tout — ou presque — reste a faire (cf. Krause,
Hirschfeld, Moraz, Neuber). D’une part, d’impor-
tantes lacunes sont décelées quant a la formation
(continue) des enseignants, o jusqu’ici, ni la phoné-
tique ni la phonologie n’ont trouvé la place qui leur
convient. D’autre part, nos auteurs déplorent I’offre
par trop limitée de matériel didactique varié, qui ré-
ponde aux besoins particuliers qu’ont les enseignants
aussi bien que les apprenants selon leur provenance
régionale. Il faut cependant mentionner une exception,
qui concerne Uallemand: Edith Slembek, dans son
ouvrage ,, Lehrbuch der Fehleranalyse und Fehlerthe-
rapie“ (1995, deuxiéme édition augmentée, Agentur
Dieck, Heinsberg), propose des séries d’exercices pour
des apprenants grecs, italiens, polonais, russes et turcs
qui prennent en compte les difficultés dues aux diffé-
rentes langues maternelles. Signalons aussi la récente
parution d’un petit manuel pour Uallemand langue
étrangere et 14 langues de migration, destiné a des en-
seignants de classes multilingues, dans lequel les par-
ticularités du systéme phonétique et de la prononcia-
tion de allemand sont traitées en relation avec
chaque langue d’origine (Deine Sprache — meine
Sprache, 2011, Lehrmittelverlag Ziirich). Nous y re-
viendrons dans un compte rendu a paraitre dans le
prochain numéro.

Nous avons parcouru un long chemin pour préparer le
présent numéro de Babylonia. A I’origine, nous avions
pensé pouvoir traiter un théme bien plus vaste — cela
aurait pu s’appeler Communication orale —, mais
nous nous sommes vite apergues qu’il était tout sim-
plement impossible de prendre en considération tout
Péventail des compétences orales — depuis la commu-
nication entre divers partenaires jusqu’a la prononcia-



Vermittlung phonetisch-phonologischen Wis-
sens und Koénnens sowohl flir Muttersprachler
wie fiir Nichtmuttersprachler. So zeigt er u.a.
auf, wie eng Phonetik und Grammatik mitein-
ander verkniipft sind. Ein Zusammenhang, der
im Unterricht unbedingt berticksichtigt werden
miisste und mit dem Krause auch die Forderung
von Dieling/Hirschfeld (2000,64) unterstreicht:
,,Phonetik integrieren, nicht isolieren®.

Einen eher allgemeinen Uberblick gibt Hirsch-
feld, die die Phonetik in den Kontext miindli-
cher Fertigkeiten stellt. IThre Ausfiihrungen be-
zichen sich auf das Lehren und Lernen einer
Fremdsprache, wobei ihr Deutsch als Fremdspra-
che als Beispiel dient. Ihr Beitrag schien uns so
grundlegend, dass wir ihn auch in franzdsischer
Fassung und mit zusitzlichen Beziigen auf das
Franzosische als Fremdsprache auf der Babylo-
nia-Webseite veroffentlichen (www.babylonia.
ch). Wir méchten uns an dieser Stelle ganz herz-
lich bei Thérése Studer bedanken, die fiir uns
diese franzosische Version erarbeitet hat und uns
auch sonst eine groBe Hilfe war.

Mit den Bewertungskriterien auf der Basis des
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens
(GER) beschiftigen sich Chudoba und Kara.
Ersterer zeigt, inwiefern die vorgegebene Skala
nicht exakt und differenziert genug ist, um im
DaF/DaZ-Bereich zur Leistungsbewertung ein-
gesetzt zu werden. Er schligt daher ein adaptier-
tes Raster zur Bewertung von Aussprachekom-
petenzen vor. Die Ausfithrungen von Kara basie-
ren auf ihren eigenen Erfahrungen mit dem
Aussprachetraining in der gymnasialen Oberstu-
fe in Finnland. Auch sie hat die Bewertungskri-
terien des GER fiir die Aussprache ausdifferen-
ziert und fiir ein spezielles Aufgabenformat, das
Vorlesen, adaptiert.

Ausspracheschulung im engeren Sinne wird von
Blanc, Moraz, Tomé und Smuha behandelt. Wih-
rend Blanc einen Uberblick iiber die verschiede-
nen Schwierigkeiten gibt, die Lernende beim
Erwerb des Franzosischen als Fremdsprache be-
wiltigen miissen, geht es Moraz um praktische
MaBnahmen, die sich besonders im Einsatz von
Rollenspielen artikulieren. So spielen die Stu-
dierenden ausgewihlte Filmszenen nach und
schliipfen nach und nach in eine andere Rolle,
deren Aussprachegewohnheiten sie sich allmih-
lich aneignen.

tion — en un seul numéro. Aussi le théme général de la compétence orale
n’est-il abordé que dans un seul article, a savoir par Arras, qui se base sur la
distinction désormais bien établie entre discours monologique et interaction
entre deux ou plusieurs personnes. L’ auteure s’intéresse surtout a la question
de ’adéquation des tests et passe en revue les formes que peuvent prendre les
épreuves, les types de tdches, les facteurs de difficulté et les critéres d’évalua-
tion pour ensuite proposer plusieurs mesures visant a améliorer et a assurer
la qualité des tests.

La plupart des articles sont cependant consacrés a la prononciation, spéciale-
ment a la_fagon dont elle peut étre travaillée en classe de langue. Les contri-
butions de Krause et de Hirschfeld permettent d’entrer en matiere. Krause se
base sur divers exemples pratiques et théoriques pour démontrer combien la
transmission d’un savoir et d’un savoir-faire phonético-phonologiques est a
la _fois complexe et indispensable, que I'on ait affaire a la langue maternelle
ou a une langue étrangére. Dans cette perspective, un point se révéle particu-
lierement intéressant. En effet, selon Krause la phonétique et la grammaire
sont étroitement liées entre elles, ce qui devrait avoir des répercussions consi-
dérables sur enseignement: «La phonétique doit étre intégrée et non pas iso-
lée», comme le disaient Dieling & Hirschfeld en ’an 2000 déja (Dieling &
Hirschfeld, 2000: 64).

Hirschfeld, quant a elle, donne un apercu global de la phonétique vue sous
Pangle de la communication orale et de la prononciation. Ses réflexions
concernent 'apprentissage d’une langue étrangére en général, c’est toutefois
Pallemand qui lui fournit les exemples. Cet article nous a paru d’une telle
portée que nous le publions en traduction frangaise sur la page web de Baby-
lonia (www.babylonia.ch/2/archives/2011/numero-2-11), enrichi de réfé-
rences au_frangais langue étrangére (FLE). A cette occasion, nous voudrions
exprimer notre gratitude a Thérése Studer, qui non seulement a bien voulu se
charger de la traduction du texte de Hirschfeld ainsi que de cette introduction
mais nous a également été d’une grande aide a différents stades de I’élabora-
tion du présent numéro.

Chudoba aussi bien que Kara soumettent a leur regard critique les critéres
d’évaluation basés sur le Cadre européen commun de référence pour les lan-
gues (CECR). Chudoba montre que I’échelle proposée manque de précision,
si bien qu’elle ne peut étre appliquée telle quelle pour évaluer les compétences
orales dans le domaine de I"apprentissage de I’allemand langue étrangére. Il
propose donc une échelle plus différenciée et, partant, plus conforme a la pra-
tique de I’enseignement. Kara, pour sa part, base ses réflexions sur les expé-
riences qu’elle a faites en travaillant la prononciation avec des éléves du ni-
veau secondaire I1 en Finlande. Elle aussi a affiné les critéres d’évaluation
du CECR afin de mieux les adapter a I’activité orale particuliére qu’est la
lecture a haute voix.

Mais comment s’entrainer a la prononciation correcte? C’est la question a
laquelle tentent de répondre Blanc, Moraz, Tomé et Smuha. Alors que Blanc
donne un apergu des multiples difficultés que doivent affronter les apprenants
du frangais langue étrangére (FLE), Moraz présente une série de mesures
pratiques a prendre pour les surmonter. Dans des jeux de rdles, les étudiants
rejouent des scénes de film choisies; en imitant les acteurs, ils entrent peu a
peu dans la peau de leur personnage, ce qui leur permet d’adopter de nou-
velles habitudes de prononciation. Dans le méme but, Tomé a recours aux
nouvelles technologies informatiques pour faire travailler la prononciation du
frangais. Il commente plusieurs programmes qui, entre autres, offrent la possi-
bilité de mettre en contact les apprenants avec des locuteurs natifs. Les étu-
diants hispanophones ont ainsi I"opportunité de se faire corriger par des étu-
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Ebenfalls mit dem Franzosischen als Fremdsprache befasst sich der
Aufsatz von Tomé, der fiir die Ausspracheschulung auf die neuesten
Computertechnologien zuriickgreift. Er kommentiert verschiedene
Programme, die unter anderem Fernkontakte mit Muttersprachlern
erlauben. Dabei werden Franzgsisch lernende spanische Studierende
von franzdsischen FLE-Studierenden korrigiert. Smuha schlieBlich
schligt fiir das Aussprachetraining im DaF-Bereich eine Reihe von
Zugingen vor, die leicht in den Unterricht integriert werden konnen.
Sie pladiert fuir einen frithestmoglichen Beginn und eine konsequen-
te Einbindung von Aussprachetibungen in alle anderen DaF-Bereiche:
Wortschatz, Grammatik, ja sogar Literaturunterricht. Genauere Aus-
fiihrungen zu moglichen Ubungen und eine Reihe konkreter Ar-
beitsvorschlige und —papiere finden sich in ihrer didaktischen Beilage
am Ende dieses Heftes.

Einen Blick auf die Lehrwerke im DaF-Bereich werfen Niebisch und
Hunold. Beide gehen der Frage nach, in welcher Form Aussprache-
schulung in den Unterricht integriert werden kann und welchen Bei-
trag didaktisches Material dazu leistet bzw. leisten kann. Aus ihrer
Ubersicht iiber Ausspracheiibungen und methodische Hinweise in ei-
nigen ausgewihlten Lehrwerken entwickelt Niebisch eine Reihe von
MaBnahmen, wie Aussprache in den FU integriert werden kann, so
dass das oft genannte Argument der fehlenden Zeit seine Schlagkraft
verliert. Hunold widmet sich speziell der Regionalisierung von Aus-
spracheschulung am Beispiel eines DaF-Lehrwerks in China. Sie
greift damit ein Problem auf, das — wie bereits gesagt — viele unserer
Autorinnen und Autoren als wesentlichen Mangel der gingigen
Lehrwerke beklagen.

Aus dem Bereich des Englischen als Fremdsprache stammen die Bei-
trige von Marks und Dobrenov-Major. Ersterer beschreibt die para-
doxe Situation, die durch die pragmatische Wende im Fremdspra-
chenunterricht entstanden ist: Die Konzentration auf die miindliche
Handlungsfihigkeit der Lernenden ging einher mit einer Vernachlis-
sigung des Aussprachetrainings. Dies gilt aber nicht nur fiir das Engli-
sche, sondern fiir alle Fremdsprachendidaktiken der letzten Jahrzehn-
te (s.a. Hirschfeld). Speziell fiir das Englische stellt sich jedoch die Fra-
ge, was in Zukunft unter einer korrekten Aussprache des Englischen
verstanden werden sollte. Marks sieht die Situation von ELT (English
Language Teaching) daher an einem Scheideweg, an dem zwischen
einer Aussprache zu entscheiden ist, die perfekt dem Modell des eng-
lischen Muttersprachlers entspricht, oder einer Aussprache, die vor al-
lem Verstindlichkeit und Akzeptabilitit garantiert. Dies umso mehr,
als Englisch in vielen Kommunikationssituationen verwendet wird, in
denen gar keine native speaker involviert sind. Auf eine dhnliche Fra-
ge stoft Dobrenov-Major, die von den Erfahrungen ihrer australi-
schen Lehramtsstudierenden bei einem Auslandspraktikum fir Eng-
lisch als Fremdsprache in Vietnam berichtet.
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diants francophones de FLE. Smuha enfin plaide
pour Uintégration des exercices de prononciation dans
tous les domaines — vocabulaire, grammaire, voire lit-
térature —, et ce non seulement le plus tét possible,
mais encore a tous les niveaux du cursus. Ses considé-
rations, qui se réferent a I’enseignement de I’ allemand
langue étrangere, sont complétées par des propositions
de travail concrétes que "on trouvera dans I’Encart di-
dactique.

Niebisch et Hunold jettent toutes deux un regard sur
les manuels d’allemand langue étrangére. L'une
comme ’autre tdchent de répondre a la question (déja
évoquée par Smuha) de savoir comment le travail sur
la prononciation peut trouver sa place a part entiere
dans les cours, et esaminent comment le matériel di-
dactique peut contribuer a cela. Partant d’un apergu
des exercices de prononciation et des consignes métho-
dologiques proposés par quelques manuels choisis,
Niebisch élabore une série de mesures pour inclure la
prononciation dans (presque) tous les domaines de
Penseignement des langues, si bien que I’argument si
souvent invoqué du manque de temps perd de son
poids. Quant a Hunold, elle s’intéresse a la différen-
ciation (régionalisation) de I’enseignement de la pro-
nonciation selon les langues maternelles des appre-
nants, en prenant pour référence un manuel d’alle-
mand langue étrangére utilisé en Chine. Ses
propositions pourraient servir de modeéle dans de
nombreux autres contextes et ainsi contribuer a ré-
soudre un probléme qui, au regret de beaucoup de nos
auteurs, est encore trop souvent négligé.

Les contributions de Marks et de Dobrenov-Major
sont consacrées a I’anglais langue étrangére. Marks
évoque la situation paradoxale qui est issue du tour-
nant pragmatique dans [’enseignement des langues
étrangéres. On s’est en effet concentré sur la capacité
des éléves a communiquer oralement, mais en méme
temps on a_fortement négligé... la prononciation. Ce
constat ne s’applique pas seulement a I’anglais mais
a toutes les langues étrangéres enseignées durant les
derniéres décennies. Cependant, pour I'anglais, se
pose la question de savoir ce qui, a I’avenir, devra étre
considéré comme prononciation correcte. Marks est
convaincu que ’enseignement de I"anglais se trouve a
un moment décisif, puisqu’il va falloir trancher entre
une prononciation correspondant au modele du locu-
teur natif anglais et une prononciation dont le but est
principalement de garantir la compréhension et ’ac-
ceptabilité. Cela d’autant plus que 'anglais est uti-
lisé dans de nombreuses situations dans lesquelles au-
cun locuteur natif n’est impliqué. Dobrenov-Major
aborde des questions semblables lorsqu’elle relate les
expériences faites par ses étudiants australiens, futurs
professeurs d’anglais langue étrangeére, lors d’un stage
effectué au Vietnam.



Mit der Relevanz eines bestimmten fremden Ak-
zents befasst sich Reinke. Sie hat dazu Aufnahmen
von Deutschen und Deutsch sprechenden Russen
bewerten lassen, um zu sehen, inwiefern der Ak-
zent die Personlichkeitseinschitzung und -bewer-
tung beeinflusst. Ein Ergebnis, das fiir den FU so-
wie fiir Priiffungssituationen von grofer Bedeu-
tung ist und zum Nachdenken anregen sollte.
Diese Babylonia-Nummer schlief3t ab mit einem
ausfithrlichen Uberblick iiber das gesamte Leis-
tungsspektrum der Sprechwissenschaft, aus dem
Neuber Konsequenzen und Forderungen fiir die
Aus- und Fortbildung aller zukiinftigen Lehr-
personen entwickelt.

So unterschiedlich die Erfahrungen und Ansitze
zum Aussprachetraining sind, so konnten wir
doch in den meisten Beitrigen eine Uberein-
stimmung gewisser Prinzipien feststellen. Dazu
gehort die Beobachtung, dass es groffer Anstren-
gungen im lernpsychologischen und physiologi-
schen Bereich bedarf, um den Sprung in die
fremde Sprache mitsamt ihren oft sehr neuen
Aussprachegewohnheiten zu wagen. Viele unse-
rer Autorinnen und Autoren schlagen deshalb
vor, sich zunichst die Frage zu stellen, warum
Lerner gewisse Laute immer wieder falsch aus-
sprechen, durch andere ersetzen oder sogar tiber-
haupt nicht verwenden. In dieser Hinsicht sind
Kenntnisse in kontrastiver Linguistik fiir den
Unterrichtenden dufBerst niitzlich (vgl. Krause
und Smuha, im Gegensatz zu Blanc) und kénnen
mit Geschick und Humor auch fiir die Lernen-
den positiv umgesetzt werden. Auch iber die
notwendige Integration des Aussprachetrainings
in den Unterricht ab der ersten Stunde und des-
sen Progression herrscht in den meisten Beitri-
gen Einigkeit. Dabei spielt autonomes Lernen
durch Beobachtung und Bewusstmachung der
eigenen Produktion eine noch gréBere Rolle als
in anderen Bereichen des Fremdsprachenunter-
richts. Uber die dazu benutzten Mittel — vorge-
sprochene Modelle, aber auch Tabellen und
Ubersichten — ist man zwar geteilter Meinung,
jedoch bleibt zu bedenken, dass ein sicht- bzw.
eher horbarer Erfolg wohl keiner Methode allein
zu verdanken ist.

Wir hoffen, dass dieses Heft unseren Leserinnen
und Lesern Anregungen und Hilfestellungen ge-
ben wird, Phonetik und Ausspracheschulung als
wichtigen Lehr- und Lerngegenstand wahrzu-
nehmen und in die eigenen Lehrtitigkeiten zu
integrieren. Es wird Zeit, dass Aschenputtel am
(Unterrichts-)Ball teilnehmen darf.

Hannelore Pistorius & Bettina Wetzel-Kranz

Una scena dal film "Anna dei miracoli".

Reinke s’interroge sur I’impact que peut avoir un accent étranger sur le juge-
ment que I’on porte sur la personne qui parle. Elle a fait évaluer les enregis-
trements d’un certain nombre de locuteurs germanophones et de locuteurs
russes parlant allemand afin d’élucider dans quelle mesure I’ accent influence
la fagon dont on juge et évalue la personnalité d’autrui. Les résultats de cette
étude sont sans équivoque et leur pertinence pour I’enseignement des langues
étrangeres, tout particuliérement par rapport aux pratiques d’évaluation, pa-
rait évidente. En conclusion de ce numéro de Babylonia consacré a la pronon-
ciation, Neuber passe en revue les nombreux sujets traités par les sciences de
la parole afin d’en tirer une série de conséquences et de revendications pour
la formation (initiale et continue) des (futurs) enseignants.

Malgré les différences qui caractérisent nos auteurs, nous avons pu constater
une large concordance par rapport a plusieurs principes importants dans
(presque) tous les textes. Parmi eux, il y a le constat que le saut dans la lan-
gue étrangeére, avec sa prononciation souvent si étrange, demande de gros ef-
forts sur le plan de la psychologie de I’apprentissage ainsi que de la physio-
logie. Aussi bon nombre de nos auteurs suggérent-ils de commencer par s’in-
terroger pourquoi les apprenants «s’entétent» a prononcer de fagon erronée
certains sons, les remplacent par d’autres ou renoncent carrément a les utiliser.
Pour comprendre et améliorer cette situation, des connaissances en linguis-
tique contrastive peuvent se révéler trés utiles pour les enseignants mais aus-
si pour les apprenants (cf. Krause et Smuha, par opposition a Blanc), a condi-
tion qu’elles soient mises en pratique avec habileté et humour. La plupart des
auteurs sont également d’accord pour dire que le travail sur la prononciation
doit étre intégré dans les cours dés le début et qu’il doit étre réguliérement
poursuivi tout au long du cursus. L’ apprentissage autonome, basé sur I’obser-
vation et la prise de conscience par I’éléve de sa propre production, joue dans
ce domaine un réle encore plus important qu’ailleurs. Certes, les opinions di-
vergent quant aux moyens a mettre en ceuvre — modeles da imiter, tableaux,
schémas —, mais ne convient-il pas de rappeler que le succés n’est sans doute
Jjamais dii a une seule et unique méthode?

Nous espérons que nos lecteurs et lectrices trouveront dans ce numéro de
nombreuses idées et suggestions, qui leur permettront d’estimer a leur juste
valeur la phonétique et I"entrainement a la bonne prononciation afin de les
intégrer dans leur propre pratique d’enseignants. 1l est temps que Cendrillon
participe enfin au bal!

Hannelore Pistorius & Bettina Wetzel-Kranz (en collaboration avec
Thérése Studer)
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Tema

Phonetik im Kontext miindlicher Fertigkeiten

Ursula Hirschfeld | Halle D

En introduction a la thématique du numéro 2/2011 de Babylonia sur la
prononciation en langue étrangére et afin de fournir aux lecteurs les
outils nécessaires a la compréhension des articles abordant le sujet
de différents points de vue, Ursula Hirschfeld donne un apergu général
de la phonétique dans la perspective de I’enseignement des langues
étrangéres. Soulignant le role capital que joue la phonétique dans

la communication parlée et, par conséquent, dans I’apprentissage

des langues étrangeéres, elle décrit brievement la situation actuelle
dans ’enseignement, puis explique la différence entre phonologie et
phonétique et introduit quelques notions et termes de base indispen-
sables. Une bonne part de ses réflexions est consacrée a des aspects
pratiques: comment comprendre les difficultés d’écoute et de pro-
nonciation des apprenant-e-s, comment en détecter les causes pour

y remédier? L’auteure insiste sur ’'importance de la formation des
enseignants, donne des recommandations méthodologiques concrétes
et, pour finir, évoque ’épineuse problématique de [’évaluation en
posant un certain nombre de questions dans le but de sensibiliser les
enseignants au role que joue la subjectivité dans ’évaluation de la
prononciation, en particulier en situation d’examen.

A plusieurs reprises, Hirschfeld renvoie directement a d’autres articles
du numéro 2/2011 qui reprennent en détail les thémes évoqués.

Pour les lectrices et lecteurs qui préféreraient lire
Particle de fond d’Ursula Hirschfeld en francais,
nous en publions la traduction sur la page web de
Babylonia (www.babylonia.ch/2/archives/2011/
numero-2-11). Méme si Mme Hirschfeld se base
sur des exemples ayant trait a ’enseignement de
Pallemand, il va sans dire que ses réflexions concer-
nent toutes les langues étrangéres. Thérése Studer,
ancienne chargée d’enseignement au Département
d’allemand de I’Université de Genéve, n’a donc pas
simplement traduit le texte allemand mais I’a com-
plété a Uintention d’un public francophone en y in-
troduisant, le cas échéant, la terminologie francaise
et en ajoutant des exemples illustrant les difficultés
de 'apprentissage de la prononciation frangaise
(FLE).

Einfiihrung

Das Horen und Verstehen wie auch das Sprechen
und Verstandenwerden setzen den Erwerb
miindlicher Fertigkeiten voraus. Dies ist verbun-
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den mit dem Erwerb phonetischer Fertigkeiten:
Das verstehende Horen basiert auf dem phoneti-
schen Horen, das Sprechen auf dem Aussprechen.
Im folgenden Beitrag sollen ausgewihlte Aspekte
der Phonetik im Kontext miindlicher Fertigkei-
ten und kommunikativer Sprachaktivititen an-
gesprochen werden. Vieles bezieht sich dabei
ganz allgemein auf das Lehren und Lernen einer
Fremdsprache, auch wenn Deutsch als Fremd-
sprache im Mittelpunkt des Beitrages steht.

1. Phonetik im Fremdsprachenunterricht

(Deutsch)

1.1. Zur Situation

Im Fremdsprachenunterricht Deutsch hat sich

der Stellenwert der Phonetik immer wieder ver-

indert. Bis in die 1970er Jahre war eine ,,korrek-
te” bzw. ,,normgerechte* Aussprache erklirtes

Lernziel. Mit der kommunikativen Orientierung

wurde der Aussprache immer weniger Beach-

tung geschenkt, zu Beginn der 1990er Jahre
enthielten DaF-Lehrwerke in der Regel keine

Ausspracheiibungen. Dies ist eigentlich paradox,

weil die elementare Basis fiir die miindliche

Kommunikation vernachlissigt wurde. Gegen-

wirtig sieht die Situation wieder besser aus:

* Fast ausnahmslos alle Lehrwerke enthalten
Ausspracheiibungen, mehr oder weniger, gute
oder weniger gute. Ein Problem ist, dass die in
deutschen Verlagen publizierten Lehrwerke
sich prinzipiell an eine sprachlich heterogene
Zielgruppe wenden, so dass gerade die im Be-
reich Phonetik zu setzenden, aus den Aus-
gangssprachen herrithrenden Schwerpunkte
nicht beriicksichtigt werden. Eine Regionali-
sierung von Phonetikmaterialien, wie Cordula
Hunold sie in ihrem Beitrag (in diesem Heft)
fiir das Lehrwerk ,,studio d* beschreibt, ist
sinnvoll und erfolgversprechend.



* Verlage publizieren, wenn auch spirlich, zusitzliche Lehr- und
Lernmaterialien mit Aussprachetibungen, z.B. Behme-Gissel, 2005;
Cauneau, 1992; Fischer, 2007; Frey, 1995; Hirschfeld & Reinke,
2009; Hirschfeld, Reinke & Stock, 2007; Kaunzner, 1997; Middle-
man, 1996. Auch hier haben wir das Problem, dass ausgangsspra-
chenspezifische Aspekte unberticksichtigt bleiben. Es gibt nur eini-
ge wenige Materialien, die sich an Lernende einer bestimmten Aus-
gangssprache wenden (z.B. Hirschfeld & Wolft, 1998).

 Zeitschriften, Handbiicher, Publikationen fiir und tiber den Fremd-
sprachen- bzw. DaF-Unterricht enthalten fachlich fundierte Beitri-
ge zur Phonetik, z.B. das Handbuch Fremdsprachenunterricht
(Bausch, Christ & Krumm, 2003), das Handbuch Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache (Krumm u.a., 2010), das Fachlexikon
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (Barkowski & Krumm,
2010), der Gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprachen
GER (Europarat, 2001).

* Auf DaF-Tagungen gibt es zunehmend mehr Phonetikbeitrige,
hiufig gibt es ganze Phonetik-Sektionen — auf den Internationalen
Deutschlehrertagungen des IDV ist das seit 1993 der Fall (die Pho-
netik-Beitrige der letzten IDT in Jena 2009 wurden im IDV-Ma-
gazin 81 auf der IDV-Homepage verdftentlicht).

* Es wird geforscht und Untersuchungsergebnisse werden publiziert,
neben traditionellen Forschungsthemen, wie der kontrastiven Pho-
netik, gibt es Untersuchungen zur Phonetik im Rahmen der inter-
kulturellen Kommunikation, der Mehrsprachigkeit (Deutsch als 2.
oder 3. Fremdsprache), der Methodik und Didaktik, der Lehrwerk-
analyse.

Ein Schwachpunkt ist noch immer die DaF-Lehreraus-und -fortbil-
dung, und damit leider auch der DaF-Unterricht. Ohne fachlich gut
qualifizierte, methodisch versierte und erst damit auch motivierte
Lehrende kénnen sich Aussprachefertigkeiten in der Regel nicht gut
entwickeln, und somit gentigen auch die miindlichen Fertigkeiten
insgesamt nicht den Anforderungen an eine ungestorte Kommunika-
tion und den Selbstanspriichen vieler Deutschlernender.

1.2. Begrifflichkeiten

Wie in vielen Wissenschaften gibt es auch in der Phonetik eine Viel-
zahl synonymer oder widerspriichlicher und somit fiir AuBenstehen-
de unklarer Termini. Hier ist nicht Raum genug, auf alle Begriffe, die
fiir Deutsch als Fremdsprache eine Rolle spielen, im Einzelnen einzu-
gehen, verwiesen sei auf das DaF-/DaZ-Lexikon (Barkowski &
Krumm, 2010). Fiir das Verstehen der Beitrige in diesem Heft sollen
einige wenige herausgegriffen werden:

a) Phonologie und Phonetik

Die Phonologie ist eine linguistische Teildisziplin, die sich mit der
Funktion und der Klassifizierung von segmentalen und suprasegmenta-
len Merkmalen und Einheiten im Sprachsystem beschiftigt. Kleinste
segmentale Einheiten des Sprachsystems sind die Phoneme, d.h.Vokale
und Konsonanten; so unterscheiden sich die Worter Staat — Stadt oder

reisen — reiffen in jeweils einem Phonem. Manche
Phoneme haben verschiedene Allophone, dies
sind Varianten der Phoneme, die horbare Unter-
schiede haben, aber nicht bedeutungsunterschei-
dend sind, wie z.B. verschiedene R-Realisatio-
nen. Dariiber hinaus befasst sich die Phonologie
mit der Funktion phonem-/segmentiibergrei-
fender, also suprasegmentaler Merkmale (siche
unter b).

Im Gegensatz zur Phonologie, bei der es um die
Funktion geht, untersucht die Phonetik die Her-
vorbringung (= Artikulation) von Lauten und
Lautfolgen, deren Wahrnehmung und Schallsignal-
struktur. Einheiten der Phonetik sind Laute (Vo-
kale und Konsonanten) als kleinste artikulato-
risch, auditiv und akustisch analysierbare Einhei-
ten gesprochener AuBerungen. Wie die
Phonologie befasst sich auch die Phonetik mit
lauttibergreifenden, suprasegmentalen Merkma-
len (siche unter b) — aber eben unter dem Aspekt
der Produktion und Perzeption. Sie ist eine ei-
genstindige Disziplin mit zahlreichen interdiszi-
plindr zwischen Linguistik, Biologie, Akustik,
Sprachtechnologie, Neurowissenschaften und
Medizin angelegten Anwendungsgebieten. Wenn
im Bereich Deutsch als Fremdsprache von Pho-
netik die Rede ist, dann unter sprechwissen-
schaftlichem Aspekt (vgl. den Beitrag von Neu-
ber in diesem Hetft); die sprechwissenschaftliche
Phonetik befasst sich mit den phonetischen As-
pekten miindlicher Kommunikation. Phonetik
steht hier fiir Aussprache und umfasst die phono-
logischen und phonetischen Grundlagen, den
segmentalen und den suprasegmentalen Bereich
sowie die Perzeption und die Produktion der ge-
sprochenen (Fremd-)Sprache.

b) Suprasegmentale Phonologie und Phonetik
Vokale und Konsonanten sind Segmente, die
beim Sprechen miteinander verbunden werden,
und zwar sehr eng, so dass sie sich gegenseitig
beeinflussen. Das wird als Koartikulation bezeich-
net; ein Sonderfall der Koartikulation ist die As-
similation, bei der der Einfluss benachbarter Seg-
mente deutlich wahrnehmbar ist. So wird in dem

11

Babylonia 02/11 | babylonia.ch



12

Wort fiinf der Nasal [n] in seiner Artikulations-
stelle an den Frikativ [f] angepasst, so dass ein [m)]
entsteht, also "fiimf gesprochen wird. Assimilatio-
nen betreffen im Deutschen auch die unbetonte
Endung -en, die vom vorangegangenen Laut be-
einflusst wird: Nach Frikativen fillt das unbeton-
te E aus (z.B. in lesen, kaufen, machen), nach Plosi-
ven andert sich zusitzlich der Nasal, so dass -en
z.B.1n leben zu [m] wird.
Suprasegmentale Merkmale, die immer mehrere
Segmente iiberlagern und Artikulation wie Ko-
artikulation beeinflussen, sind Melodie, Lautstiar-
ke, Dauer, Sprechgeschwindigkeit und Sprech-
spannung. Sie werden kombiniert genutzt, um
phonologische Funktionen umzusetzen, also in
gesprochenen AuBerungen etwas hervorzuheben
(= Akzentuierung oder Betonung), zu rhythmi-
sieren und zu gliedern, z.B.

August — August

Heute so, morgen so. Heute so, morgen so.

Sie nicht, Sie! — Sie, nicht Sie!
Neben ,,suprasegmentaler Phonologie und Pho-
netik® werden auch die Begriffe ,,Intonation®
und ,,Prosodie® gebraucht. Intonation wird je-
doch von einigen Autoren mit Melodie(verlauf)
gleichgesetzt, so dass seine Verwendung nicht zu
empfehlen ist. Der Prosodiebegriff ist dagegen
umfassender, er schlieBt neben den genannten
Merkmalen auch den Stimmklang ein (vgl.
Hirschfeld & Neuber, 2010: 10 ff.), der zwar fiir
die miindliche Kommunikation, z.B. fiir eine
emotionale Sprechweise relevant, aber schwer
beschreibbar und im DaF-Unterricht metho-
disch schlecht greifbar ist.

¢) Der ,fremde Akzent*

Segmentale und suprasegmentale Merkmale und
Regeln werden aus der Muttersprache in die
Fremdsprache iibertragen. Da zudem Artikulati-
on und Perzeption hoch automatisiert ablaufen
und schwer beeinflussbar sind (siche auch unter
3.1), sprechen selbst fortgeschrittene Deutschler-
nende hiufig mit einem deutlich wahrnehmba-
ren ,,fremden Akzent®. Diese interferenzbeding-
ten phonetischen Besonderheiten betreffen nicht
nur den ,,Akzent” (im Sinne von Wort-, Wort-
gruppen- oder Satzakzentuierung), sondern alle
suprasegmentalen und segmentalen Merkmale.
Der franzosische Akzent zeigt sich in der Aus-
sprache franzgsischer Deutschlernender u.a. in
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Eine neue Aussprache zu erwerben, ist
fiir viele Lernende schwieriger als die
Aneignung von Wortschatz und
Grammatik.

derVerschiebung des Wortakzents und dem fehlenden [h]. Der fremde
(franzosische, spanische, russische) Akzent spielt eine wichtige Rolle
in der miindlichen interkulturellen Kommunikation, weil er die Ver-
standlichkeit beeintrichtigen, nicht beabsichtigte emotionale Wir-
kungen erzielen und Klischees bedienen kann (z.B. werden beim Wit-
zeerzihlen diese Merkmale nachgeahmt). Im Beitrag von Kerstin
Reinke (in diesem Heft) wird die Wirkung des fremden Akzents auf
die Einschitzung der Personlichkeit untersucht, ihren Ergebnissen
zufolge werden Personlichkeitsbewertungen stark von der Wahrneh-
mung von Akzenten beeinflusst, was gerade auch im Hinblick auf
Priifungen und Testsituationen zu beachten ist.

2. Miindliche Kompetenzen, Fertigkeiten und Aktivitdten
Nach dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GeR) zeigen sich die kommunikativen (d.h. linguistischen,
pragmatischen und soziolinguistischen) Sprachkompetenzen eines
Lernenden in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen,
dazu gehoren Rezeption, Produktion, Interaktion und Sprachmitt-
lung (Dolmetschen und Ubersetzung). Da der Handlungsaspekt eine
wichtige Rolle spielt, spricht der Referenzrahmen von ,,kommunika-
tiven Sprachtitigkeiten®, denen sich die ,klassischen® Fertigkeiten
Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben zuordnen lassen.

Im Bereich der Miindlichkeit sind Héren und Sprechen die zentralen
Sprachaktivititen. Dabei miissen Lernende nach dem Referenzrah-
men ,,iiber Erfahrungen mit der Ausfithrung einer R eihe von Hand-
lungen verfligen*:

,,Um zu horen, muss der Lernende:

+ die AuBerung wahrnehmen konnen (auditive phonetische Fertigkei-
ten)

* die sprachliche Mitteilung als solche identifizieren konnen (linguis-
tische Fertigkeiten)

* die Mitteilung verstehen konnen (semantische Fertigkeiten)

* die Mitteilung interpretieren konnen (kognitive Fertigkeiten)

Um zu sprechen, muss der Lernende:

* eine Mitteilung planen und organisieren konnen (kognitive Fertigkei-
ten)

» eine sprachliche AuBerung formulieren kénnen (sprachliche Fertig-
keiten)

o die AuBerung artikulieren kénnen (phonetische Fertigkeiten)*
(GeR, Kap. 4.5:93)




Ob die fur das Horen und Sprechen genannten Handlungen bzw.
Fertigkeiten hier vollstindig beschrieben sind, soll nicht niher ausge-
fithrt werden; wichtig ist, dass Horen und Sprechen phonetische Fer-
tigkeiten voraussetzen. Diese phonetischen Fertigkeiten sind eng mit
phonologischen und phonetischen Kompetenzen verbunden, die die
Lernenden entwickeln miissen. Der Referenzrahmen nimmt hierzu
ausfithrlich und in fachlich akzeptabler Form Stellung: ,,Phonologi-
sche Kompetenz [...] involviert Kenntnisse und Fertigkeiten der
Wahrnehmung und der Produktion in Bezug auf:

* die lautlichen Einheiten (Phoneme) der Sprache und ihre Realisie-
rung in bestimmten Kontexten (Allophone);
* die phonetischen Merkmale, die Phoneme voneinander unterschei-
den (distinktive Merkmale, z. B. stimmbhaft, gerundet, nasal, plosiv);
* die phonetische Zusammensetzung von Wortern (Silbenstruktur,
Phonemfolge, Wortakzent, Wortton);
* Satzphonetik (Prosodie)
- Satzakzent und Satzrhythmus
- Intonation
* phonetische Reduktion
- Vokalabschwichung
- starke und schwache Formen
- Assimilation
- Elision® (Quelle: GeR, Kap. 5.2.1.4: 117)

Die rezeptive und produktive Beherrschung dieser phonetischen
Grundlagen ist Teil der kommunikativen Kompetenz und notwendig,
um in verschiedenen kommunikativen Situationen angemessen agie-
ren und interagieren zu koénnen. Werden sie nicht beherrscht, treten
verschiedene Wirkungen auf: Durch ein verzogertes oder nicht voll-
stindiges Erfassen des Gehorten oder auf Grund von Fehldeutungen
(z.B. emotionaler Sprechweise) kommt es beim Lernenden zu Miss-
verstindnissen, Irritationen, falschen Reaktionen und nicht zuletzt
zur Demotivation. Auf Seiten des (deutschsprachigen) Gesprichspart-
ners kann das Gleiche passieren, wenn die Aussprache des Lernenden
weit vom Erwarteten oder Gewohnten abweicht, es treten Missver-
stindnisse und Irritationen auf, zu beobachten sind au3erdem verin-
derte Gesprichsabliufe oder -abbriiche.

Um in verschiedenen Situationen angemessen kommunizieren zu
konnen, bedarf es natiirlich weiterer, flir Rede und Gesprich benotig-
ter Kompetenzen, die iiber die Ausspracheebene hinausgehen. Zu-
mindest teilweise sollten diese schon in der Muttersprache entwickelt
worden sein — falls nicht, miisste der Fremdsprachenunterricht nicht
nur das sprachliche und sprecherische Riistzeug fiir die Kommunika-
tion liefern, sondern es miissten auch grundlegende Prozesse der
Rede- und Gesprichsfihigkeit erst aufgebaut werden.

3. Unterrichtspraktische Aspekte

3.1. Lernschwierigkeiten

Eine neue Aussprache zu erwerben, ist fiir viele
Lernende schwieriger als die Aneignung von
Wortschatz und Grammatik. Zwar ist auch hier-
fiir ein gutes Gedichtnis notwendig; in Abhin-
gigkeit vom Lernalter und von den individuellen
Fertigkeiten und Fihigkeiten ist aber meist ein
Hor- und Aussprachetraining erforderlich, damit
die physischen (Sprechmotorik) und psychi-
schen Schwierigkeiten bewiltigt werden kon-
nen. Was schwierig an der neuen (deutschen)
Aussprache ist, wird zunichst durch die Mutter-
sprache und andere, frither gelernte Fremdspra-
chen bestimmt. Fiir die Muttersprache entwi-
ckeln sich schon beim Kind Perzeptionsstrategi-
en und -gewohnheiten, die in der Fremdsprache
wie ein Raster funktionieren.Von der Mutter-
sprache abweichende segmentale und supraseg-
mentale Formen werden durch dieses Raster
wahrgenommen und bewertet. Wenn in der
Muttersprache nicht zwischen langen und kur-
zen Vokalen (wie in Staat und Stadf) unterschie-
den wird, achten Lernende beim Horen auch im
Deutschen nicht auf dieses Merkmal. Ebenso
sind das Artikulieren und die suprasegmentale
Gestaltung durch die Muttersprache geprigt, die
Sprechbewegungen laufen unbewusst und hoch-
automatisiert ab, sie zu lenken ist auBBerordent-
lich schwierig. Aussprachelernen ist also auch et-
was, das motorische Geschicklichkeit verlangt.
Hinzu kommen psychische Aspekte, die das Aus-
sprachelernen erschweren, z.B. der Anspruch, gut
auszusprechen, und die Unfihigkeit, die eigene
Aussprache zu verbessern, oder auch Hemmun-
gen, (vor der Gruppe) eine von der eigenen, ver-
trauten Sprechweise vollig abweichende Aus-
sprache hervorzubringen — manche Lernende
striuben sich gegen diese Verinderung ihrer
Identitit oder sie empfinden den Klang des
Deutschen als so unangenehm, dass sie ithn nur
ungern ibernehmen wollen.

3.2. Lehr- und Lernbedingungen

Dazu gehoren die Vorgaben fiir die Aussprache
und die anderen kommunikativen Fertigkeiten
in Lehrprogrammen, die oft minimal und un-
konkret sind, auBlerdem die jeweilige Gruppen-
bzw. Unterrichtssituation (Gruppengrofe, Hete-
rogenitit der Gruppe) sowie die zur Verfligung
stechenden Zeitressourcen und Materialien. Ganz
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besonders wichtig ist die Qualifikation der Lehrenden (siche 3.3):
Schiiler lernen im Deutschunterricht wesentlich aus dem Sprechver-
halten, der Sprechweise und der Sprechfertigkeit ihrer Lehrer. Diese
sind also auch Lehrende in der Aussprache und in der Rede- und Ge-
sprachsfithrung. Deutschlehrende sollten ihre Unterrichtskommuni-
kation in der Fremdsprache Deutsch angemessen und wirksam gestal-
ten, ihre Aussprache sollte vorbildhaft sein. Um eine effektive und
zielgruppenspezifische Auswahl an Methoden und Materialien vor-
nehmen zu konnen, ist es unerlasslich, dass sie sich mit den Ursachen
fiir Ausspracheprobleme auseinandersetzen (siche 3.1).

3.3. Qualifikation der Lehrenden

Jeder Lehrende ist zunichst dadurch qualifiziert, dass er in seinem

kommunikativen Verhalten, seiner Sprechweise und auch in der Aus-

sprache vorbildhaft wirkt. Da bei jugendlichen und erwachsenen

Deutschlernenden Imitation als Lernmethode meist nicht (mehr)

funktioniert, sind konkrete Hilfestellungen von Seiten der Lehrenden

notwendig:

¢ Sie miissen Ausspracheregeln des Deutschen erkliren konnen, moég-
lichst auch mitVerweisen auf die Ausgangssprache; sie brauchen also
Kenntnisse in der Phonologie und Phonetik des Deutschen und in
der kontrastiven Phonetik.

 Sie miissen ,logopidisch® eingreifen, wenn Sprechbewegungen
nicht exakt sind oder falsche Akzente oder Melodiemuster verwen-
det werden; auch dafiir brauchen sie Kenntnisse aus dem Bereich
der (artikulatorischen) Phonetik.

¢ Sie miissen absichern, dass Lernziele erreicht werden. Dafiir brau-
chen sie methodisches Grundwissen, denn sie miissen Unterrichts-
schwerpunkte festlegen, Ubungen auswihlen oder selbst entwi-
ckeln, Anleitungen zum Selbstlernen und Weitertiben geben, Stand
und Fortschritte bewerten (siche 3.4).

¢ Sie miissen motivieren, helfen, fordern und fordern; dafiir miissen
sie nicht zuletzt psychotherapeutisch Beratende sein.

3.4. Fertigkeitsentwicklung und methodische Empfehlungen fiir den
Unterricht

Fiir eine erfolgreiche miindliche Kommunikation in der Fremdspra-
che (Deutsch) miissen folgende rezeptive, produktive und interaktive
Fertigkeiten entwickelt werden:

a) Rezeptive Fertigkeiten

Es miissen zunichst neue Hormuster etabliert werden, die es ermog-
lichen, segmentale und suprasegmentale Einheiten und Merkmale au-
ditiv zu differenzieren und zu identifizieren. Darauf aufbauend sollen
Lernende befihigt werden, wahrnehmbare situative, stilistische, emo-
tionale, regionale und individuelle Aussprachevarianten zu interpre-
tieren und zu bewerten; hier geht es um das fiir dasVerstehen notwen-
dige Abstrahieren von Schallereignissen, z.B. um das Zuordnen ver-
schiedener regionaler oder individueller R-Realisationen zu einem
Phonem oder um das Erkennen und Bewerten unterschiedlicher
Kombinationen suprasegmentaler Merkmale als ,,akzentuiert®.
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b) Produktive Fertigkeiten

Eine leicht verstindliche Aussprache setzt voraus,
dass neue Sprechbewegungen perfekt erlernt
werden, d.h. sprechmotorische Abliufe — die
auch in der Muttersprache nicht ohne Weiteres
steuerbar sind — miissen bewusst gemacht und
automatisiert werden. Diese Automatisierung ist
etwas sehr Wichtiges, weil die Sprechbewegun-
gen unbewusst korrekt ablaufen miissen; beim
Sprechen konzentriert man sich mehr auf den
Inhalt und die Kommunikationssituation als auf
die Lippenrundung oder die Zungenbewegung.
Es geniigt also nicht, im Unterricht die Lautbil-
dung zu erkliren und auszuprobieren; wie bet je-
der komplexen gymnastischen Ubung ist ein
ausgiebiges Training notwendig, bis alle Bewe-
gungen perfekt ausgefithrt werden. Dies gelingt
nur, wenn Voreingenommenheiten bzw. Abnei-
gungen gegeniiber dem ,,fremden® deutschen
Klang iiberwunden werden, die Lernenden sich
mit der eigenen Sprechweise in der fremden
Sprache identifizieren und Sprechhemmungen
abbauen (siehe dazu auch den Beitrag von
Smuha in diesem Heft).

c) Interaktive Fertigkeiten

In der Interaktion, also im Gesprich oder in der
Diskussion, sind die genannten rezeptiven und
produktiven Fertigkeiten grundlegend fiir eine
adiquate Verstindigung und den gewiinschten
Gesprichsablauf. Dazu gehort auch die Sensibili-
sierung fiir nonverbale und paraverbale Elemen-
te, also fir Stimmklang, Mimik und Gestik. Dar-
tiber hinaus miissen auch in einer Fremdsprache
und in einer anderen Gesprichskultur Fihigkei-
ten zur Empathie sowie zur Perspektiventiber-
nahme, zur Situations- und Partnereinschitzung
entwickelt werden.

d) Methodische Empfehlungen fiir den Un-
terricht

Methodische Empfehlungen fiir die Arbeit an
der Aussprache im Kontext miindlicher Fertig-
keiten konnen hier nur kurz skizziert werden,
verwiesen sei auf die eingangs genannten Hand-
biicher oder andere Publikationen (wie z.B.
Dieling & Hirschfeld, 2000 oder Uetz, 2007):

* Phonetik im Sinne von Aussprache sollte von



Lehrenden und Lernenden als integrierter Teil
der Sprache verstanden werden, nicht als etwas
Zusitzliches oder ,,Asthetisches”, denn die
Phonologie ist Teil des Sprachsystems, die
Phonetik eine Ebene der gesprochenen Spra-
che. Im Unterricht sollten die Beziehungen
zwischen Aussprache, Wortbildung und Gram-
matik deshalb verdeutlicht und genutzt wer-
den: Wenn z.B. tiber die Bildung von Kompo-
sita oder tiber trennbar und nichttrennbar zu-
sammengesetzte Verben gesprochen wird, muss
auch der Wortakzent behandelt werden — um-
gekehrt sollte man bei Ubungen zur Wortak-
zentuierung Komposita und zusammengesetz-
te Verben heranziehen.

Bei Horiibungen sollte immer eine Kontroll-
moglichkeit vorgesehen sein. Aufforderungen
wie ,,Horen Sie! (sehr oft in Lehrwerkiibun-
gen zu finden) oder Fragen wie ,,Haben Sie
den Unterschied gehort?* oder Vermutungen
wie ,,Sie haben den Unterschied gehort,
oder?* sind wenig hilfreich. Wenn etwas ge-
zielt gehort wird, sollte etwas angekreuzt oder
zugeordnet werden, im Unterricht kann man
sich auf einfache Gesten verstindigen, die das
Horergebnis anzeigen (z.B. mit Fingern zei-
gen, ob die erste, zweite oder dritte Silbe eines
Wortes betont wird) und fir Lehrende kont-
rollierbar machen.

Ubungen zur Aussprache sollten sich nicht auf
einzelne Laute beschrinken; Ubungen zu sup-
rasegmentalen Merkmalen sind mindestens
ebenso wichtig, denn sie beeinflussen die Laut-
bildung (z.B. durch Abschwichung unbetonter
Wort- bzw. AuBerungsteile). Darauf soll hier
explizit hingewiesen werden, denn in Lehr-
werken fehlen sie oft ganz oder sind im Ver-
gleich zu Lautiibungen von geringer Zahl und
von geringem Umfang. Selbst Ubungen, die
vor allem Vokale und Konsonanten zum Inhalt
haben, sollten nicht nur auf einzelne Laute
oder einzelne Worter (dies ist in der Regel der
Fall) zurickgreifen, sondern immer auch
grofere Spracheinheiten einbeziehen, sog.
rhythmisch-melodische Gruppen, die die Bau-
steine gesprochener Sprache sind und inner-
halb derer beim zusammenhingenden Spre-
chen keine Pausen auftreten, z.B. Subjekt und
Pridikat, Substantiv mit Artikel, Wortgruppe
mit Priposition.

Sprachgebrauch basiert auf Regeln; die Ent-
wicklung miindlicher Fertigkeiten geht mit
dem Erwerb von Regelkenntnissen einher —

auch fuir den phonetischen Bereich gilt es, Regeln zu finden, zu er-
lernen, anzuwenden. Diese Regeln betreffen verschiedene Ebenen,
nimlich:

- Merkmale des Sprachsystems (z.B.lange und kurze Vokale sind zu
unterscheiden oder Substantive mit Miss- sind immer anfangsbe-
tont),

- die sprecherische Realisierung (z.B. bei den O- und U-Lauten
werden die Lippen gerundet und die Zunge wird nach vorn bewegt
oder Akzentsilben werden lauter, deutlicher und melodisch abgesetzt
gesprochen),

- die Graphem-Phonem-Bezichungen, die das Verhiltnis von
Schreibung und Aussprache erkliren (z.B. <h> nach Vokal ist ein
Dehnungszeichen).

Eine schwierige, aber unbedingt notwendige Aufgabe fiir Lehrende
ist es, Lernenden ihre Ausspracheabweichungen bewusst zu machen
und diese zu korrigieren. Werden nur Grammatik- und Wortschatz-
fehler korrigiert, konnten die Lernenden glauben, ihre Aussprache
sei hervorragend, wihrend die auBerunterrichtliche Sprachpraxis
dann oft das Gegenteil zeigt. Bewusstmachung und Korrektur ver-
langen Lernhilfen, also Ubertreibungen, Kérperbewegungen oder
sog. Ableitungen, die von bereits beherrschten Elementen ausgehen
und Neues hinzufiigen (z.B. kann man beim Uben der U-Laute
von der Bildung der I-Laute ausgehen und zusitzlich die Lippen
runden).

Dass fiir ausreichende Automatisierung gesorgt werden muss, wurde
schon angesprochen. Um Lernende fiir dieses zeit- und kraftauf-
windige Unternehmen zu motivieren, sollte im Unterricht haufig,
aber nicht zu lange, situativ und kontextgebunden geiibt werden.
Auch Aussprachetibungen konnen interessant, abwechslungsreich
und kreativ sein. Man kann z.B. einfache Ubungen mit Ortsnamen
verwenden, die bestimmte Akzentmuster oder Vokale oder Konso-
nanten enthalten und mit diesen Ortsnamen dann

- Reiserouten zusammenstellen, alle zu besuchenden Orte haben
den gleichen Akzentvokal,

- ,Koffer — bzw. Ortsnamen — packen® (wir fahren nach Ziirich, wir
fahren nach Ziirich und Tiibingen, wir fahren nach Ziirich, Tiibingen
und ...),

- jemandem mit dem gleichen Akzentvokal in diesem Ort besuchen
(Miiller in Miinchen, Riihl in Biihl, Kiihne in Ziirich).

4. Bewertung von Aussprache
Fiir die Bewertung miindlicher Leistungen gibt es zahlreiche Publi-

kationen (vgl. auch die Beitrige von Arras und Chudoba in diesem

Heft), die auf verschiedene Aspekte ausgerichtet sind. Der schon

mehrfach erwihnte Gemeinsame europiische Referenzrahmen geht

u

.a. auf folgende Punkte ein (vgl. Kap. 9):

Typen von Beurteilung und Bewertung,

Sprachstandstest / Qualifikationspriifung,

normorientierte Bewertung / kriteriumsorientierte Bewertung,
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* kontinuierliche Beurteilung / punktuelle Beurteilung,

* formative Beurteilung / summative Beurteilung,

« direkte / indirekte Beurteilung,

* Beurteilung der Performanz / Beurteilung von Kenntnissen,

* subjektive / objektive Beurteilung,

* Einstufung auf einer Skala / Einstufung anhand einer Checkliste,

* Beurteilung aufgrund eines Eindrucks / gelenktes Urteil,

* ganzheitlich / analytisch,

* Beurteilung (mehrerer Aufgaben) anhand einer Kategorie / Beur-
teilung (einer Aufgabe) anhand mehrerer Kategorien,

* Fremdbeurteilung / Selbstbeurteilung.

Dies alles trifft auch auf die Bewertung von Aussprache zu, die den-

noch — gerade im Hinblick auf die Bewertungskriterien — ein beson-

derer Fall ist. Das zeigt sich auch in dem schon genannten Beitrag von

Gregor Chudoba, wenn er auf die ungenauen und nicht nachvollzieh-

baren Niveaubeschreibungen des Referenzrahmens verweist. Das

Problem riihrt vor allem daher,

a) dass es in der Aussprache nicht nur richtig und falsch gibt, sondern
zahlreiche Abstufungen dazwischen. So kann ein Lernender das E
in Weg lang — etwas kiirzer — halblang — kiirzer — kurz aussprechen,
es kann gespannt — etwas gespannt — wenig gespannt — ungespannt
sein.

b) dass es in der Aussprache akzeptierbare situative Variationen gibt: In
einer informellen Situation darf man *is, nich statt ist, nicht sagen (es
wird niemand bemerken), in der Priifung ist das falsch. Aussprache
kann deshalb nur situationsspezifisch bewertet werden.

Ob die eine oder andere Abstufung als eher korrekt oder wenig kor-
rekt bewertet wird, ist somit sehr subjektiv. Die Subjektivitit der Be-
wertung wird durch weitere Bedingungen verstirkt; folgende Fragen
sollen das deutlich machen:

 Diirfen Anfinger weniger streng bewertet werden als Fortgeschrit-
tene? Gibt es also eine Progression beim Ausspracheerwerb oder
sollten alle Laute und suprasegmentalen Merkmale bereits am An-
fang erlernt werden?

* Diirfen chinesische Deutschlernende, die von der Muttersprache
her sehr viel mehr Schwierigkeiten haben als z. B. niederliandische,
weniger streng bewertet werden als diese?

* Diirfen Kinder weniger streng bewertet werden als Jugendliche
oder Erwachsene?

¢ Sollen motivierte Lernende, die mithsam — aber immerhin — Fort-
schritte erreichen, nicht besser bewertet werden als unmotivierte,
die das von selbst konnen?

* Wenn eine Gruppe insgesamt deutliche Schwichen im Bereich der
Aussprache aufweist, wird dann ein einzelner Lernender mit mittel-
miBiger Aussprache gut bewertet? Oder: Wenn eine Gruppe insge-
samt sehr gut ist, wird dann ein einzelner Lernender mit mittel-
miBiger Aussprache schlecht bewertet?

* Wenn ein Lehrender selbst mit starkem Akzent Deutsch spricht, be-
urteilt er seine Schiiler dann milder?

* Bewertet ein toleranter Lehrender milder als ein strenger?

¢ Spielt das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis eine Rolle?
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Weitere Fragen ergeben sich aus dem

Ziel der Bewertung:

 Erfolgt sie im Rahmen einer stan-
dardisierten Abschlusspriifung?
Dann sollten alle eben gestellten
Fragen mit Nein beantwortet wer-
den.

* Wird die Aussprache im Laufe des
Lernprozesses bewertet, so hat sie
eine didaktische Funktion: Sie soll
auch motivieren und den Vergleich
zu anderen Lernenden / Lerngrup-
pen ermdglichen. Dann kénnten
also einige Fragen mit Ja beantwor-
tet werden.

Fiir standardisierte Priifungen sind

,,objektive® Kriterien gefragt, aber

auch ,,objektive” Kriterien sind um-

stritten. Was legt man der Bewertung
zu Grunde:

* den Grad der Abweichung von der
Norm oder den Grad der Stérung
derVerstindlichkeit?

* die Fehlerzahl: Wie viele Laute sind
falsch? Oder: Wie oft wird ein be-
stimmter Laut falsch realisiert?

 die Fehlerart: Welcher Lautersatz ist
besser zu bewerten (z.B. kann ein
langes U u.a. durch ein kurzes U,
durch ein I, ein U oder ein [ju] er-
setzt werden)?

Da die Bewertung der Aussprache
durch Priifer oder Lehrende immer
subjektiv ist, sollte sie durch eine Leis-
tungsmessung der phonetischen Fer-
tigkeiten und Kenntnisse erginzt wer-
den. So konnte das phonetische Horen
getestet werden, fiir das sich Aufgaben
zum Markieren, Erginzen, Ordnen
und Transkribieren stellen lassen, die
objektiv auswertbar sind. Ebenso kann
man Regelwissen abfragen und objek-
tiv bewerten. Wenn also eine dreige-
teilte Prifung eingefiihrt wiirde —
Sprechfertigkeit + Horfertigkeit +
Kenntnisse —, dann konnten phone-
tisch interessierte Lernende, die mit
den Sprechfertigkeiten Probleme ha-
ben, gerechter bewertet werden.
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Tema

Phonetik in der universitaren
Fremdsprachenausbildung

Notwendigkeit oder Luxus?

Wolf-Dieter Krause | Potsdam D

Alheure actuelle, la composante phonético-phonologique n’a toujours
pas trouvé la place qui lui convient ni dans I’enseignement des langues
étrangéres en général ni dans la formation universitaire des futurs
enseignants d’allemand langue étrangére, qu’ils soient de langue
maternelle allemande ou non. Tel est le constat dont part Krause dans
son article, tout en admettant les indéniables progrés qui ont été
obtenus depuis quelque temps. Se référant a la pratique de 'Institut
de germanistique de ’Université de Potsdam, il montre quelles sont
les possibilités pour améliorer aussi bien les connaissances théoriques
que le savoir-faire pratique des apprenants. A 'exemple du rythme, qui
peut étre trés différent d’'une langue a Uautre, il illustre le rdle que
jouent les catégories prosodiques dans l’acquisition d’une langue
étrangére; a l’aide des diverses formes du pluriel en allemand, il
démontre le lien étroit qui existe entre phonétique/phonologie et
grammaire. Par ailleurs, Krause rappelle a travers tout son texte
combien la perspective contrastive est utile, voire nécessaire. Le
recours a la phonétique contrastive non seulement suscite 'intérét des
étudiants mais les aide a mieux percevoir des différences pour, en fin
de compte, mieux les réaliser.

1. Einfiihrung

Eigentlich sollte die als Thema des Aufsatzes ge-
wihlte Frage eine rein rhetorische sein, da tber
die Relevanz der Arbeit an Aussprache und Pro-
sodie nach dem, was man als eine ,,phonetische
Wende* beim institutionellen Fremdsprachen-
lehren und -lernen bezeichnet hat (vgl. Hinkel,
2000: 245), keine Zweifel mehr bestehen diirften.
Ganz so einfach ist es aber zum gegenwirtigen
Zeitpunkt doch noch nicht, da es trotz unbestrit-
tener Fortschritte immer noch einen ganzen Ka-
talog von Problemen, Hindernissen und auch
Unklarheiten bzw. Unsicherheiten bei Lehren-
den und Lernenden gibt. Zunichst einmal ist
aber zu konstatieren, dass in den letzten 20 Jahren
eine ganze Reihe wichtiger Grundlagenarbeiten
auf diesem Gebiet geleistet worden ist. Exempla-
risch seien die Arbeiten von Rausch & Rausch
(1992) sowie von Helga Dieling und Ursula
Hirschfeld (vor allem die fundierte Einfithrung
,,Phonetik lehren und lernen* im Rahmen des
Fernstudienangebots ,,Deutsch als Fremdspra-
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che* aus dem Jahre 2000) genannt. Auch bei den
DaF-Lehrwerken, die die einschligigen Verlage
regelmifBig herausbringen, ist in letzter Zeit wie-
der die Tendenz zu beobachten, verstarkt Erkla-
rungen zur Aussprache und entsprechende
Ubungen einzubauen, etwas, was in den Lehrbii-
chern der 8oer und goer Jahre kaum der Fall war
(vgl. dazu den Beitrag von Niebisch sowie die
Einschitzung der Situation von Hirschfeld in
diesem Heft).

Bei den folgenden Uberlegungen sollen Beob-
achtungen aus der Arbeit an phonetisch-phono-
logischen Fragen innerhalb der Ausbildung von
DaF-Spezialisten und auslindischen Germanis-
tikstudenten an der Universitit Potsdam stehen.
Dabei geht es nicht um eine systematische Be-
schreibung der Ausbildungsinhalte oder eine
vollstindige Auflistung aller linguistischen und
didaktisch-methodischen Fragen und Probleme
(was hier auf wenigen Seiten auch gar nicht zu
leisten wire), sondern um eine punktuelle Be-
trachtung weniger theoretischer Aspekte, die
pars pro toto die Relevanz und Komplexitit der
Vermittlung phonetisch-phonologischen Wis-
sens und Kénnens bei den Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlern in der Ausbildung de-
monstrieren sollen.

2. Phonetik/Phonologie in der
universitdaren Ausbildung

Trotz der genannten verbesserten wissenschaftli-
chen Basis und trotz der Bemithungen der Lehr-
buchautoren bleibt die Behandlung phonetisch-
phonologischer Fragestellungen in der Ausbil-
dung von Fremdsprachenlehrern und der Einsatz
von Ausspracheiibungen im Unterricht immer
noch ein gewisser Schwachpunkt. Besonders
deutlich wird das, wenn man auslindische Ger-
manistikstudentinnen und —studenten befragt,
die in der tiberwiegenden Mehrzahl bestitigen,



dass solche Fragestellungen in ihrer
Ausbildung weder unter theoreti-
schem noch unter praktischem Aspekt
eine Rolle spielen. Eine Ausnahme
bilden dabei eigentlich nur Studieren-
de aus osteuropiischen Lindern wie
Polen, Bulgarien, teilweise auch aus
Russland, wo die Ausspracheschulung
immer noch einen gewissen Stellen-
wert hat. Gerade Studierende, die iiber
das ERASMUS-Programm der EU
nach Potsdam kommen und an ihren
Heimatuniversititen nur ein mangeln-
des Angebot an Phonetikkursen vor-
finden, nehmen hier duBerst gern die
korrektiven Kurse wahr, die speziell
auf ihre Bediirfnisse ausgerichtet sind.
Diese sind als Seminare konzipiert, die
auf der Basis theoretischer Unterwei-
sungen Ubungsphasen zu Aussprache
und Prosodie enthalten. Aber auch die
kiinftigen Spezialisten fiir Deutsch als
Fremdsprache bzw. Germanisten fin-
den regelmiBig Angebote zu entspre-
chenden Seminaren aus linguistischer
— auch kontrastiv-linguistischer — und
didaktisch-methodischer Sicht, so-
wohl in Aufbaumodulen des Bache-
lorstudiums als auch in Erweiterungs-
modulen des Masterstudiums. Beziig-
lich der kontrastiven Phonetik sei in
diesem Zusammenhang vor allem auf
die altere, aber lesenswerte Arbeit von
Ternes (1976) zum Hérverstehen, auf
den Band von Dieling (1992) und die
On-Line-Plattform ,,Phonetik inter-
national® verwiesen.

Befragt man die auslindischen Ger-
manistikstudenten nach den konkre-
ten Motiven fiir ihr Interesse an den
Kursen, so antworten sie zumeist
spontan, sie wollten so deutsch spre-
chen, dass die Muttersprachler sie gut
verstehen. Die Lerner erkennen also
ganz intuitiv die eminent wichtige
Rolle einer guten Aussprache im wei-
testen Sinne fiir eine erfolgreiche
Kommunikation. Oft werden flankie-
rend psychologische Motive genannt,
z.B. dass man nicht ,auffallen* wolle.
Nach einigem Nachdenken kommt
noch das Moment desVerstehens dazu,
d.h. dass eine gutes phonetisches und

phonematisches Horen auch eine
wichtige Voraussetzung fiir gelungene
sprachliche Interaktion ist. Zudem
merken sie recht schnell, dass bei ihren
eigenen miindlichen Produktionen
viele Abweichungen von der ziel-
sprachlichen Norm durch die falsche
‘Wahrnehmung von Lauten in dieser
Sprache bedingt sind. Denn bekannt-
lich kommt Horen vor Sprechen, wo-
bei die Interferenz der Muttersprache,
um einen metaphorischen Ausdruck
eines der Begriinder der Phonologie,
Nikolaj Trubetzkoj (1939: 47), zu ge-
brauchen, wie ein Sieb ist, durch das
die Laute der fremden Sprache flieen
— was nicht vertraut ist, fallt einfach
durchs Sieb (vgl. dazu auch das auditi-
ve Modell lautlicher Interferenz von
Ternes, 1976). Wenn man die Erwar-
tungshaltungen der Lernenden an-
spricht, so triumen sie natiirlich vom
Ideal des muttersprachlichen Spre-
chers, konnen aber realistischerweise
einschitzen, dass die Verbesserung der
Aussprache und der Prosodie ein
hochst tibungs- und damit zeitintensi-
ver Prozess ist, der unter den Moglich-
keiten des Unterrichts nur zu be-
grenzten Resultaten fiihren kann und
sich zunichst am Kriterium der Ver-
standlichkeit der Rede orientiert. Fiir
die kiinftigen Fremdsprachenlehrer
spielt nattirlich auch der Aspekt der
Vorbildwirkung eine wesentliche
Rolle.

Befragt man die deutschen Studieren-
den, warum sie Kurse zur Phonetik/
Phonologie aus der Perspektive
Deutsch als Fremdsprache belegen, so
kommt bei ithnen immer wieder die
Unsicherheit zum Ausdruck, ihre un-
bestreitbare phonetische Kompetenz
in der Muttersprache theoretisch be-
griinden und untermauern zu kon-
nen, d.h. sie tun etwas richtig, wissen
aber nicht warum. Ohne theoretische
Basis, ohne eine Metaebene, haben sie
keine Instrumente, um bei Nichtmut-
tersprachlern Fehler kompetent zu
analysieren und evtl. zu beheben. Hin-
zu kommt, dass sie gerade das phone-
tisch-phonologische Subsystem der
Sprache als ein sehr komplexes,
schwierig zu tberblickendes Phino-

men erleben. Das wird noch dadurch
verstirkt, dass in den Grundkursen zur
deutschen Sprache der Gegenwart flir
Germanisten das Teilgebiet Phonetik/
Phonologie oft stiefmiitterlich oder
im schlimmsten Fall gar nicht behan-
delt wird, weil auch bei den Lehren-
den gelegentlich Unsicherheiten oder
Zuriickhaltung wegen der Komplexi-
tit der Materie existieren. Es sei noch
erwahnt, dass in Potsdam beide Arten
von Kursen, d.h. die korrektiven Kur-
se fiir Auslinder und die Phonetikse-
minare zusammengefiihrt werden: Die
deutschen Studierenden haben die
Moglichkeit, in den Kursen der
ERASMUS-Studenten zu hospitie-
ren, gelegentlich selbst eine Unter-
richtsphase zu leiten bzw. aktiv am
Ubungsgeschehen als korrigierende
und helfende Kraft in der Gruppenar-
beit teilzunehmen.

Die Probleme, die den Phonetikun-
terricht bzw. die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern prigen, lassen
sich aus den oben geschilderten Erfah-
rungsberichten mit in- und auslindi-
schen Studierenden schnell zusam-
menfassen und entsprechen in vielem
dem, was bereits Hirschfeld (1995) und
Hinkel (2000) an Hindernissen fiir
eine erfolgreiche Integration der Pho-
netik in den Sprachunterricht und die
Ausbildung von Sprachlehrern aufge-
fihrt haben. Das ist auf der Seite der
Lerner vor allem die starke Interfe-
renz, die die Muttersprache austiibt.
Die Fehler und Probleme in der Aus-
sprache bei den Lernern einer frem-
den Sprache wiren sicher aus heutiger
Sicht das stirkste Argument fiir eine
Kontrastivititshypothese. Wihrend die
starke Variante dieser Hypothese fiir
die Bereiche der Grammatik und der
Lexik als weitgehend widerlegt gilt, da
nachgewiesenermalen andere Variab-
len als die Ausgangssprache fiir die
Fehler und Irrtiimer verantwortlich
bzw. mitverantwortlich sind, so sind es
bei der Aussprache und Prosodie vor
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allem die muttersprachlichen Gewohnheiten
und Stereotype, die den Lernprozess ungemein
erschweren. Wir hatten oben bereits auf die un-
terschiedlichen Horgewohnheiten hingewiesen;
das Gleiche gilt aber auch fiir die Artikulation,
weil wir es hier mit unbewusst und automatisch
ablaufenden Sprechbewegungen zu tun haben
(vgl. Hirschfeld, 1995: 8 und Hirschfeld &
Dieling, 2000: 17), also mit Stereotypen, die nur
mit viel Uben aufgebrochen werden kénnen.
Diese zeitintensive Arbeit wird dann auch zu ei-
nem der Hauptargumente gegen einen systema-
tischen Phonetikunterricht, weil unter den Be-
dingungen des institutionellen Fremdsprachen-
lernens daftir schlicht und einfach keine Zeit
bleibe, ein Akzent sowieso nicht zu vermeiden
sei und man die Zeit, die man dafiir aufwendet,
lieber fuir das Lernen einer zusitzlichen Fremd-
sprache nutzen solle, wie einmal ein Kollege
drastisch formulierte. Man kann hier nur die
Worte von Hinkel (2000: 246) wiederholen, der
angesichts solcher Argumente sarkastisch formu-
lierte, dass manche so titen, als ob es bei der pho-
netischen Korrektheit einfach nur um schones
Sprechen — also einen Luxus — und nicht um
verstandliches Sprechen — also eine Notwendig-
keit fiir erfolgreiches Kommunizieren — ginge.
(Vgl.in diesem Zusammenhang auch die didak-
tische Beilage, in der gerade jiingere Schiiler so
frith wie moglich an die Bedeutung einer kor-
rekten und damit verstindlichen Aussprache he-
rangefithrt werden sollen. Auf einem fortge-
schritteneren Niveau nimmt Chudoba in diesem
Heft die Argumentation auf.)

3. Segmentales und Prosodisches

Im Folgenden wollen wir uns auf zwei Punkte
beschrinken, mit denen die These von der Not-
wendigkeit der phonetisch-phonologischen Un-
terweisung und des zielgerichteten Ubens von
Aussprache und Intonation im Fremdsprachen-
lehren und —lernen exemplifiziert werden soll.
Zunichst geht es um den wichtigen Zusammen-
hang zwischen segmentaler und suprasegmenta-
ler Ebene, also um das Verhiltnis zwischen der
Artikulation einzelner Laute und der Prosodie
(wobet wir uns aus Platzmangel auf das Problem
des Rhythmus konzentrieren wollen) und um
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einige Aspekte derVerbindung von Phonetik/Phonologie und Gram-
matik, die fiir Lernende, vor allem aber fiir Lehrende aufschlussreich
sein konnen.

Intuitiv beginnen die meisten Lehrenden bei phonetischen Ubungen
damit, einzelne Laute in den Fokus zu riicken, die den Lernern noto-
rische Schwierigkeiten bereiten. Einige davon betreffen so gut wie
alle nichtmuttersprachlichen Sprecher, etwa die Differenzierung von
langen (gespannten) und kurzen (ungespannten) Vokalen im Deut-
schen, andere wieder nur Sprecher bestimmter Ausgangssprachen wie
die Aussprache der gerundeten Vorderzungenvokale oder bestimmter
Konsonanten wie etwa die sog. Ich- und Ach-Laute. Dabei wird hiu-
fig vergessen, dass die segmentale Ebene, also die Ebene der einzelnen
Laute, eng mit der prosodischen Ebene (in der strukturalistischen Tra-
dition wird dafiir auch der Begriff ,,suprasegmental” verwendet) ver-
bunden ist. Schon die Differenzierung der deutschen Vokale nach
Linge & Kiirze, die auf der segmentalen Ebene als bedeutungsdiffe-
renzierendes und damit als phonemisches Merkmal gilt, hat einen su-
prasegmentalen Aspekt, weil Quantitit ein prosodisches Merkmal ist,
denn ,,Prosodie® ist nach BuBmann (2002: §42) die Gesamtheit spezi-
fischer sprachlicher Eigenschaften wie Akzent, Intonation, Quantitit
und Sprechpausen. Sie beziehen sich im Allgemeinen auf Einheiten,
die gréBer sind als ein einzelnes Phonem. Zur Prosodie zihlt auch die
Untersuchung von Sprechtempo und Sprechrhythmus. Ahnliches wie
bei der Quantitit von Lauten/Phonemen im Deutschen gilt z.B.auch
fiir den Tonhohenverlauf bei den chinesischen Vokalen, der in seiner
Opposition von vier verschiedenen Tonhéhen bei einem Vokal bis zu
vier unterschiedlichen lexikalischen Bedeutungen fithren kann. Es
soll damit angedeutet werden, dass es nicht so einfach ist, zwischen
beiden Ebenen strikt zu trennen, weil sie eng miteinander verbunden
sind. Hinzu kommt, dass auch die einzelnen prosodischen Grofien
und Einheiten eng miteinander verwoben sind und aufeinander auf-
bauen. So sind Quantitit, Tonhéhe und Intensitit die phonetischen
Grundlagen des Wortakzents, der wiederum die Basis fiir die Silbe ist,
auf der dann der Satzakzent und der Rhythmus aufbauen, wihrend
die Intonation als der TonhShenverlauf iber den Akzentsilben in der
AuBerung die komplexeste prosodische Kategorie darstellt. All dies
hat zu der Erkenntnis gefiihrt, dass gerade im kommunikativ orientier-
ten Fremdsprachenunterricht bei der Ausspracheschulung die proso-
dische Ebene imVordergrund stehen sollte, weil sie zum einen grofie-
re Einheiten umfasst, die letztlich auch auf kommunikativ komplexe
GroBen wie Satz, aber vor allem Text und Gesprich rekurrieren. Zum
anderen zeigen einschligige Untersuchungen, dass theoretisches Wis-
sen und angemessenes praktisches Konnen in prosodischer Hinsicht
die Arbeit an den Einzellauten entscheidend erleichtern. Dieling/
Hirschfeld (2000: 32) haben das mit der Formel ,,Intonation vor Arti-
kulation® auf den Punkt gebracht, wobei ,,Intonation* stellvertretend
fiir alle prosodischen Merkmale steht. Hinzu kommt noch eine wei-
tere Erkenntnis: Abweichungen im prosodischen Bereich beeinflussen
die Wahrnehmungsprozesse weit stirker als Fehler im segmentalen
Bereich (vgl. Hirschfeld, 2003). Stindige Verstofe etwa gegen den
Rhythmus der deutschen Sprache sind kommunikativ wesentlich
problematischer und fir die Akzeptanz des Kommunikationspartners
aus psychologischer Sicht weitaus gravierender als Normabweichun-
gen auf der Ebene der Einzellaute.



Wir wollen deshalb etwas ausfiihrli-
cher auf die Frage des Rhythmus ein-
gehen, weil es gerade hier fundamen-
tale Unterschiede zwischen der deut-
schen und anderen Sprachen gibt, die
zwar in der Fachliteratur schon linger
thematisiert werden, aber trotzdem
vielen Lehrenden und Lernenden
nicht bewusst sind. Deutsch gehort
beziiglich des Rhythmus zur Gruppe
der akzentzihlenden Sprachen, denen
die silbenzihlenden gegeniiberstehen.
Waihrend die rhythmische Gestaltung
der AuBerungen bei den silbenzihlen-
den Sprachen durch eine Isochronie
aller Silben gekennzeichnet ist, haben
wir es bei den akzentzihlenden Spra-
chen mit einer Isochronie auf der
Ebene der Akzente zu tun, d.h.im ers-
ten Fall geht man davon aus, dass der
zeitliche Abstand zwischen den ein-
zelnen Silben gleich ist, im zweiten
Fall, dass es einen relativ gleichen Ab-
stand zwischen den betonten Silben
gibt, womit der metrische Ful} zur
konstitutiven GroéBe wird (vgl. dazu
u.a. Kaltenbacher, 1998: 20f.). Zu den
silbenzihlenden Sprachen gehdren
z.B. alle romanischen Sprachen, aber
auch Finnisch und Ungarisch sowie
die sino-tibetanischen Sprachen wie
etwa Chinesisch und Thai. Zu den
akzentzihlenden Sprachen zihlen vor
allem Englisch und Russisch und in
gemiBigter Ausprigung Deutsch. Die-
se Differenzierung bezliglich des
Rhythmus hat einige Konsequenzen
beziiglich der Silbentypen und der
Silbenstruktur in den betreffenden
Sprachen. Zunichst einmal verfligen
akzentzihlende Sprachen tiber Silben
mit Reduktionsvokalen, die silben-
ziahlenden nicht. Fir das Deutsche
sind in dieser Hinsicht das Schwa' und
das vokalische R?* charakteristisch,
dhnlich wie fiir das Englische, wo aber
im Gegensatz zum Deutschen, in dem
das Schwa und das vokalische R nur
im Auslaut bzw. in Flexionsmorphe-
men auftauchen, auch Vollvokale re-
duziert werden konnen (vgl. Kalten-
bacher, 1998: 28f.). Fiir das Russische
ist die extreme qualitative Reduktion
der A-, O- und E-Laute in vor- und
nachtonigen Silben markant. Auch die

Stindige Verstofe[...] gegen den
Rhythmus der deutschen Sprache sind
kommunikativ wesentlich
problematischer und fiir die Akzeptanz
des Kommunikationspartners aus
psychologischer Sicht weitaus
gravierender als Normabweichungen
auf der Ebene der Einzellaute.

Silbenstruktur ist deutlich unter-
schiedlich. Die silbenzihlenden Spra-
chen weisen 1.d.R. eine einfache
Struktur auf, d.h. es handelt sich um
CV-Silben® mit klaren Silbengrenzen,
wihrend die akzentzihlenden Spra-
chen sehr komplexe Silben aufweisen
koénnen (zum Teil mit drei Konsonan-
ten im Onset und drei bis vier Konso-
nanten in der Coda), wobei die Sil-
bengrenzen auch variabel sind. Natiir-
lich ist die Annahme einer Isochronie
zwischen Silben bzw. Akzentgruppen
in gewisser Weise eine idealisierte
Konstruktion, die gerade beziiglich
der Isochronie der Akzentgruppen
eine Reihe ungeklirter Fragen auf-
wirft: ,,Eine grundlegende theoreti-
sche Schwiche nicht nur der phoneti-
schen Arbeiten zu den Rhythmusty-
pen besteht nicht
ausreichend geklirt ist, welches die
Fixpunkte des akzentzihlenden
Rhythmus sind. So bleibt offen, ob ne-
ben dem Hauptakzent der Worter
auch Nebenakzente zu berticksichti-

darin, dass

gen sind — ein Vorgehen, das nahelie-
gend oder gar zwingend erscheint,
wenn man den Fuf} als grundlegende
Zeiteinheit der akzentzihlenden Spra-
chen betrachtet™ (Kaltenbacher, 1998:

23).

Die theoretischen Probleme und Fra-
gen, die mit der Isochronie-Hypothe-
se zusammenhingen, haben zu be-
rechtigten kritischen Einwinden ge-
gentiber einer starken Variante dieser
Hypothese geflihrt (vgl. auch Pompi-
no-Marschall, 1990). Und obwohl das
Deutsche in diesem Kontext sicher
keine ,,prototypische* akzentzihlende

Sprache ist (Kaltenbacher, 1998: 24), so
spiiren die Studierenden doch sehr
schnell — wenn man sie mit entspre-
chenden Datenmaterial vertraut
macht bzw. sich gegenseitig beobach-
ten lasst -, dass es auf der prosodischen
Ebene deutliche Unterschiede zwi-
schen deutsch-muttersprachlichen
Sprechern und Sprechern asiatischer,
aber auch romanischer Sprachen gibt:
Wer den Rhythmus der deutschen
Rede gut trifft, dem wird trotz mogli-
cher, durchaus auch prignanter Fehler
im segmentalen Bereich konzediert,
dass seine miindlichen Texte ,,deut-
scher klingen als die eines anderen,
der signifikant weniger Fehler bei den
einzelnen Lautproduktionen macht.
Die Konsequenz fiir die praktische
Ausbildung, die in der neueren Litera-
tur schon lingst gezogen, fiir viele
Studierende und damit praktisch Be-
fasste aber durchaus noch neu ist, liegt
auf der Hand: ,,Intonation vor Artiku-
lation®.

4. Phonologie und Grammatik
(Beispiel: die Pluralbildung der
Substantive)

Fiir die Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrern, also fiir kognitive Lerner,
spielt noch ein anderer Aspekt eine
nicht unwesentliche Rolle, den wir
anhand der Prosodie, aber nicht allein
daran, deutlich machen konnen. Es
geht dabei um die Verkniipfung der
Erkenntnisse auf phonetisch-phono-
logischem Gebiet mit anderen Teilge-
bieten des sprachlichen Systems wie
Grammatik, Lexik und Orthografie.
Darauf weisen Dieling & Hirschfeld
(2000: 64) mit der programmatischen
Forderung ,,Phonetik integrieren,
nicht isolieren hin. Wir wollen das
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von ihnen u.a. angesprochene Problem der Plu-
ralformen im Deutschen aufgreifen und hin-
sichtlich seiner phonetischen Relevanz vertiefen.
Zunichst hat das Ganze einen segmentalen As-
pekt, da die sogenannte Umlautung der Stamm-
vokale fiir die deutsche Formen-, aber auch
Wortbildung eine eminent wichtige Rolle spielt.
Fiir die Formenbildung wire neben der Plural-
bildung (Buch — Biicher) auch die Steigerung der
Adjektive (grof8 — groffer — am grifiten) zu nennen,
fiir die Wortbildung exemplarisch die Derivation
mit Diminutivsuffixen (Buch — Biichlein; Hand —
Hiindchen). Wir haben es bei dieser Art der Um-
lautung mit einer Frontierung der hinteren Vo-
kale zu tun, die u.a. zur Bildung der gerundeten
Vorderzungenvokale, der sog. O- und U-Laute,
fihrt, die eine bekannte Schwierigkeit fiir Ler-
ner mit slawischen Ausgangssprachen, aber auch
fiir Englischsprachige darstellen. Hier kann man
also grammatische und phonetische Ubungen
gut miteinander verbinden. Zusitzlich kann man
die ebenfalls notorisch schwierigen Ich- und
Ach-Laute einbeziehen und sie als positionelle
Varianten ein und desselben Phonems erkliren,
dessen Reealisierung davon abhingig ist, ob davor
ein Vokal der vorderen oder der mittleren und
hinteren Reihe steht. An dieser Stelle lieBen sich
gerade in theoretischen Lehrveranstaltungen
auch kontrastive Gesichtspunkte einbauen. Man
kann z.B. zeigen, dass solche Lautvariationen bei
der Pluralbildung nicht nur im Deutschen exis-
tieren, sondern dass bestimmte phonologische
GesetzmiBigkeiten auch die Pluralbildung in an-
deren Sprachen beeinflussen (vgl. Krause, 2006):
Im Tiirkischen ist die Verwendung der beiden
Pluralsuffixvarianten -lar/-ler (giin — giinler; kiz —
kizlar) wegen derVokalharmonie vom Stammvo-
kal abhingig, je nachdem ob es sich um einen
vorderen oder einen zentralen bzw. hinteren Vo-
kal handelt. Vokalharmonie bestimmt auch die
‘Wahl des Bindevokals vor dem Pluralsuffix -k im
Ungarischen, wenn der Substantivstamm auf ei-
nen Konsonanten auslautet (hdz — hazak; szem —
szemek). In den slawischen Sprachen haben wir
es hiufig mit einer Verinderung des konsonanti-
schen Stammauslauts zu tun, wenn das Pluralsuf-
fix —i verwendet wird, d.h. es tritt eine Palatali-
sierung ein: poln. polak — polacy; bulg. yuenux -
yuenuyu). Flr das Englische wire hier der
Konsonantenwechsel f > v von Bedeutung: z.B.

knife — knives.
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Noch aufschlussreicher fiir das enge Zusammenspiel zwischen pho-
nologischer und grammatischer Ebene sind beziiglich des deutschen
Pluralsystems prosodische Gegebenheiten, die mit der sog. FuB3bil-
dung zusammenhingen, die wir bereits im Zusammenhang mit dem
Rhythmus thematisiert hatten. Es geht dabei um die Abfolge von be-
tonten und unbetonten Silben in einem Wort. Dabei ist der Trochius,
also die Abfolge von einer betonten und einer unbetonten Silbe, ,,der
am stirksten grammatikalisierte Ful3 im Deutschen® (Eisenberg. 2000:
218), gefolgt vom Daktylus.

Die deutsche Pluralbildung erscheint zunichst als ein komplexes, re-
lativ undurchsichtiges System von Markierungsformen, das tiber drei
Markertypen verfiigt: den Artikel, den Umlaut und Suffixe. Die Um-
lautungen treten jedoch regelmiBig bei den Pluralformen mit dem
-er-Flexiv (Buch — Biicher) sowie beim markierten e-Plural der Femi-
nina (Wand — Wiinde) auf. Willkiirlich ist dagegen der Umlaut bei den
Pluralformen der Maskulina und Neutra auf -e (Wolf — Wolfe vs. Hund
— Hunde). Bei den anderen Pluralflexiven (-s, -en und -n) gibt es keine
Umlautungen.

Im Deutschen gibt es ein unsilbisches Pluralflexiv (-s), dem drei silbi-
sche gegentiberstehen (-¢, -en, -er). Hinzu kommen noch die sog.
Null-Plurale (der Balken — die Balken, das Ruder — die Ruder, die Mutter
— die Miitter) und das -n (Blume - Blumen), die einer Erklirung bedtir-
fen. Wegener (1995: 18 fI.) weist nach, dass die Verteilung der Plural-
flexive zum Teil durch eine einzige phonologische Regel bedingt ist.
Diese sogenannte Schwa-Tilgungsregel besagt, dass ein Schwa-Laut
bzw. ein R eduktionsvokal bei der Pluralbildung getilgt wird, wenn in
der Endsilbe des Wortes bereits ein Schwa enthalten ist. Durch diese
Tilgung wird der trochiische Ful3 des Singulars erhalten. Die komple-
mentire Verteilung von -en und -n bei der Pluralbildung wird von den
Lernenden meist intuitiv erkannt, eine Bildung “Blumeen als ein Ver-
stoB gegen den Rhythmus des Wortes gefiihlt. Etwas schwieriger ist es
mit der Interpretation des Null-Plurals. Dieser tritt regelmiBig bei
Maskulina und Neutra mit Pseudosuffixen bzw. echten Suffixen wie
-el, -er, -en auf: die Liffel, die Ruder, die Gdarten usw., die ebenfalls einen
Reduktionsvokal in der Endsilbe aufweisen. Auch hier greift die o.g.
Regel: Das erwartbare Flexiv —e, das den unmarkierten Pluralmarker,
also den Normalfall fiir Maskulina und Neutra darstellt (vgl. Wegener,
1995: 24t.), wird nicht angefligt, weil dadurch die trochiische Struktur
des Wortes zerstort wiirde: “Spiegele, "Rudere, " Viitere. Das bedeutet, dass
der Null-Plural und der e-Plural in Abhingigkeit von der phoneti-
schen Struktur der Endsilbe ebenfalls eine komplementire Verteilung
haben. Das bedeutet dariiber hinaus, dass es im Deutschen auBBer beim
unsilbischen Pluralmarker -s (Bar — Bars) keine einsilbigen Pluralfor-
men gibt. Aber auch die Verwendung des -s-Pluralmarkers hat zum
Teil phonologische Griinde (vgl. Wegener, 1995: 22ff.): Da er unsil-
bisch ist, wird dadurch die phonetische Struktur des Wortes erhalten.
Das gilt besonders flir Fremdworter, sofern sie eine phonetisch frem-
de Struktur haben (T-Shirt — T-Shirts, aber nicht “T-Shirte), aber auch
fiir Onomatopoetica, Zitierworter, Eigennamen, Worter mit unbe-
tontem Vollvokal im Wortausgang. Durch die Anfligung eines silbi-
schen Pluralflexivs wiirde die Silbenstruktur dieser Worter entschei-
dend verindert; durch das unsilbische -s bleiben jedoch der Fremd-
wortcharakter und die lautliche Besonderheit von Onomatopoetica
und Eigennamen erhalten. So wird bei Wortern auf unbetontem Voll-
vokal der fiir die deutsche Sprache untypische Hiatus und damit auch



eine Verinderung des trochiischen
FuBes vermieden (*Omaen).

Fiir Studierende von Fremdsprachen
bietet sich hier natiirlich eine kontras-
tive Betrachtung iiber das Wirken pro-
sodischer Groflen bei der Pluralbil-
dung an, wobei nicht unbedingt die
Silbenstruktur bzw. die Fiile von In-
teresse sind, sondern vor allem Ak-
zentfragen. Das Deutsche ist hier ver-
gleichsweise unkompliziert, da die Be-
tonung wegen der Konstanz der Fiille
im Singular und im Plural bis auf die
Worter mit dem unbetonten
Fremdsuffix -or identisch ist (Ddktor —
Doktéren, Proféssor — Professéren). Das
Englische ist wegen der Existenz eines
einzigen Pluralmarkers in dieser Hin-
sicht ebenfalls nicht ergiebig, zumal
durch das unsilbische —s auch keine
Silbenstrukturen oder Betonungsmus-
ter verandert werden. Gleiches gilt fiir
das Franzosische, zudem mit fester Be-
tonung auf der Ultima. Interessanter
sind da schon die slawischen Sprachen.
Im Polnischen haben wir es mit einer
festen Pinultima-Betonung zu tun,
wodurch sich die Betonungsverhilt-
nisse zwischen Singular und Plural
etwa bei Substantiven mit konsonanti-
schem Ausgang und silbischem Plural-
flexiv -i/-y entsprechend regelhaft
verindern (pélak - polacy). Fur das
Russische haben nach den Untersu-
chungen von Corbett (2000: 146f.) bei
einem Korpus von ungefihr ausge-
zihlten 44 ooo Substantiven ca. 43 000
eine feste Betonung (40 300 mit der
Betonung auf dem Stamm: xémnama -
kémuamer; 2700 mit der Betonung auf
der Endung: ouxd — oukit). Weniger als
450 Substantive weisen einen Wechsel
von der Stammbetonung zur Endbe-
tonung auf: séuep - seuepd, weniger als
350 Substantive einen Wechsel von
Endbetonung zu Stammbetonung:
6uno6 — euna. Fiir solche Sprachen sind
natiirlich die wechselnden Akzente
bei der Pluralbildung durchaus ein
Lernproblem.

Anmerkungen

' Das Schwa, oder auch ,,Murmellaut® ge-
nannt, ist ein mittlerer reduzierter Laut, der
im Deutschen unbetonbar ist, d.h.in der Re-
gel in nachtonigen Silben steht, seltener in
vortonigen (z.B. bei den Prifixen be- und ge-).
Er ist der hiufigste deutsche Vokal und dient
zur Bildung charakteristischer deutscher
Wortstrukturen, die aus einer betonten und
einer unbetonten Silbe (Trochius) bestehen:
Blume [’bluima], aber auch von Flexionsfor-
men: gehe, gehen, gingest, fragte, Biume, Bau-
mes, grofie usw.

* Das vokalische R ist neben den konsonan-
tischen Varianten eine der Realisierungs-
formen des R-Phonems im Deutschen und
erscheint regelhaft nach langen, gespannten
Vokalen im Endrand der Silbe, z.B. vor [fore],
Tiir [tyre], Kur [kue] sowie in dem Suffix bzw.
Pseudosuffix —er, z.B. besser [bese], Vater [faite]
usw. In diesen Positionen wird — vergleichbar
dem Englischen — kein konsonantischer R-
Laut gesprochen, sondern ein reduzierter A-
Laut. Das ist auf der phonetischen Ebene
durchaus ein Lernerproblem, da z.B. Spre-
cher slawischer Sprachen dazu neigen, in die-
ser Position ein prignantes apikales R zu
sprechen oder Franzosischsprachige einen
deutlichen velaren R-Laut.

3 CV-Silben sind Silben, die aus einem Kon-
sonanten und einem Vokal bestehen, d.h. es

sind einfache, offene Silben.
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Tema

Aussprache greifbar machen

Niveaubeschreibungen fiir Aussprachefertigkeiten nach dem GER / CEF

Gregor Chudoba | Feldkirchen A

The Common European Framework of Reference (CEF) offers not only
the widely used global scales, but also detailed scales, amongst others
for phonological control, i.e. pronunciation. When attempting to in-
clude the latter in report forms for pronunciation courses in German as
a foreign language at Klagenfurt University, the need for adaptations
was felt: the scales had to be refined in terms of precision and detail;
further categories of description were needed. Thus, a new scale for
the specific context of the pronunciation course was developed that
might equally be applied in other settings. Nonetheless, a certain
doubt remains as to whether the universal use of the CEF is beneficial.

1. Problemaufriss

Es gilt als good practice, bei Sprachkursbeschrei-
bungen und Sprachzeugnissen das Niveau des
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (GER; hier im Text in weiterer Fol-
ge CEF fiir Common European Framework of
Reference for Languages) anzugeben. Seit ihrer
Entwicklung und Einfithrung in den 1990°‘ern
und frithen 2000°ern haben sich die CEF-Kiirzel
von AT bis C2 innerhalb Europas etabliert und
finden Eingang u.a. in Stellenanzeigen, Kataloge
von Schulbuchverlagen und in Zentrallehrpline.
Mit entsprechender Selbstverstandlichkeit wur-
den auf den Riickseiten der Zeugnisse fiir die
allgemeinsprachlichen Vorbereitungskurse DaF/
DaZ der Universitit Klagenfurt/Osterreich auch
die Globalbeschreibungen des CEF abgedrucket.
‘Wie sollte man aber mit dem Spezialkurs Phone-
tik verfahren, fiir den die Globalbeschreibungen
keine Aussagekraft haben? Welche Niveaustufen-

beschreibungen sind hier verfiigbar und inwie-
weit sind sie praktikabel? Miissen sie erweitert
oder adaptiert werden, um fiir LernerInnen und
AdressatInnen niitzlich zu sein? Unter welchen
Voraussetzungen konnen zusitzliche Beschrei-
bungen entworfen werden und welche Kriterien
sind dabei zu beachten? Von diesen Fragen aus-
gehend wurde versucht, ein Raster zu entwerfen,
das angelehnt an den CEF den komplexen An-
forderungen im Ausspracheunterricht gentigen
sollte. Im Folgenden soll dieser Versuch beschrie-
ben und nachvollzogen werden. Darstellung und
Diskussion sollen PraktikerInnen des Aussprache-
unterrichts bei ihrer Kursplanung und —beschrei-
bung sowie bei der Leistungsbewertung unter-
stiitzen.

2. Der Bestand - kritisch beleuchtet

Der CEF bietet, nach den Ausfiihrungen zu all-
gemeinen Kompetenzen, Deskriptoren fiir drei
Komponenten kommunikativer Kompetenz: lin-
guistische, pragmatische und soziolinguistische
Kompetenz (CEE 2.1.2 und 3.4). Im Bereich lin-
guistischer Kompetenz wird als eine von sechs
Teilkompetenzen auch die phonologische Kom-
petenz angefiihrt und durch die Detailbeschrei-
bungen in Tabelle 1 wiedergegeben:

Beherrschung der Aussprache und Intonation [engl.: Phonological Control]

C2 wie C1

C1 Kann die Intonation variieren und so betonen, dass Bedeutungsnuancen zum Ausdruck kommen.
B2 Hat eine klare, natiirliche Aussprache und Intonation erworben.

B1 Die Aussprache ist gut verstindlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensichtlich ist und

manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

A2 Die Aussprache ist im Allgemeinen klar genug, um trotz eines merklichen Akzents verstanden zu

werden; manchmal wird aber der Gesprichspartner um Wiederholung bitten miissen.

At Die Aussprache eines sehr begrenzten Repertoires auswendig gelernter Worter und Redewen-

dungen kann mit einiger Mithe von Muttersprachlern verstanden werden, die den Umgang mit

Sprechern aus der Sprachengruppe des Nicht-Muttersprachlers gewohnt sind.

Tabelle 1 (Bolton, 2008:55 bzw. CEF 5.2.1.4)
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Es stellt sich die Frage, ob eine
europaweit einheitliche
Detailbeschreibung fiir die
Aussprache notwendig ist und
welchen Vorteil eine solche bieten
kann.

Der Einsatz dieser Tabelle wirft Fragen auf zur verwendeten Termino-
logie, zur Progression, zur Abstufung und zur Reduktion der ausge-
wiesenen Kompetenzen. Diese Fragen sollen im Folgenden kurz aus-
gefiihrt werden:

» Schon der deutsche Titel ist irrefithrend, da Aussprache fachsprach-
lich als Uberbegriff fiir segmentale und suprasegmentale Phinome-
ne verwendet wird, also sowohl flir die Artikulation einzelner Laute
als auch fiir die Intonation im weiteren Sinne. Aussprache und In-
tonation ist als Titel demnach pleonastisch. Der englische Titel er-
scheint hier deutlich besser gewihlt.

* Wenn Aussprache auf die Artikulation von Vokalen und Konsonan-
ten (einzeln und in Gruppen) eingeschrinkt wird und wenn mit
Akzent ein fremdsprachlicher Akzent gemeint ist, so suggeriert die
Tabelle, dass erst auf Niveau B2 die Beherrschung der richtigen
Wort- und Satzakzentsetzung relevant wird. Tatsichlich ist aber eine
der wenigen allgemein anerkannten Leitlinien des Ausspracheun-
terrichts fiir DaF/DaZ, dass die Arbeit am Wort- und am Satzakzent
sowie der Erwerb des Sprachrhythmus und der Melodiemuster
wichtiger flir die Verstindlichkeit sind als die segmentale Phonetik,
und dass die Bereiche der Intonation in der Lehrprogression prio-
ritar sind (Dieling & Hirschfeld, 2000:32 ff.). Der CEF weist hier
also in eine Richtung, die der Fachdidaktik diametral entgegenge-
setzt ist.

Die Kategorie AT sagt, umformuliert, dass die/der Deutschlernende
bei Beherrschung der Aussprache auf diesem Niveau nur verstan-
den wird, wenn sie/er das Gliick hat, auf Gesprichspartner zu tref-
ten, die Erfahrung mit DaF/DaZ-Lernenden genau dieses sprachli-
chen Hintergrunds haben. Und nur, wenn diese Gesprichspartner
sich Miihe geben. Und auch nur dann, wenn es sich um ein sehr be-
grenztes Repertoire auswendig gelernter Worter und Redewen-
dungen handelt. Es ist fraglich, ob mit einer solcherart einge-
schrinkten Aussprache die/der Lernende die Kannbeschreibungen
aus der Globalskala fiir A1 erfiillen konnte, wo es u.a. heil3t: ,,Kann
vertraute, alltigliche Ausdriicke und ganz einfache Sitze verstehen
und verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse
zielen. Kann sich und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen
zu ihrer Person stellen — z.B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie ken-
nen oder was flir Dinge sie haben — und kann auf Fragen dieser Art
Antwort geben.” (Bolton, 2008:47 bzw. CEF 3.3). Auch wenn der
CEF auf die eingehende Validierung der Deskriptoren verweist — an
diesem Punkt sind intuitive Zweifel angebracht, die auch durch die
Praxis erhirtet werden: Aussprachefertigkeiten auf dem Niveau der
Beschreibung fiir At reichen nicht aus, um die Globalbeschreibung
fiir A1 erfiillen zu konnen. Die Beschreibung fir die Aussprache ist
zu nieder angesetzt. Diesen Schluss legt auch derVergleich mit den
Hlustrationen in Bolton et al. (2008) nahe: Die dort angefiihrten au-
thentischen Beispiele fiir A1 tibertreffen die Deskriptoren des CEF
fir Aussprache und Intonation deutlich.

Der Sprung von A1 zu A2 ist nun betrichtlich:
Auf Az kann der Lernende bereits gut verstan-
den werden (,.klar genug®), auch von Kom-
munikationspartnerlnnen ohne besondere lin-
guistische Erfahrung oder Bildung. Hingegen
ist der neuerliche Fortschritt von A2 zu Br
weniger deutlich greifbar. Dazu merkt der
CEF zwar generell an, dass die Niveaus nicht
als lineare Skala gedeutet werden diirfen, etwa
so, dass es jeweils fiir das Erreichen der nichst-
hoheren Stufe einer gleichbleibenden Zahl an
Lerneinheiten bediirfe (CEF 2.2). Dennoch
stellt sich —jedenfalls in der Praxis — ganz kon-
kret das Problem, dass Lernende sehr lange auf
Ausspracheniveau A2 eingestuft werden miis-
sen, daftir aber rascher von B1 zu B2 gelangen.
Daraus ergeben sich Situationen mit Erkla-
rungsnotstand auf Seiten der Lehrenden und
der Kursadministration, wenn Lernende bei
der Inskription monieren, dass sie doch schon
den Phonetikkurs A2 besucht hitten — wo-
moglich sogar schon zwei Mal — und nun wie-
derum auf diesem Niveau eingestuft wiirden.
Von den vier im CEF grundlegend unterschie-
denen Bereichen allgemeiner Kompetenz
(Wissen, Fertigkeiten, personlichkeitsbezogene
Kompetenz und Lernfihigkeit) beschrinken
sich die Niveaubeschreibungen grundsitzlich
auf Fertigkeiten und Wissen, also auf die Befi-
higung zu konkreten sprachlichen Handlun-
gen, wihrend personlichkeitsbezogene Kom-
petenzen und Lernfihigkeit nicht bestimmten
Niveaustufen zugeordnet werden. Das hat
nachvollziehbare Griinde, bewirkt jedoch
auch, dass sich die von den Lernenden als ge-
wichtig wahrgenommenen Lernziele auf die
beiden erstgenannten Bereiche reduzieren.
Eine unzulissige und ungliickliche R eduktion,
weil die Lernenden tendenziell ein learning to
the descriptor praktizieren: Sie lernen auf die-
jenigen Inhalte hin, die auf der Zeugnisriick-
seite auch ausgewiesen werden. Bei aller Beto-
nung positiver Deskriptoren bedeutet eine
Einstufung noch immer, dass die Kriterien des
nichsthoheren Niveaus nicht erfiillt werden
und dass diese somit das nichste Lernziel dar-
stellen. Lernstrategien jedoch, ebenso wie so-
zio- und interkulturelle Kompetenzen, werden
den Lernenden nicht mehr als bedeutende
Lerninhalte prisentiert, die Lernziele werden
auf Skalierbares reduziert (vgl. auch Altmayer,
2004).
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Zusammenfassend: Der CEF bietet im
Bereich Aussprache ein fachlich etwas
inexaktes Raster, welches zu grob
strukturiert ist, um in Aussprachekur-
sen den Lernfortschritt abbilden zu
kénnen, und welches den Lernerfolg
zu sehr in ausschlieBlich linguistischen
Kompetenzen definiert. Fiir Ausspra-
che und Intonation bedarf die Skala
des Referenzrahmens somit einer Er-
weiterung oder Anderung, wenn sie in
Aussprachekursen als Lernziel- oder
auch Lernerfolgsbeschreibung dienen
soll.

3. Legitime Ergdnzung des CEF:
Perzeptive Kompetenz

Der oben beschriebene Adaptionsbe-
darf des CEF ist dessen Autorlnnen
bewusst und insgesamt unvermeidlich:
Die Deskriptoren zur Aussprache zie-
len explizit nur auf gewisse Aspekte
der Sprachkompetenz ab und erheben
keinen Globalanspruch (CEF 9.2.2);
Erweiterungen sind méglich und vor-
geschen: ,,Andererseits konnen es die
Zwecke, die ein Benutzer verfolgt,
auch mit sich bringen, dass er einzelne
Kategorien und die entsprechenden
Sprachmittel auf besonders relevanten
Gebieten erweitert.” (CEF 2.4)

Als wertvolle Erweiterung empfiehlt
sich die Einbindung der im CEF an
anderer Stelle angegebenen Deskrip-
toren zur (rezeptiven) phonologischen
Kompetenz, besonders flir das Niveau
C2: ,Kann alle muttersprachlichen
Gesprichspartner verstehen, [...] so-
fern er/sie Gelegenheit hat, sich auf
einen ungewohnten Akzent oder Dia-
lekt einzustellen,” (CEF 4.4.3.1) und
,,Kann die soziolinguistischen und so-
ziokulturellen Implikationen der
sprachlichen AuBerungen von Mut-
tersprachlern richtig einschitzen und
entsprechend darauf reagieren® (CEF
5.2.2.5). Hiermit ist insbesondere auch
die Identifikation und Deutung dia-
lektaler Formen gemeint. Auch fiir C1
findet sich: ,,[...] muss sich aber gele-
gentlich Details bestitigen lassen, be-
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sonders wenn der Akzent des Spre-
chers thm/ihr nicht vertraut ist. Kann
Filmen folgen, in denen viel saloppe
Umgangssprache [...] vorkommt*
(CEF 5.2.2.5). Damit ist aber nur ein
kleiner Teil der oben beschriebenen
Mingel ausgeriumt — zumindest sind
nun flir C2 nachvollziehbare Deskrip-
toren verfligbar.

4. Freie Erweiterungen des

CEF Sprechgeschwindigkeit,
Motivation und weiteres

Dariiber hinaus gehende Anpassungen
sind allerdings nicht durch den CEF
direkt gedeckt und kénnen nur als
freie Erweiterungen verstanden wer-
den. Fiir die Formulierung zusitzli-
cher Deskriptoren sind detaillierte
Anleitungen vorhanden, die jedoch
eine umfassende Validation erfordern,
intuitive Angleichung allein geniigt
nicht. Lenz und Schneider (2004:15)
beschreiben in ihrer Anleitung fiir die
Entwickler von Europiischen Sprach-
portfolios die notigen Kalibrierungs-
maBnahmen, wobel das gemeinsame
Urteil des Lehrkorpers einer Einrich-
tung als die am wenigsten taugliche
Validierung aufgelistet wird. Dennoch
wurde im Fall der Kurszeugnisse an
der Universitit Klagenfurt unter intu-
itiver Begriindung ein skalierbarer
Faktor in das Raster mit eingebaut: die
Sprechgeschwindigkeit, eingedenk ih-
res Einflusses auf die Aussprachekor-
rektheit.

Lenz und Schneider fiihren weiter aus,
dass etwa Beschreibungen oder auch
Checklisten zu anderen als kommuni-
kativen Kompetenzen ,,nicht aus ei-
nem Portfolio ausgelassen werden
sollten, nur weil sie nicht skalierbar
sind oder Niveaus zugeordnet werden
konnen® (2004:15; Ubersetzung durch
den Autor). Sie betonen sogar: ,,Nach-
dem sie aus pidagogischen Griinden
bedeutend sind, ist es wiinschenswert,
dass solche Beschreibungen und
Checklisten in den Portfolios enthal-
ten sind.“ (loc. cit.) Allerdings miisse
dabei transparent gemacht werden,
dass diese Beschreibungen nicht auf
die CEF-Niveaus bezogen sind.

In diesen breit gefassten Komplex
nicht-linguistischer Parameter fallen
Lernziele wie Motivation, Selbstwahr-
nehmung, Lernstrategien und Befihi-
gung zur Selbstkorrektur. Angaben
dazu wurden in die Niveaubeschrei-
bungen der Kurszeugnisse mit aufge-
nommen, um die oben in Abschnitt 2
skizzierte Reduktion der Lehrziele zu
entschirfen. Damit soll erreicht wer-
den, dass die Lernenden als Washback
auch Uberlegungen anstellen hin-
sichtlich ihrer Eigenverantwortung fiir
den Lernprozess, hinsichtlich ihrer
Motivation und hinsichtlich ihrer
Theoriekenntnisse. So wird der For-
derung von Celce-Murcia et al.
(1996:359) Geniige geleistet, die iiber
die Befihigung zur Selbstkontrolle
schreiben: “Creating autonomous
learners who are able to perform such
tasks is a primary goal of all language
instruction, pronunciation included.”

5. Das adaptierte Raster fiir
Aussprachekenntnisse

Die Zeugnisriickseite fiir den Ausspra-
chekurs trigt nun die unten wiederge-
gebene Tabelle. Die angeftihrten Ni-
veaubeschreibungen entsprechen
nicht vollstindig dem CEF oder ihre
Entsprechung ist nicht in dem MaBe
gesichert, wie sie im CEF gefordert
wird. Da jedoch die Tabelle eine Ein-
ordnung des absolvierten, spezifischen
Kurses ermoglichen soll, erscheint die
Erweiterung der CEF-Detailbeschrei-
bungen als zulissig. Es handelt sich um
ein Raster der konkreten Kursniveaus,
nicht um eine Beschreibung mit dem
universellen Anspruch des CEE

In ausgearbeiteter Form liegen bis
dato in Analogie zu den gebotenen
Kursniveaus nur drei Niveaustufen
vor, auch weil eine weiter gehende,
prizisere Differenzierung ohne inten-
siven Jargongebrauch schwer moglich
erscheint. Und es ist schlieBlich eine
pragmatische Losung des Platzprob-
lems, wenn wie im CEF-Original auf
einer A4-Seite ein Uberblick iiber das
gesamte Spektrum der Aussprache-
kurse abgedruckt werden soll, inklusi-
ve einer englischen Ubersetzung.



Niveaubeschreibungen Phonetik — Level Descriptions Phonetics

A2

Die Aussprache ist bei langsamem Sprechtempo so exakt und
deutlich, dass die einzelnen Worter flir sich (Wortakzent) und
in einfachen Satzzusammenhingen (Satzakzent) fiir Deutsch-
sprachige akustisch verstindlich sind, auch bei gelegentlich
vorkommenden Aussprachefehlern. Einzellaute und Lautkom-
binationen werden groBteils richtig artikuliert. Die Grundzii-
ge der IPA"-Transkription kénnen rezeptiv genutzt werden.
Die Modulation der Stimme (Lautstirke, Sprechtempo,
emotionale und intentionale Sprachfirbung) und die Phrasen-
intonation werden noch mit einigen Unsicherheiten, aber
doch so sinngemil eingesetzt, dass die grundlegenden
Sprechabsichten (Aussage, Frage, Bitte, Aufforderung etc.) fiir
die Gesprichspartner erkennbar sind. Eigene Abweichungen
von der Normsprache werden grofteils erkannt.

Pronunciation in slow speech is sufficiently precise and clear
so that single words (word stress) as well as simple sentences
(sentence stress) are acoustically clearly intelligible for native
speakers of German even if occasional pronunciation mistakes
occur. Individual sounds and combinations of sounds are
generally articulated correctly. The main features of [PA"~
transcription can be read.

Voice modulation (volume, speed of speech, emotional and
intentional emphasis) as well as intonation are applied with
occasional uncertainty, yet so that the speaker’s main inten-
tions (statement, question, demand, request, etc.) are identifia-
ble for his/her conversational partner.To a large extent, the
speaker detects own deviation from the language norm.

B1

Die Aussprache ist bei normalem Sprechtempo so exakt und
deutlich, dass die akustische Verstindlichkeit durch Deutsch-
sprachige trotz gelegentlicher Aussprachefehler ohne Proble-
me moglich ist. Sichere Akzentsetzung bei komplexeren bzw.
zusammengesetzten Wortern. Alle Vokale, einschlieflich der
gerundeten Vorderzungenvokale (6, i) und der Diphthonge,
werden im Hinblick auf ihre Qualitit und Quantitit erfolg-
reich gebildet. Die Konsonanten werden mit Ausnahme
besonders komplexer Kombinationen und des Vokalneueinsat-
zes ohne Zdgern normgerecht artikuliert. Die IPA"-Symbole
zur Aussprachekontrolle konnen geliufig genutzt werden.
Die Sprachmelodie der deutschen Sprache wird weitgehend
beherrscht, sodass die Gesprichspartner die Sprechabsichten
problemlos erkennen und teilweise auch emotionale und
implizite Nuancen erfassen konnen. Die Fahigkeit und die
Bereitschaft, den eigenen Lernbedarf in der Aussprache zu
benennen und zu bearbeiten, sind gegeben.

Pronunciation at normal speed of speech is so precise and
clear that, in spite of occasional pronunciation errors, overall
intelligibility is generally given for native speakers of German.
Word stress in complex or compound words is produced
correctly. All vowels, including the rounded front vowels (6, 1)
and diphthongs, can be successfully produced in terms of’
quality and quantity. Consonants can be articulated without
hesitation and conforming to the norm, except for very
complex combinations and the glottal stop. IPA*-symbols can
be readily applied to correct own pronunciation.

Speakers have a good grasp of German intonation so that
conversational partners are able to recognize intentions
without difficulties and to partly understand emotional and
non-verbal nuances. The learners are able and willing to
determine their own learning needs and consequently work
on them.

C1

Die Aussprache ist auch bei schnellerem Sprechtempo so
exakt und deutlich, dass Deutschsprachige problemlos folgen
konnen. Schwierige Lautkombinationen und kontrastiv
problematische Einzellaute werden ohne Zdgern korrekt
realisiert.

In flissiger Rede konnen die Gesprichspartner aus der
Melodiefiihrung (inkl. Rhythmisierung und Akzentsetzung)
auch Bedeutungsnuancen und Andeutungen problemlos
erkennen. Regionale Varianten kénnen in groben Ziigen
rezeptiv erkannt und zugeordnet werden.

Even at high speed of speech, the pronunciation is so precise
and clear that German speakers are able to follow without
difficulties. Both sound combinations and individual sounds
that are contrastively problematic, are pronounced correctly
and fluently.

Partners in conversation are able to deduct from the speaker’s
intonation (including stress and rhythm patterns) nuances of
meaning and intention in fluent speech. The learner is able to
recognize and identify the basic differences between regional
variations.

Tabelle 2 - " IPA = Internationales Phonetikalphabet
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Una scena dal film "Il mio piede sinistro".

Zur Verdeutlichung der beiden auch
im deutschen Titel der CEF-Skala un-
terschiedenen Bereiche Artikulation
und Intonation wurde pro Niveau je-
weils ein Absatz zur segmentalen und
einer zur suprasegmentalen Phonetik
formuliert. Angaben zu weiteren
Kompetenzen wie soziolinguistische
Kompetenz und Lernhaltung wurden
in den zweiten Absatz integriert.

Der Nachweis tiber die Aussprache-
kenntnisse erfolgt nun durch eine
Kombination einer Angabe des Ni-
veaus und einer herkdommlichen Note,
wie schematisch auch im CEF in Ab-
schnitt 3.9, Abbildung 7, dargestellt.
Ein wesentlicher Gewinn dieses Vor-
gehens ist, dass Lernenden ein Kom-
petenzzuwachs sichtbar gemacht wer-
den kann, auch wenn er sich noch
nicht in einer hoheren Niveaustufe
duBert. Die Lernenden zeigten sich,
soweit inzidentell erfasst, mit der An-
gabe der Niveaustufen jedenfalls zu-
frieden; andere Konsequenzen wur-
den nicht beobachtet.

6. AbschlieBende Uberlegungen

Es stellt sich die Frage, ob eine europa-
weit einheitliche Detailbeschreibung
fir die Aussprache notwendig ist und
welchen Vorteil eine solche bieten
kann. Nicht-Linguistlnnen werden
wenig Nutzen aus einer auf Ausspra-
che allein fokussierten Skala ziehen,
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anders als aus den Globalbeschreibun-
gen. Es ist unwahrscheinlich, dass Ein-
wanderungsgenehmigungen von Aus-
sprachekenntnissen abhingig gemacht
werden, oder dass Stellenausschrei-
bungen ein Ausspracheniveau vor-
schreiben. Fiir Lernende, Lehrende
und Forschende erscheint hingegen
das Raster des CEF zu grob und zu in-
flexibel, als dass es sich als Universalin-
strument eignete, zumal angesichts der
unvermeidlichen Reduktionen, die
mit der Standardisierung einhergehen.
Fir den diagnostisch-didaktischen
Bereich gibt es weitaus besser geeig-
nete Instrumente, die eine individuel-
le und sprachspezifische Darstellung
der Aussprachekompetenzen erlauben
(vgl. Dieling & Hirschfeld, 2000 und
Celce-Murcia, 1996). Im Bereich der
Benotung hingegen muss man sich die
grundsitzliche Frage stellen, ob die
verkiirzten Standards nicht eine Ilusi-
on der Objektivitit erzeugen, der ge-
geniiber die offensichtlich subjektive
Notengebung traditioneller Auspri-
gung vorgezogen werden sollte, weil
die Relativitit letzterer zumindest
transparent ist.

Warum nicht individualisierte verbale
Beurteilungen jenseits der CEF-Ska-
len verfassen, unter Angabe der bear-
beiteten Bereiche und des erreichten
Beherrschungsgrades, womdglich in-
klusive Empfehlungen flir weiterftih-
rendes Lernen?

Anmerkung

' Die Zitierweise fiir den Referenzrahmen
(CEF) erfolgt hier durch Angabe des Ab-
schnittes und ist somit unabhingig von der
Sprache der Ausgabe. Ebenso kann solcherart
mit Online-Ausgaben gearbeitet werden, die
(wie die deutsche) keine Seitenzahlen auf-
weisen. Fiir den vorliegenden Artikel wurde
mit der englischen Online-Version gearbei-

tet, in der Fassung von September 2010.
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Tema

Deutsch besser sprechen

Aussprachetraining in der gymnasialen Oberstufe

Hannele Kara | Jyvaskyld FIN

Jusqu’a présent, on connaissait les écoles finlandaises surtout a cause
de leur succés dans les études PISA concernant la lecture en langue
maternelle, les mathématiques et les sciences naturelles. Mais en
Finlande on a mené aussi de gros efforts dans ’enseignement des
langues étrangéres, notamment dans le domaine des compétences
communicatives, en encourageant I’expression orale des éléves,

qui représente désormais une partie centrale des cours de langue

et d’'une bonne évaluation. On y veille tout particuliérement a une
bonne prononciation qui peut étre entrainée autant dans des exercices
individuels qu’en groupe et sera dorénavant évaluée lors des examens
spécifiques. Pour les enseignants, un catalogue de critéres a été
développé au niveau national dans le LangPro-Projet (langpro2o1o.
educode.fin, basé sur le CEF, les plans d’étude finnois et la recherche
internationale) pour des tests oraux. L’auteure, qui a participé au
projet, présente ici la description des onze degrés échelonnés, congus
pour ’évaluation de la prononciation et de la fluidité dans la tache
spécifique de la lecture a haute voix. Afin de parvenir a une bonne
compréhension, les éléves doivent respecter des éléments comme
’intonation, le rythme, les accents, le débit et la mélodie de la phrase
qui diverge souvent assez largement en allemand et en finlandais.

Le lecteur intéressé trouve une série d’exercices préparatifs qui se
référent directement aux formes demandées lors des examens. Et

il pourra comparer les critéres proposés avec I’échelle des niveaux
élaborée a l'intention des étudiants en langue étrangére a I’Université
de Klagenfurt portant sur ’ensemble des compétences orales (cf.
I’article de Gregor Chudoba dans ce numéro).

,Das miindliche Konnen ist ein sehr wichtiger Teil des
Fremdsprachenkonnens, weil in der Welt und bei der Ar-
beit das Beherrschen verschiedener Sprachen verlangt

wird. Sprache ist ein Kommunikationsmedium.

Die hier zitierte Schiilermeinung (Kara, 2007)
zeigt, dass inzwischen auch fiir Schiiler die Be-
herrschung der Grammatik nicht mehr das
Wichtigste beim Fremdsprachenlernen ist. Spra-
che ist in der heutigen multikulturellen Welt in
erster Linie miindliche Kommunikation; fliissi-
ges Schreiben und Lesen allein geniigen nicht
mehr. Durch die zunehmende Mobilitit in Eu-
ropa ist auch die Rolle der Aussprache wichtiger
geworden: Sie ist die Grundlage des fremd-
sprachlichen Handelns und kann bei schlechter

Beherrschung die Kommunikation empfindlich
storen oder sogar vollkommen scheitern lassen.
Oft verursacht eine mangelhafte Aussprache
auch Probleme in der Grammatik, in der Fliissig-
keit der Rede und in verschiedenen sozialen Si-
tuationen. Phonetik ist eigentlich immer da, egal,
ob man liest, zuhort oder schreibt. Deshalb sollte
die Ausspracheschulung im Fremdsprachenun-
terricht systematisch sein und bereits auf der An-
fingerstufe beginnen.

Weder im Lehrplan fiir die finnische Gesamt-
schule noch fiir die gymnasiale Oberstufe findet
sich eine explizite Thematisierung der Phonetik,
obwohl in beiden Plinen die Notwendigkeit
miindlicher Kommunikationsfertigkeiten ge-
nannt wird, die natiirlich auch durch die Aus-
sprache beeinflusst werden. In beiden Schularten
basiert die Evaluation auf den Niveaustufen des
Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens
(GER) fiir Sprachen, auf denen auch Ausspra-
chekenntnisse der Schiiler im Zusammenhang
mit miindlichen Kompetenzen beurteilt werden.
Dabei wird eingeschitzt, ob die Aussprache des
Schiilers Probleme bei der Kommunikation ver-
ursacht, ob er viele Fehler bei der Aussprache
macht und ob ein fremder Akzent zu horen ist
(vgl. zu dieser Frage auch den Beitrag von Ulrike
Arras in diesem Heft).

Eine grosse Rolle bei der Ausspracheschulung
spielen Computer, Sprachlabor, Tonbinder und
CDs, von denen Lektionen, Horiibungen, Lie-
der, Gedichte usw. abgehort werden. Ausser der
Lehreraussprache ist die Aussprache der Sprecher
auf den CDs ein wichtiges Modell fiir die Ler-
nenden.Viele Lehrbiicher fiir die finnische gym-
nasiale Oberstufe haben auch eine Lerner-CD
fiir die Arbeit zu Hause und enthalten eine Ta-
belle der phonetischen Zeichen mitsamt Erkla-
rungen und einem Beispielwort fiir jeden Laut.
Weiterhin konnen die Schiiler in einer Tabelle
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die Ausspracheregeln nachschlagen
und versuchen, die eigene Produktion
selbst einzuschitzen.

Tipps zur Verbesserung der
Aussprache

Vorlesetraining

Die normgerechte Aussprache und In-
tonation sind entscheidend fiir den
Verlauf und den Erfolg von Gespri-
chen, Vortriagen und bei Verhandlun-
gen. Um sich gezielt auf diese beiden
Bereiche zu konzentrieren, sind Vorle-
setrainings eine geeignete Ubungsfor-
men. Sie bieten auch gute Mdoglich-
keiten, um in Partnerarbeit ohne Leh-
rerkontrolle die Aussprache zu iiben.
Der Partner ist dabei ein kritischer
Zuhorer und gibt Feedback.

Nachsprechen

In Kleingruppen werden einzelne
Laute, aber auch Melodieverlauf, Ak-
zente und Rhythmus getibt. Dabet ist
auf Variation des Vorgehens zu achten.
Gruppen konnen gegeneinander oder
im Wechsel sprechen. Der Lehrer gibt
Regieanweisungen fiir die Ausdrucks-
weise wie aggressiv, liebevoll, dngst-
lich, traurig, zirtlich usw.

Zungenbrecher als Vorlesetraining
Ein Stachelschwein, ein Stachelschwein,
das muss ein Schwein mit Stacheln sein,
doch hat es keine Stachelein,

so ist es auch kein Stachelschwein. ..

Ein Zungenbrecher ist eine Folge von
Wortern, die bei (zu) grosser Schnel-
ligkeit nur schwer richtig auszuspre-
chen sind. Meist handelt es sich um
ahnliche Worter, die sich in bestimm-
ten Silben unterscheiden. Mit Zun-
genbrechern kann man ausser der
Aussprache und der Intonation auch
Sprachgefiihl, Sozialkompetenz und
Merkfihigkeit tiben. Man sollte lang-
sam beginnen und auf die richtige Ar-
tikulation der Laute achten. Erst wenn
man sicher ist, kann man schneller
werden. Diese Ubungen kénnen hel-
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fen, den Mund beweglicher zu ma-
chen, das Sprechen zu verbessern und
damit die Zuhorer besser zu erreichen.
Ausserdem machen sie den Schiilern
Spass und kénnen sie anregen, auch
selbst Spriiche und Reime zu dichten
und sie graphisch darzustellen.

Einzeltraining im Sprachlabor

Als konstante Ubungsformen kénnen
die Schiiler authentische Radiopro-
gramme, Lieder,Videos und Fernseh-
programme sehen und horen. Dabei
sollen sie z.B. darauf achten, ob ein
Laut lang oder kurz ist, auf welcher
Silbe der Akzent liegt, wie die Satzme-
lodie verliuft, ob der Sprecher neutral,
freundlich, bose, froh usw. spricht. Sie
sollen aber nicht nur die Aussprache
anhoren, sondern auch Sitze wieder-
holen und versuchen, die Sprecher zu
imitieren. Auf diese Weise sollen sich
die Schiiler an fremdsprachige Rede
und an kulturellen Eigenheiten der

Sprache gewohnen sowie sich in die
Melodie der fremden Sprache einftih-
len. Die Sensibilisierung fiir nonverba-
le Kommunikation und Korperspra-
che lisst sich gerade mit Videos und
anderem Bildmaterial leicht iiben.

Lautes Lesen als miindliches
Testformat

Ein grosses Problem beziiglich der In-
tegration von Ausspracheschulung in
den Unterricht ist die Zeit. Erst wenn
mehr Zeit darauf verwendet wird,
kann sie auch bei der Leistungsbewer-
tung mehr Beachtung finden. Dies
wiirde wiederum bei den Schiilern
den Eindruck grosserer Wichtigkeit
erwecken. Das laute Lesen eines Textes
ist eines der besten Aufgabenformate
bei den miindlichen Tests, wenn man
wenig Zeit zur Verfligung hat. In der
Praxis sind die Lerngruppen meistens
gross, die Zeit flir das Testen ist knapp
und die Organisation und die Evalua-
tion eines Tests ist zeitraubend, beson-
ders wenn der Kurs umfangreich ist.
Fiir den Lehrer ist es wichtig zu wis-
sen, aus welchen Grundelementen die
Aussprache besteht, damit er die Schii-
lerleistungen adiquat bewerten kann.

Emmanuelle Laborit davanti a una scultura di Giacometti.



Bei der Ausspracheschulung geht es zum einen
um phonetisch richtige einzelne Laute, wobei
hier vor allem auf Interferenzen mit der Mutter-
sprache zu achten ist. Aber Intonation, Rhyth-
mus und Akzent bzw. Betonung gehéren genau
so dazu wie die Flussigkeit des Sprechens und die
Angemessenheit des Sprechtempos. Bei stocken-
dem Sprechen kommt es zu Verzégerungen, lan-
gen Denkpausen und insgesamt zu einem langsa-
meren Sprechtempo. Schliesslich tragen auch
Lautstirke und Melodie zu einer guten Verstind-
lichkeit bei. Typisch fiir das Deutsche sind unter-
schiedliche Melodiebdgen: steigend, fallend oder
schwebend. Die Intervalle in der Intonation sind
dabei relativ gross, wihrend Monotonie vermie-
den wird. Die finnische Intonation dagegen ist
monoton mit geringen Intervallen. Um Deutsch
natiirlich und idiomatisch sprechen zu kénnen,
missen finnische Schiiler versuchen, sich die
deutsche Sprachmelodie anzueignen.

Ein konkretes Beispiel

Der miindliche Test beginnt mit einer ,,war-
ming-up-Phase®, bei der die Schiiler tiber ihr
privates Umfeld gefragt werden wie iber Tages-
ablauf, Hobbies, Vorlieben etc. Im Anschluss dar-
an folgt das Vorlesen eines Textes. Es ist moglich,
die Leistung auf Tonband oder Video/DVD auf-
zunehmen. Partner A liest Text A und Partner B
liest Text B vor:

A. Mitfahrzentralen
Die billigste Art zu reisen — aufler nattirlich
per Anhalter — sind Mitfahrzentralen. Wenn
jemand mit dem Auto zum Beispiel von
Hamburg nach Berlin fihrt, kann er eine Mit-
fahrzentrale anrufen. Wenn dann jemand an-
derer auch von Hamburg nach Berlin will,
bekommt er die Telefonnummer des Fahrers.
Die Mitfahrzentrale bekommt ein bisschen

Wenn in der Schule die miindlichen
Leistungen nicht getestet und
bewertet werden, finden die Schiiler,
dass das Uben miindlicher Performanz
nicht so wichtig ist; es verliert somit
seinen Stellenwert. Die Bewertung
dagegen motiviert die Lernenden, die
Fremdsprache auch ausserhalb der
Schule zu benutzen und neue
kulturelle Begegnungen zu suchen.

Geld fur das Vermitteln, und der Fahrer bekommt Geld fiir das
Benzin. Und alle sind zufrieden! Mitfahren ist viel billiger als der
Zug oder das Flugzeug. AuBlerdem lernt man dabei neue Men-
schen kennen! In Deutschland, in der Schweiz und in Osterreich
gibt es Hunderte von Mitfahrzentralen. Vielleicht gibt es ja auch
bald Mitfahrzentralen fiir Leute, die nicht gerne alleine essen...

B. Billig schlafen —aber wo?
Reisen macht Spall — aber es macht auch miide! Natiirlich kann
man sich ein Hotelzimmer mieten, Hotels gibt es in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz {iberall. Aber Hotelzimmer sind teuer,
und Jugendliche haben meist nicht viel Geld. Ein Zimmer in einer
Pension kostet weniger als ein Hotelzimmer. Natiirlich kann man
auch auf einem Campingplatz tibernachten. Dann muss man aber
ein Zelt dabeihaben. Die beste Ubernachtungsmaoglichkeit fiir
junge Leute ist eine Jugendherberge. Hier kann man ein billiges
Bett und ein gutes Friihstiick kriegen. Zwei Dinge sollte man aber
wissen: In einer Jugendherberge schlafen Jungen und Midchen in
getrennten Zimmern und man muss einen Jugendherbergsausweis

haben.

Die Bewertungskriterien zu Aussprache und fliissigem
Sprechen

Im Folgenden werden die Bewertungskriterien zu Aussprache und
flissigem Sprechen vorgestellt, die im finnischen LangPro-Projekt bet
Educode (langprozoro.educode.fi) entworfen worden sind. Der
miindliche Test dieses Projekts enthilt sieben Aufgabenformate:Vorle-
sen, Interview, tiber Bilder erzihlen, Rollenspiel, den Text referieren,
auf eine Siutation reagieren und Monolog. Jeder Testteil wird nach
aufgabenspezifischen Kriterien bewertet, die sich an dem GER, an
den finnischen Lehrplinen und an der internationalen Fachforschung
orientieren. Pilottests haben ergeben, dass die vorgestellte Skala fiir
Fremd- wie fiir Eigenevaluation eingesetzt werden kann. Es wurde
aber auch deutlich, dass Fremdsprachenlehrer zu ihrer Nutzung eines
gezielten Trainings bedtirfen.
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Aufgabe: Vorlesen

Niveau Aussprache

Flissigkeit

0 keine Leistung

unter jusserst mangelhafte und schwer verstindliche Leistung

Al.1

Ar.1 Sehr schwer zu verstehen, fortwahrende Probleme Stockend und unnatiirliche Pausen.
bei der Beherrschung von Lauten, Betonung und
Intonation. Sehr starker fremder Akzent.

Ar.2 Oft schwer zu verstehen.Viele Probleme bei der  Der Leser liest dusserst mechanisch vor. DasVorlesen einiger
Beherrschung von Lauten, Betonung und auswendig gelernter Ausdriicke/ bekannter Sequenzen kann
Intonation. Starker fremder Akzent. ausreichend gelingen, ansonsten stockend.

A1.3 Manchmal schwer zu verstehen. Probleme bei der  Der Leser liest sehr mechanisch vor und beachtet den Zuhorer
Beherrschung von Lauten, Betonung und gar nicht. Bekannte Abschnitte gelingen fliessend, ansonsten
Intonation. Leichter fremder Akzent. gerit er ins Stocken, macht unnatiirliche Pausen und Unterbre-

chungen kommen sehr deutlich vor. Oft falsche Eroffnungen.

A2.1 Nahezu verstandlich, obwohl fremder Akzent sehr Der Leser liest mechanisch vor und beachtet den Zuhorer
deutlich ist. Fehler bei der Aussprache, Betonung ~ kaum. Bekannte Abschnitte gelingen fliessend, aber der
und Intonation kommen vor. Redefluss wird durch viele Pausen unterbrochen und er gerit

ins Stocken. Oft falsche Erdftnungen.

A2.2 Verstindlich, obwohl fremder Akzent deutlich ist.  Das Lesen ist manchmal fliessend, aber verschiedene unnattirli-
Fehler bei der Aussprache, Betonung und che Unterbrechungen kommen vor. Der Zuhéorer wird
Intonation kommen gelegentlich vor. mangelhaft beachtet.

Br.1 Deutlich zu verstehen, obwohl fremder Akzent Das Lesen ist weitgehend fliessend und natiirlich, aber bei
hin und wieder auftaucht. Fehler bei der Ausspra-  lingeren Abschnitten kommen Pausen und Verzégerungen vor.
che, Betonung und Intonation kénnen zu Der Zuhorer wird unzureichend beachtet.
gelegentlichen Missverstindnissen fithren.

Br1.2 Aussprache sehr verstandlich, obwohl die Das Lesen ist im Allgemeinen fliessend und recht natiirlich,
Intonation und Betonung nicht ganz der Ziel- trotz einiger Pausen wird es fortgesetzt und Kommunikation
sprache entsprechen. gelingt. Der Leser versucht etwas den Zuhorer zu beachten.

B2.1 Aussprache und Intonation sind deutlich und Das Lesen ist natiirlich und nur selten kommen lingere Pausen
natiirlich. vor. Der Zuhdrer wird beachtet.

B2.2 Aussprache und Intonation sind sehr deutlich und Meistens fliessendes, natiirliches und spontanes Vorlesen. Pausen
natiirlich. werden an natiirlichen Stellen zwischen Intonationseinheiten

gesetzt. Der Leser beachtet den Zuhorer gut.

iiber Leser kann die Intonation variieren, die Betonung Fliessendes, natiirliches und miiheloses Vorlesen. Der Leser zeigt,

B2.2 im Satz gelingt an den erforderlichen Stellen, so dass er den vorgelesenen Inhalt versteht, er ist sich bewusst, was
dass (aller)feinste Bedeutungsnuancen ausge- er dem Zuhorer vermitteln mochte.
driickt werden konnen.

Zusammenfassung Literatur

Wenn in der Schule die miindlichen Leistungen nicht getestet und
bewertet werden, finden die Schiiler, dass das Uben miindlicher Per-
formanz nicht so wichtig ist; es verliert somit seinen Stellenwert. Die
Bewertung dagegen motiviert die Lernenden, die Fremdsprache auch
ausserhalb der Schule zu benutzen und neue kulturelle Begegnungen
zu suchen.

Mit der stirkeren Beachtung der kommunikativen Sprachkompetenz
und einer interkulturellen Handlungskompetenz in der Didaktik hat
man eingesehen, dass die Integration phonetischer Kenntnisse in den
Fremdsprachenunterricht und in die Lehrwerke unentbehrlich ist
und dass Phonetik genauso wie Grammatik, Lexik, Orthographie
oder Landeskunde behandelt werden muss.
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Tema

L’enseignement de la phonétique
du francais langue étrangére (FLE)

Georgette Blanc | Lausanne

Das Erlernen des phonetischen Systems einer Fremdsprache mobili-
siert viele Seiten der Personlichkeit der Lernenden und verlangt die
Bereitschaft zu tiefgreifenden Veranderungen in ihren Hor- und Aus-
sprachegewohnheiten. Das braucht Zeit, Mut und Ausdauer. Lehrende
sollten dies beriicksichtigen und die Lernenden mit viel Takt und Fein-
gefiihl begleiten. Deshalb bediirfen sie einer fundierten Ausbildung in
Phonetik, um in ihrem Unterricht alle verfiigbaren Mittel zur Ausspra-
cheschulung einsetzen zu konnen.

Quel est le but de I'enseignant-e de phonétique
(ou, plus précisément, de prononciation)? Au dé-
part, la réponse parait simple. [I-elle aimerait ai-
der Papprenant-e a acquérir une «bonne pronon-
ciation». Dans la réalité de la classe, la situation
s’avere rapidement plus complexe. Tres vite I'en-
seignant-e s’aper¢oit que I'apprenant-e qui pro-
nonce par exemple «doux» au lieu de «du», c’est-
a-dire un [u] pour un [y]|, ne commet pas une
simple erreur d’inattention. En effet, si I'ensei-
gnant-e le corrige et lui dit: «Attention, il faut
dire [y], pas [u]», 'apprenant-e le plus souvent se
concentre et reproduit un splendide [u]! Son er-
reur «de prononciation» découle du fait qu’il-elle
n’entend pas la différence entre les deux sons,
méme s’ils sont produits bien distinctement par
Penseignant-e. Ce genre d’erreur est di au fait
que le systeme phonétique de la langue cible (ici
le francais) comprend des sons qui ne sont pas
utilisés de facon distinctive dans la langue de
Papprenant-e (cf. a ce sujet article de W. Krause
dans ce numéro). Ainsi, la majorité des appre-
nant-e-s hispanophones ou nipponophones ren-
contrent des difficultés avec le [b] et le [v], et
presque tous les publics peinent a distinguer les
sons [o]-[ce], («peur, «peur») des sons [o]-[o],
(«peaur, «port»), ou les sons [e]-[€] («mes», «mais»)
du son [o] du «me» par exemple. L'enseignement
de la phonétique concerne donc aussi bien la
compréhension que 'expression. Entendre «Elle
I’a bu.» au lieu de «Elle I’a vu.» n’est pas anodin
en terme de compréhension et donc de commu-
nication, de méme que la commande de «douze
ocufs» au lieu de «deux os» peut réserver quelques
surprises.

Lenseignant-e peut également se trouver face a
d’autres types de difficultés. Ainsi, certains ger-
manophones qui prononcent aisément un [s]
dans «une tasse» ne réussiront pas a prononcer le
[s] dans «ls sont» ou «j’ai sommeil». Le mot «spé-
cialité» peut devenir une [espesjalite] «espécialité»
chez les hispanophones et une [supe[jalite] «sou-
péchialité» chez les nipponophones. Toutes ces
erreurs s expliquent du fait que dans la langue
des apprenant-e-s, certains sons ou certaines
suites de sons sont totalement inexistants, ou ne
se réalisent que dans certains contextes et que les
apprenant-e-s transferent automatiquement les
«égles» de distribution, de combinaisons ou de
coarticulation de leur langue au francais.

Ainsi, on le voit, la phonétique, qu’on I'enseigne
ou qu’on veuille 'acquérir, est loin d’étre facile.
Je présenterai ci-dessous les difficultés que doit
surmonter 'apprenant-e, puis les tiches qui in-
combent a I'enseignant-e pour aider les étu-
diant-e-s 2 mieux entendre et 3 mieux pronon-
cer. Je mentionnerai enfin quelques-uns des ou-
tils a disposition des enseignant-e-s.

Les difficultés rencontrées par
I’apprenant-e

Les difficultés varient fortement en fonction no-
tamment de 'age de I'apprenant-e et de 1’écart
entre la langue source et la langue cible. Dans ce
qui suit, je traiterai des difficultés des apprenant-e-s
adolescents ou adultes de toute origine linguis-
tique.

Pour la perception auditive, 'apprenant-e doit
parfois repérer, comme je I’ai mentionné ci-des-
sus, des unités inexistantes dans sa langue ou dis-
tinguer deux unités différentes 1a ou il n’y en a
qu’une dans sa langue, ou encore reconnaitre des
unités existant dans sa langue dans des contextes
inhabituels. I1 doit ainsi modifier son crible pho-
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nologique (Troubetzkoy, 1986). En
plus, il doit observer des éléments su-
prasegmentaux (intonation, rythme)
dont la forme peut étre pour lui inha-
bituelle ou non significative ou encore
chargée émotionnellement. Il doit
également modifier ses habitudes
d’écoute et étre attentif & des parties
de mot ou de syntagme porteuses
d’information qui ne le sont pas dans
sa langue maternelle. En francais, par
exemple, la finale d’'un mot comprend
souvent une information qui ne se
manifeste que par la seule présence ou
absence de phonéme: genre, nombre,
(«petitr-«petiter,
«finissent», «viensy-«vienne»). Latten-

mode: «finitr-
tion des francophones se porte donc
sur cette partie du mot ou du syn-
tagme; pensons aux garcons de café
parisiens transmettant leur commande
avec «Deux cafés, deux» ou a notre
«Bjour» pour «Bonjour», alors que
dans de nombreuses langues cette fi-
nale est presque «mangée».

Dans le domaine de la production,
Papprenant-e doit se familiariser avec
des mouvements musculaires dont il-
elle n’a pas ’habitude. En francais, la
série des voyelles antérieures labiales
[vl, [@] et [ce], («sur», «ceux», «soeur»)
pose un probléeme a un grand nombre
de non-francophones. La combinaison
des lévres arrondies et de la langue en
avant est tres difficile a réaliser pour
eux. Faire vibrer les cordes vocales in-
dépendamment du contexte phoné-
tique, ¢’est-a-dire acquérir I'opposition
des consonnes sourdes-sonores [p]-[b],
[t]-[d],[f]-[v], etc. est particulierement
difficile pour les apprenant-e-s chinois.
La chuintante sonore [3] (¢jambe») est
également tres difficile pour beaucoup.
Lapprenant-e doit parfois aussi modi-
fier la tension de larticulation. Le
francais a un systeme de voyelles to-
niques relativement tendues et cer-
taines consonnes, comme le [b] et [v],
s’opposent autant, si ce n’est plus, par
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la tension que par le lieu ou le mode
d’articulation. L’apprenant-e doit
pouvoir prononcer des suites de sons
inexistantes dans sa langue. Ainsi, a
I'initiale, les germanophones et les his-
panophones, réussissent difficilement a
prononcer le groupe consonantique
[sp], les premiers ont tendance a pro-
noncer [[p] et les seconds [esp] (cf.
Iexemple donné en haut). Certaines
langues ne connaissent aucun groupe
consonantique. Il-elle doit aussi mo-
duler son intonation différemment,
mettre des accents toniques a une
place inhabituelle pour lui-elle et sou-
vent en mettre moins qu’il-elle n’en
mettrait dans sa langue maternelle.
Ces apprentissages sont d’autant plus
difficiles que les mécanismes entrai-
nant ces modifications sont inconnus.
Lapprenant-e ne connait en général
que tres mal le fonctionnement de sa
langue a 'oral. Le plus souvent, il-elle
n’a pas conscience de mettre des ac-
cents toniques, ignore quels sont les
phonémes de sa langue et ne sait pas
comment il-elle produit tel ou tel son
ou telle ou telle intonation. Et surtout,
le plus souvent, 'apprenant-e est pho-
nologiquement sourd, ce qui signifie
d’une part qu’il-elle doit reproduire
quelque chose qu’il-elle n’entend pas
et d’autre part qu’il-elle n’entend pas
ce qu’il y a de faux dans ce qu’il-elle
dit.

Au niveau cognitif; il-elle doit égale-
ment se faire une représentation glo-
bale du son, ¢’est-a-dire associer, pour
chaque phoneme, ses représentations
acoustique, articulatoire, combina-
toire, fonctionnelle et graphique(s).

Apprendre a maitriser le systéme pho-
nétique d’une langue étrangere peut
entrer en conflit avec la représentation
identitaire de I’apprenant-e. En ef-
fet, réussir a parler le FLE de maniere
absolument identique a un franco-
phone signifie perdre son identité
d’allophone. Un enseignant rencontré
dans un cours de formation continue
était italophone et avait une capacité
de perception et de production de
sons admirée par tout le laboratoire de
phonétique de Mons. Il parlait le fran-

cais a la perfection, mais... avec un r
roulé expliquant qu’il était important
pour lui qu’on reconnaisse son italia-
nité. De plus, 'apprenant-e doit ac-
cepter d’adopter le comportement
linguistique des locuteurs de la langue
cible, donc de vivre I’étrangeté pour
lui-elle. Cela pose de grosses difficultés
a certain-e-s étudiant-e-s. Une de mes
étudiantes ne voulait pas parler
«comme ces Francaises qui parlent du
bout des levres». Une autre ne voulait
pas d’intonation montante, elle avait
I'impression d’étre hystérique en par-
lant ainsi.

D’un point de vue psychologique,
I'apprenant-e doit surmonter ses frus-
trations et ses échecs; il faut parfois
une année quand ce n’est pas beau-
coup plus pour distinguer régulicre-
ment, un [e] («é») d’un [a] («e»). [l-elle
doit également se montrer ouvert-e et
accepter qu’il-elle peut entendre autre
chose que ce qu’il-elle entend dans
I'immédiat. Il-elle doit donc en méme
temps faire preuve de persévérance et
de lacher prise. ll-elle doit aussi sur-
monter ses craintes, sa peur du ridi-
cule, et tout cela en restant détendu-e
puisque la voix est un instrument et
que tout instrument dont les cordes
n’ont pas la bonne tension sonne faux!

Enfin, au niveau pragmatique, il-elle
doit le plus souvent associer la suite de
sons a un sens et décider si cette asso-
ciation convient a la situation, une
tiche particulierement difficile pour
un-e apprenant-e dont le lexique
mental est encore restreint. De plus,
cette vérification implique une remise
en question fréquente de sa percep-
tion, donc finalement de soi-méme.
De nombreux mécanismes psycho-
linguistiques interviennent égale-
ment, mais ils sont le plus souvent au-
tomatiques. J’en parlerai rapidement
par la suite.



On T'aura compris, la tiche de apprenant-e est
«hénaurme»! Une bonne acquisition du systéme
phonologique d’une langue, beaucoup plus que
l'acquisition de la syntaxe ou du lexique, peut étre
source de fortes émotions chez 'apprenant-e. Elle
implique la personne dans son entier: ses compé-
tences auditives et articulatoires, sa maitrise du
soufle, de la respiration, la représentation d’elle-
méme et son identité. Cet apprentissage prend
donc du temps et mérite une attention particulie-
rement respectucuse de la part de I'enseignant-e.

Les taches de I’enseignant-e
Les taches de I'enseignant-e sont multiples, mais
deux d’entre elles me semblent essentielles.
Sur le plan pédagogique, 'enseignant-e doit ab-
solument créer un climat de détente et de
confiance dans la classe. En effet, il-elle doit sen-
sibiliser chaque apprenant-e a ses difficultés
propres sans transformer ces derniéres en obs-
tacles insurmontables et sans ridiculiser I'appre-
nant-e a ses yeux, ou pire, aux yeux de ses cama-
rades. Les apprenant-e-s doivent étre assuré-e-s
du soutien de leur enseignant-e et certain-e-s
qu’ils-elles pourront progresser, méme si cela
prend un peu de temps. Cette confiance est es-
sentielle, car 'apprenant-e doit oser s’exposer et
éventuellement faire des fautes devant les autres.
Létude du cas présentée par Mijon (Mijon, 2010)
illustre parfaitement le risque que court et que
fait courir I’enseignant-e qui ne crée pas un cli-
mat de confiance’.
Sur la base de ses connaissances théoriques, 'en-
seignant-e doit étre capable, pour chaque ap-
prenant-e, de
* repérer ses erreurs,
* établir un diagnostic (analyse des erreurs),
* hiérarchiser 'importance des erreurs (on ne
peut pas tout corriger en méme temps),
* proposer des corrections adaptées aux erreurs
et au niveau de apprenant-e par des d’exer-
cices variés.

Dans une classe considérée comme monolingue,
la majorité des apprenant-e-s présenteront plus
ou moins les mémes erreurs, il y aura donc moins
de variétés d’erreurs que dans une classe multi-

Malgré tout Uintérét que peuvent
présenter l’apprentissage en
autonomie ou a l’aide des TIC, la
prononciation me parait étre la
matiére ot ’enseignant-e joue un rdle
primordial.

lingue, mais existe-t-il encore des classes ot tou-te-s les apprenant-e-s
ont la méme langue maternelle? Or, si 'apprenant-e a appris dans son
tout jeune age une autre langue que celle qu’il-elle utilise normale-
ment a I'adolescence ou comme adulte, cela peut influencer la pro-
nonciation de la nouvelle langue étrangere. L'enseignant-e peut donc
étre confronté-e a des erreurs peu habituelles dans son «public» et doit
malgré tout pouvoir trouver des solutions adéquates.

Malgré tout l'intérét que peuvent présenter 'apprentissage en auto-
nomie ou a I'aide des TIC, la prononciation me parait étre la matiére
ou I'enseignant-e joue un role primordial. Actuellement, aucune ma-
chine disponible dans les institutions éducatives n’est capable d’analy-
ser les erreurs des apprenant-e-s, d’en proposer une correction adap-
tée et de soutenir I'apprenant-e dans ses efforts. Et aucun-e appre-
nant-e, sauf quelques «génies», ne réussit a s’autocorriger de maniere
satisfaisante. I1 me semble donc essentiel que les enseignant-e-s de
FLE recoivent une excellente formation en phonétique, ce qui, mal-
heureusement, est rarement le cas.

Les outils a disposition de ’enseignant-e

Sil’on ne tient pas compte des «trucs pédagogiques» qui ont existé de
tout temps, les principaux outils sont apportés par la linguistique gé-
nérale, analyse des erreurs et I'analyse contrastive. De solides connais-
sances en phonétique générale permettent de bien analyser la pro-
duction de I'apprenant-e et de la situer par rapport a la production
recherchée. Elles sont le préalable a toute analyse des erreurs sé-
rieuse qui consiste a repérer I'erreur, a 'identifier, puis a I’évaluer par
rapport par rapport a la langue, aux objectifs d’apprentissage de I’en-
seignant-e et de I'apprenant-e. Le son produit par 'apprenant-e est-il
trop aigu ou trop reliché? Les lévres sont-elles trop écartées? Dans
quel contexte phonétique l'erreur est-elle produite, etc.? Une
connaissance plus détaillée de la phonétique articulatoire et acous-
tique s’avére extrémement précieuse pour ce travail. L'analyse
contrastive, qui offre une étude scientifique des différences et des si-
militudes de deux systémes linguistiques synchroniques, est un outil
utile, mais ses études ne sont malheureusement publiées, le plus sou-
vent, que dans des revues ou des ouvrages spécialisés. A mon avis,l’en-
seignant-e peut s’en passer, s’il-elle maitrise tous les autres outils
d’analyse. Enfin, la sociolinguistique peut également apporter des
informations utiles, par exemple sur la variation

* topique (en Suisse romande, en finale on utilise plutdt [2] que [o] et

on distingue phonétiquement les [pa] «pots» des [po] «peaux»!
¢ diachronique (par exemple, la distinction [ce] - [o] tend a dispa-
raitre).
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Grace a tous ces outils, de nombreuses méthodes d’enseignement de
phonétique se sont développées a partir du moment ou I’enseigne-
ment des langues étrangeres a mis 'accent sur la pratique de I’oral ren-
forcé aussi par I'expansion des laboratoires de langue. Certaines
d’entre elles offrent des idées intéressantes.
Vers le milieu des années 50, P. Rivenc, de I'Ecole Normale supérieure
de St-Cloud, et Petar Guberina, de I'Institut de phonétique de Zagreb,
créent et développent la «méthode structuro-globable audio-visuelle»
(SGAV).Bien que la méthode SGAV soit aujourd’hui dépassée dans sa
conception de base, son approche de la correction phonétique, dite
méthode verbo-tonale, reste 2 mon avis tout a fait valable (Renard,
1971). Elle me parait avoir inspiré des ouvrages relativement récents,
comme «Plaisir des sons» ou les 350 exercices de «Phonétique» de
méme que plusieurs sites sur Internet, dont celui de I'Université de
Ledn (cf. larticle détaillé dans ce numéro). Uapprentissage de la pro-
nonciation doit se faire non de fagon intellectuelle, mais par intégra-
tion progressive et dans des situations de communication. La méthode
se base essentiellement sur la phonétique acoustique, insiste sur le role
de la courbe intonative, de la tension et de la coarticulation. En voici
quelques exemples:

* la courbe intonative influence la réalisation de certains sons; par
exemple, au sommet d’une courbe intonative montante, le caractere
aigu d’un son se percoit plus aisément:le [y] de «tu» sera mieux per-
cu et plus facile a produire dans «Il I’a tu?» que dans «Il 'a tu.» ou
«Tu Pas dit.» Le germanophone qui commande «une piére» au lieu
d’une «biére» met trop de tension dans son [b], ce qui est per¢u par
les francophones comme un [p]. Il faudrait donc travailler le [b] dans
le creux de la courbe intonative, ce qui facilite le relachement.

* La coarticulation peut également faciliter la réalisation de certains
sons.Acoustiquement, on distingue des voyelles et des consonnes ai-
gués ou sombres. Grace a la coarticulation, prononcer une voyelle
aigué apres une consonne aigué s’avere plus facile que de prononcer
une voyelle sombre aprés une consonne aigué ou une voyelle aigué
aprés une consonne sombre. Prononcer «tu» est plus facile que
«tout» ou «puy.

* DLenseignant-e peut également aider 'apprenant-e a mieux perce-
voir un son en exagérant les caractéristiques que l'apprenant-e
n’entend pas; par exemple en renforcant le caractere aigu du [y], en
le pronongant d’une maniére qui se rapproche d’un [i], on en faci-
lite la perception. On peut faire le méme travail avec 'opposition
[b]-[v]. Uenseignant-e peut accentuer le relachement du [v] et la
tension du [b].

En plus de ces indications, la méthode propose des exercices impli-
quant tout un travail corporel.

La suggestopédie, introduite en France a la fin des années 70, propose
une approche de I'enseignement de la phonétique en recourant a la
musique classique pour mieux détendre I'apprenant-e et pour prépa-
rer son oreille a percevoir les sons de la langue cible. Comme pour la
méthode verbo-tonale, cette approche travaille a partir de dialogues et
peu ou pas avec des mots isolés, encore moins avec des sons isolés, et
préconise un apprentissage par intégration (cf. aussi les propositions
concretes dans I'article de Daniela Niebisch).
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Scene da "Figli di un dio minore", versione teatrale del 1979 ...

... eversione cinematografica del 1986.

Enfin,les récentes découvertes en psycholinguis-
tique offrent, a défaut d’outils, du moins des
moyens pour mieux comprendre le fonctionne-
ment de I'audition et de la production de la pa-
role. Ils permettent ainsi a I’enseignant-e de
mieux saisir les difficultés auxquelles se heurtent
les apprenant-e-s. Voici quelques informations
qui m’ont paru pertinentes comme enseignante
de FLE:

* le cerveau est extrémement actif et agit le
plus souvent a notre insu. Il n’est pas du
tout une simple caisse enregistreuse comme on
a pu le croire un temps. Troubetzkoy parlait
déja du crible phonologique pour expliquer
qu’un adulte ou méme un adolescent a perdu
la capacité de percevoir naturellement tous les
sons de quelque langue que ce soit. Mais le
cerveau peut encore beaucoup plus que cela!
Au niveau de la perception,

* nous sommes capables d’entendre une voyelle
qui n’a jamais été produite ou qui est dégradée.
Le cerveau la rétablit de lui-méme.

* Le cerveau est également capable de rétablir
Pordre correct de phonémes inversés. Au ni-
veau visuel, nous lisons sans difficulté le titre
d’un article de Jean-Louis Kuffer: «Le creaveu
hmauin lit dnas le dsérorde». Aussi le cerveau
d’un-e apprenant-e pourrait-il trés bien réor-
ganiser automatiquement ce qui a été dit, mais
sans tenir compte des «regles» de la langue
cible!



* Un mot est souvent identifié avant
d’étre entierement prononcé. Si
deux mots de la langue source et de
la langue cible ne se distinguent que
par la finale, cette différence peut
tres bien ne pas étre remarquée.

* Selon plusieurs études, nous avons
recours a des gestes articulatoires
nécessaires a la production du son
(Liberman & Mattingly, 1985) pour
percevoir un son ou un mot, notam-
ment en situation d’ambiguité. Alors
que l'enseignement de la phoné-
tique articulatoire est parfois décrié,
ces études renforcent sa pertinence.

* Nous pouvons produire des sons qui
sont acoustiquement identiques et
qui seront, selon le contexte, pergus
comme des phonémes différents. En
contexte, I'identification d’un pho-
néme ne se base donc pas unique-
ment sur la perception du son pro-
duit (Peterson and Barney, 1952).

* Le contexte et les connaissances dis-
ponibles influencent I'interprétation
de ce que nous entendons et en cas
d’ambiguité, nous choisissons ce qui
est le plus familier. D'apprenant-e
peut donc percevoir correctement,
mais faute d’un lexique mental suf-
fisamment étendu, étre amené a
corriger sa perception.

Tous ces mécanismes neurologiques se
déroulent a notre insu. Ils sont un
atout indéniable dans notre langue
maternelle, mais peuvent constituer
un handicap durant la phase d’acquisi-
tion d’une langue seconde.

Pour I'application concréte de ces ou-
tils dans un cours de phonétique, vous
trouverez de plus amples informations
dans larticle de ma collegue Myriam
Moraz «Parler comme un franco-
phone ou Comment s’approprier I'in-
tonation.

Conclusion

La phonétique reste malheureusement
trop souvent le parent pauvre dans
I’enseignement du FLE, que ce soit
par la place qui lui est accordée dans
les méthodes ou que ce soit par la for-
mation (ou plutot I'absence de forma-
tion) des futur-e-s enseignant-e-s de
FLE. Pourtant, les apprenant-e-s sont
tres demandeurs et souvent enthou-
siastes. De plus, comme I'apprenant-e
engage de nombreux aspects de sa
personnalité, le contact entre 'ensei-
gnant-e et 'apprenant-e est extréme-
ment riche et peut parfois aboutir a
une complicité certaine. Il peut arriver
qu'un apprenant-e quitte le cours
alors que sa prononciation est encore
bien imparfaite et qu’on le-la retrouve
quelque années plus tard parlant
presque sans accent. Le temps a fait
son oeuvre ainsi que, on 'espere, notre
enseignement.

Notes
' Une étudiante, malgré les efforts et les en-

couragements de I’enseignant, ne progresse

pas aussi rapidement que les autres étudiants.

Lenseignant en arrive a juger ’étudiante
«mauvaise» et se persuade qu’elle «n’y arrive-
ra pas». Cet étiquetage renforcé par une mé-
thodologie qui favorise une correction indi-
viduelle devant toute la classe entame I’es-
time de soi de Iétudiante. Elle acquiert une
réputation d’infériorité aux yeux de ses ca-
marades et aux siens, ce qui 'ameéne a déve-
lopper des «stratégies auto-handicapantes»
d’évitement et d’oubli et a rejeter la respon-
sabilité de ses difficultés sur son absence de
don pour la phonétique. Ses performances ne

peuvent qu’en étre diminuées.
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Tema

Parler comme un francophone
ou comment s’approprier ’intonation

Myriam Moraz | Lausanne

Im vorausgehenden Beitrag waren die theoretischen Grundlagen und
die Lehrmaterialien beschrieben worden, die zur Ausarbeitung eines
gdnzlich neuen Phonetikkurses fiir Franzdsisch als Fremdsprache an
der Universitat Lausanne gefiihrt hatten. In Erganzung dazu zeigt My-
riam Moraz, wie mit den Studenten des Sommerferienkurses 2007 eine
addquate didaktische Umsetzung versucht wurde. Beginnend mit der
Schwierigkeit eines Identitdatswechsels, zu dem der Fremdsprachenler-
ner bereit sein muss, skizziert die Autorin die schrittweise Aneignung
eines vorgegebenen Dialogtextes durch Imitation und Spiel, wozu die
Ubernahme von Aussprache, Intonation und Rhythmus als integrie-
render Bestandteil gehort. Ausfiihrlich werden die dabei benutzten
Hilfsmittel kommentiert: von der ersten Begegnung mit Repliken aus
der Alltagssprache liber den stufenweisen Einsatz des phonetischen
Alphabets bis zu filmischen Aufnahmen am Ende, die sowohl als Feed-
back fiir die Lerner selbst als auch als Dokument fiir andere Gruppen
dienen. Dabei umgeht Moraz nicht die kritische Frage nach dem Trans-
fer kontextualisierter Dialogteile auf neue Situationen. Die Tatsache,
dass ihre Studenten nach dem Kurs viele phonetische und grammati-
sche Phanomene beherrschten und dadurch (fast) wie Muttersprachler
eingestuft werden konnten, erscheint ihr als unschatzbarer Gewinn,
um sich im alltaglichen Umgang mit Frankophonen sprachlich kompe-
tent zu verhalten.

Introduction

En matiére de prononciation, on peut élaborer de
nombreuses théories, établir de maniére exacte
comment se forment les différents sons, mais on
reste souvent démuni face aux étudiant-e-s de
FLE lors de la mise en pratique. On oublie que
les sons qui font le langage ne sont pas que de la
voix émise depuis un point «x» de I'appareil pho-
natoire — si ¢’était le cas, tout le monde pronon-
cerait correctement — mais qu’ils sont intime-
ment liés a des caractéristiques respiratoires, phy-
siques aussi bien qu’affectives — et tout cela
méme sans égard pour le contenu. Il est donc
temps d’intégrer ces données dans une didac-
tique adéquate, comme nous ’avons fait dans les
Cours de vacances a I'Université de Lausanne
(UNIL) depuis 2007.

Passer d’une langue a une autre, ce n’est pas seu-
lement changer de code linguistique, c’est aussi
passer d’une identité (culturelle) a une autre.
C’est pour cette raison que, pour prononcer de la
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maniere la plus proche de celle d’un natif;, il est
nécessaire de laisser de cOté une personnalité
propre a sa langue premiére pour en revétir une
nouvelle en langue seconde. (Le masculin est
employé a dessein pour parler de I'autre dans sa
dimension universelle et non pas restreinte, non
pas individualisée). Le travail sur la prononciation
ne s’apparenterait-il pas, dans ce sens, au travail
de lacteur qui oeuvre avec le langage, le corps et
les émotions? C’est peut-étre cette piste-la qu’il
faudrait privilégier et par conséquent, un travail
du corps dans son entier. Qui dit travail, dit en-
trainement. On oublie souvent cet aspect, pen-
sant que 'immersion dans un univers linguis-
tique devrait suffire, sans pratique dirigée, sans
apprentissage doublé d’une notion d’effort. Or, la
prononciation d’une langue n’intervient pas na-
turellement, sans aide extérieure ni travail spéci-
fique.

On aurait tort de croire que prononcer correcte-
ment une langue ne se fait qu’avec 'appareil
bucco-phonatoire. La voix elle-méme démarre
aux origines du corps et de I'étre qui different
pour chaque idiome".

Par conséquent, il semble judicieux de trouver de
nouvelles approches qui permettent aux appre-
nants de rattacher tel ou tel son a une position
corporelle, a un geste, ainsi qu’a une attitude af-
fective.

Un autre obstacle entrave le processus d’élocu-
tion: le code écrit. Il est étrange de constater que
Ienseignement/apprentissage de la prononcia-
tion — activité orale par excellence —s’appuie sur
Iécrit. On se rend compte de la prégnance du
code écrit et de 'influence qu’il a sur nos pra-
tiques orales® lorsque les locuteurs essaient de ré-
péter des énoncés. Ils ont alors tendance a s’en
faire une représentation mentale graphique avant
de les prononcer, et celle-ci peut souvent induire
une prononciation erronée. L'importance de
I’écrit dans le parcours scolaire est telle qu’il de-



vient difficile de s’en débarrasser au
profit d’'un mode d’enseignement oral.
Quant a Pécriture phonétique, elle
n’est pas d’'une grande aide non plus,
car les apprenants ne la maitrisent sou-
vent pas suffisamment pour une lec-
ture cursive fluide. Par ailleurs, elle
peut également induire en erreur, cer-
tains signes étant fort semblables aux
caracteres d’écriture. Il peut étre utile
d’écrire les propositions sans espace
entre les mots, avec une graphie fau-
tive dans laquelle n’apparaissent pas les
«e» muets qui doivent chuter, afin que
les apprenants puissent lire exactement
ce qu’ils doivent dire.

Dans le méme sens, 'approche péda-
gogique de The Silent Way de Caleb
Gattegno qui remplace la graphie par
des cartes de diftérentes couleurs * évi-
tera ’écueil que représente le code
écrit dans la pratique de la prononcia-
tion. Dans cette méthode, les cartes sur
lesquelles le professeur pointe repré-
sentent d’abord certains sons de la lan-
gue cible et progressivement des syl-
labes, des mots et méme des phrases.
Au lieu d’explications et de correc-
tions théoriques, ce procédé peut étre
complété par des signes de la bouche
indiquant comment un son devrait
étre formé. Les enseignants travaillant
selon cette méthode témoignent tous
de la rapidité avec laquelle les appre-
nants intégrent les sons associés aux
couleurs.

2. La prononciation autrement
2.1. Matériel de cours

En 2007,les Cours de vacances (CDV)
de I'Université de Lausanne (UNIL)
ont décidé de mettre sur pied un cours
de prononciation différent. U'aboutis-
sement est un dvd composé d’extraits
selectionnés de trois films d’Agneés
Jaoui, Cuisines et dépendances, Comme
une image, Un air de famille. Les passages,
bien que relativement courts — envi-
ron 4 minutes — devaient constituer

une séquence cohérente et compré-
hensible sans introduction, ¢’est-a-dire
sans avoir besoin de donner des préci-
sions concernant le contexte ou
I'identité des personnages. Les IT ex-
traits* mettent en scéne des hommes et
des femmes, dont le nombre varie
entre 2 et 4, dans des situations conver-
sationnelles diverses se déroulant soit a
I'intérieur — cuisine, s¢jour, bar, restau-
rant — soit dans la rue. IIs contiennent
des dialogues dont I’expression est tres
proche d’une conversation a batons
rompus conservant beaucoup des spé-
cificités de l'oral comme la répétition
de certains phonémes’, causée par
I’émotion du locuteur, ou la chute de
certains sons comme /1/ dans «quelque
chose» qui devient /kek[oz/. On peut
noter également quelques «euh» d’hé-
sitation que le locuteur francophone
utilise fréquemment. Quant aux dislo-
cations® (a droite ou a gauche) ou aux
ruptures de construction’, elles sont
trés courantes dans les conversations
informelles ou dans des interviews ra-
diophoniques, mais n’apparaissent que
rarement dans les dialogues cinémato-
graphiques. En effet, il serait insoute-
nable pour le spectateur d’écouter des
dialogues tels qu’on les entend dans la
vie courante.

A.Jaoui tente d’un coté de reproduire
le plus fidélement possible ce que
pourrait étre 'oral spontané, mais ses
dialogues n’en demeurent pas moins
travaillés en vue d’une acceptabilité
cinématographique, d’une «audibilité»,
autant dans la prosodie et la pronon-
ciation que dans les interactions ver-
bales. Les extraits choisis permettent
non seulement de travailler les fonc-
tions distinctives de 1'intonation, mais
encore de nombreuses fonctions ex-
pressives. Ainsi, le travail peut se faire

de maniere globale sur le plan articu-
latoire et prosodique, sans rupture
entre les deux. En outre, travailler avec
un dvd permet de donner un cadre
bien défini, distinct du jeu de role
dont la mise en scéne exige la maitrise
de nombreux parameétres. Le dvd, par
contre, permet a I'apprenant de s’ap-
puyer sur un modeéle donné a priori et
de construire son expression orale en
écoutant, en répétant, et surtout en
jouant. Il lui est alors possible de se
glisser dans un role, d’étre perméable a
une nouvelle identité.

2.2. La mise en pratique

Afin de faciliter les interactions et
d’instaurer un climat socialement
confortable, la disposition de la salle
revét une grande importance. Les
chaises sont placées en cercle au mi-
lieu de la salle et 'enseignant-e s’assied
parmi les étudiant-e-s favorisant un
contact visuel direct entre chacun-e.
Au début de chaque séance®, il est bon
de prévoir une mise en commun pen-
dant laquelle les apprenant-e-s peu-
vent exprimer leur avis, les difficultés
rencontrées, leur prise de conscience
face a ce qu’ils sont en train d’expéri-
menter. Certain-e-s apprenant-e-s di-
sent avoir de la peine i se départir du
calque structuro-intonatif de la langue
premiere®. Ils/elles ont 'impression de
continuer a fonctionner comme dans
leur langue, aussi bien au niveau de la
structure que de la prosodie. Ils/elles
mesurent donc I’écart entre la langue
source et leur propre production en
langue cible, ainsi que 'importance
d’abandonner I'intonation dictée par
leur langue premiere.

Avant d’entamer le travail avec le dvd,
une phase d’échauffement est indis-
pensable, afin de favoriser la réceptivi-
té au travail ultérieur. Elle permet de
s’approprier 'espace dans son rapport
a sol et a l'autre et de réveiller son ou-
til de travail, le corps puis la voix.
Différents exercices peuvent étre pro-
posés: se mettre en mouvement en al-
ternant marche rapide et lente, se ren-
contrer par le regard, initier des gestes,
activer certaines parties du corps par
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des tapotements successifs, sourire, bailler, s’éti-
rer; en un mot ressentir la dimension corporelle.
Il est important également de stimuler I'interac-
tion entre les différentes personnes: se placer face
au groupe pour établir un contact oculaire, puis
se présenter individuellement en donnant son
prénom, sa nationalité et son statut social. Elles se
rendent compte de la prononciation correcte de
la forme: e suis + nationalité et ou profession»
dans laquelle le /2/ tombe ce qui, vu la proximi-
té de /3/ et de /s/, entraine I'assourdissement de
/3/ en /[/. Cet exercice a premiére vue anodin,
permet aux apprenant-e-s de mesurer 1’écart,
non seulement entre le support écrit, qui leur
sert de norme, et la pratique, mais encore entre
ce qu’ils ont appris en contexte scolaire — une
formule prononcée en deux syllabes /32-syi/
avec maintien du /a/ et par conséquent maintien
également du son /3/ — et la pratique en milieu
francophone — une formule monosyllabique™ /
Jyi/. En ce qui concerne la prosodie, il s’agira de
mettre I'accent tonique a la fin du groupe ryth-
mique, ¢’est-a-dire sur la derniere syllabe du pré-
nom (contrairement a ce que font généralement
les apprenant-e-s dans leur langue premiere).
Les échauffements offrent I'avantage de diminuer
progressivement les inhibitions de chacun-e a
Poral et d’atténuer I'appréhension a parler avec
I'intonation de la langue 2.

2.3. Travail avec le dvd

Ce travail s’effectue en plusieurs étapes jusqu’a
ce que les étudiants puissent rejouer la scéne en-
tiere de mémoire" pour améliorer Particulation.
Dans un premier temps, I'extrait choisi — tiré du
film Comme une image — est passé sans le son afin
de préter une attention plus grande au non-ver-
bal: attitudes, mimiques, gestes, etc. D’une langue
aautre, les cribles kinésiques et proxémiques va-
rient. Apprendre une langue c’est aussi intégrer
de nouveaux codes de comportement (codes
gestuels), et pendant la phase d’observation, on
peut remarquer toutes sortes de détails, méme
minimes, auxquels on ne fait pas attention dans la
vie quotidienne.

L’étape suivante consiste a travailler avec le son
uniquement en essayant de répéter par deux. Les
répliques sont retravaillées en groupe, et 'atten-
tion des étudiant-e-s est orientée sur la pronon-
ciation rapide du jeune homme qui abrege
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«pourquoi» en «quoi» ou «p’quoi», le «pour» étant a peine perceptible.
Les étudiant-e-s decouvrent ainsi quelques particularités du francais.
Parmi elles, la chute du «e» dans certaines positions, comme dans la 2¢
réplique: j’ai envie de {e} tuer dfe) temps en temps c’est tout».

Un travail spécifique est effectué sur les voyelles rencontrées dans les
propos cités ci-dessus. Il est profitable de les inscrire au tableau selon
les normes du francais écrittou—ol—u—en—eu—a—on—¢—o0—a
(pour I’extrait en question). Ensuite, ils seront transcrits en alphabet
phonétique pour étre rapportés dans le traditionnel triangle vocalique
qui représente le lieu de production des sons dans la bouche:

envie tu pourquoi

tuer veux

comme

peére del’

ca

Ce travail sera repris lorsque le son voyelle est associé a une mimique
et a un geste de la vie courante, comme une expression du visage et
I'ouverture des bras pour un «oh» admiratif (/0/) ou «éhé» en mon-
trant du doigt pour un /e/, etc. Les nasales seront ajoutées sur le sché-
ma, bien qu’elles soient difficiles a placer et a réaliser selon le schéma.
Une fois le placement des sons bien intégré, le schéma pourra dispa-
raitre pour les travailler simplement en pointant leur position sur le
triangle afin que les étudiants les retrouvent et les prononcent correc-
tement.

Pour ce qui est des nasales — une des grandes difficultés du frangais —
les apprendre en chanson évite de se focaliser sur un placement sou-
vent difficile a localiser. Nous avons utilisé une chanson qui se répeéte
sans fin: «vent frais, vent du matin, soulevant le sommet des grands
pins, joie du vent qui soufle, allons dans le grand vent frais, vent du
matin...». Les nasales sont alors prononcées de maniere naturelle sur la
mélodie, en allégeant la charge cognitive; elles sont ainsi facilement
meémorisées sans se référer a un support écrit. De plus, il est judicieux
de pointer toutes les nasales sur le triangle afin qu’il ne subsiste pas
d’incertitude quant a leur positionnement. Laspect rythmique de la
chanson peut étre représenté schématiquement au moyen de traits
plus ou moins longs suivant la valeur des syllabes chantées.

Passée la premicére étape de familiarisation, les répliques du dvd peu-
vent se travailler individuellement puis en groupe de deux en se dé-
placant dans la classe comme le font les personnages a I’écran ou en se
mettant sur deux lignes qui se font face, pour se donner la réplique en
criant. En tout temps, I'enseignant-e peut se référer au triangle pour
réajuster rapidement la prononciation.

Le travail d’apprentissage se fait donc principalement a partir du dvd,
sans le support de I'écrit. Cependant, lors de la période test, I'ensei-
gnante a décidé de distribuer la transcription. Les constatations des
étudiants sont étonnantes. Ils avaient pensé que le support écrit les ai-
derait dans leur expression, mais s’aper¢oivent maintenant que la
transcription vient parasiter leur production orale. Evidemment, cela
les aide a comprendre en profondeur I’échange verbal entre les deux



La prononciation d’une langue
n’intervient pas naturellement, sans
aide extérieure ni travail spécifique.

personnages, mais il leur est difficile de
jouer en lisant. De plus, le texte écrit
ralentit I’élocution, puisqu’ils cher-
chent maintenant i donner une ré-
plique absolument correcte, ce qui
nuit non seulement a la fluidité du dis-
cours, mais aussi a la justesse de la pro-
nonciation. Certains mélangent méme
les répliques, car 'écrit perturbe la
mémorisation.

2.4. De loral au francais parlé, une
question de rythme

Le travail effectué met en évidence «a
différence entre le frangais écrit et le
frangais parlé». Désigner non pas I’oral
mais le francais parlé — opposé au fran-
¢ais écrit — marque une distinction
importante selon H. Meschonnic
(2006:278), car «le rythme comme or-
ganisation du discours peut renouveler
la conception de l'oralité en la sortant
du schéma dualiste». Le frangais parlé
n’est donc pas un calque de D'écrit
puisqu’il faut prendre en considéra-
tion la prosodie et le rythme. Les ré-
ductions grammaticales ou phoné-
tiques n’apparaissent que trés rarement
a ’écrit et méme retranscrites'?, c’est
toujours la forme graphique dans son
intégralité qui vient s’imprimer en
toile de fond et induire une pronon-
ciation éloignée de ce qui s’entend au
quotidien. Comme on I’a vu plus haut,
la trace écrite induit un ralentissement
du rythme, de méme qu’une pronon-
ciation parfois incorrecte, car on se
met a prononcer toutes les lettres. R.
Renard (1983:44) voit des consé-
quences encore plus graves: «Qui tra-
vaille sur I’écrit ne fait plus fonction-
ner son ouie (comme nous bloquons
I'oule lorsque nous visionnons un film
sous-titré)». Ceci montre également
que «prononcer» ne peut étre une ac-
tivité purement mécanique; il s’agit de
mettre en mouvement, d’induire une
impulsion de départ. Il faut d’abord
saisir la dynamique d’un extrait ciné-

matographique qui traduit proxé-
mique et paroles tout en offrant un ta-
bleau inter-relationnel a travers un en-
attitude,
gestuelle et langage. Ainsi, 1l ne s’agit

semble cohérent entre
plus de répétition dans un contexte
communicatif, mais d’une mise en
mouvement, d’'une action. Cependant,
le but n’est pas d’agir sur lautre —
comme dans une approche communi-
cative — mais d’agir avec 'autre. En in-
corporant cette dimension dyna-
mique, les étudiant-e-s s’impregnent
de la prosodie propre au frangais, afin
de reproduire non pas seulement du
frangais oral, mais un francais tel qu’il
est parlé aujourd’hui®.

On pourrait émettre le reproche que
les répliques apprises ne sont pas di-
rectement utiles, puisqu’elles ne peu-
vent étre réemployées telles quelles™.
Mais du fait qu’elles sont contextuali-
sées, elles font prendre conscience de
certains phénomenes typiques du par-
1é" jeune d’aujourd’hui pour pouvoir
les reconnaitre dans d’autres situations
de la vie courante et les réutiliser de
maniére plus fluide. Ainsi, les étudiant-
e-s pourront peu a peu reproduire les
phénomenes mentionnés (réductions
phonétiques et grammaticales ou
chute du «e» muet) ces traits d’oralité
qui désignent un locuteur franco-
phone confirmé.

2.5. Productions filmées

Lors de la derniére séance, les étu-
diants ont été filmés en se donnant la
réplique sur le modeéle du dvd. A cette
occasion, ils ont investi les couloirs du
batiment a I'instar de I’extrait travaillé
qui montrait les deux jeunes gens en
conversation, marchant dans la rue.
Pour l'effet de réel, ils ont tous pris
leur sac sur I'épaule, comme les deux
jeunes acteurs dans le film. Le résultat
est tout a fait convaincant. Les étu-

diant-e-s sont a l'aise et ne donnent
pas 'impression de jouer un role, mais
de dialoguer de maniere naturelle avec
leur camarade. Vu les conditions de
tournage quelque peu ardues il ne
nous a pas été possible de suivre les
couples d’'un bout a I'autre. Nous
avons donc laissé la caméra dans un
endroit fixe et filmé les étudiants
passaient Les
quelques répliques enregistrées sont

lorsqu’ils devant.
néanmoins extrémement significa-
tives. La premiére chose qui frappe est
le naturel avec lequel les étudiant-e-s
parviennent a dire leur texte en le
«jouantr; il est difficile d’imaginer
qu’ils/elles sont en train de jouer et
que, une semaine auparavant, ils/elles
comprenaient de maniére sommaire le
sens du dialogue a travailler. Le fait de
marcher donne un rythme a leur texte.
L obligation de marcher, participant de
Peftet de réel, ne laisse pas la possibilité
de s’arréter pour chercher son texte.
Qu’ils/elles le sachent correctement
ou non, ils/elles sont contraint-e-s de
parler pour suivre le rythme de la
marche. La mise en mouvement
rythme les propos et par 13, accentue le
caractere naturel de D’expression,
méme dans le cas ot la mémoire serait
défaillante. Le mouvement du corps
soutient I’expression orale dans un
flux, contrairement a la situation ou le
locuteur s’arréte lorsqu’il ne trouve
pas ses mots. Comme la marche conti-
nue, imposée par le modele cinémato-
graphique les empéche de marquer un
temps d’arrét, la parole surgit sans
heurts.

En outre, I'imitation prosodique est
concluante. Nos «actualisateurs» ac-
centuent leur réplique en suivant fide-
lement le modéle donné par les ac-
teurs professionnels. La prosodie est
mise en place dans le dialogue en
question; I'accent tombe a la fin du
groupe rythmique. Ce trait caractéris-
tique de la langue frangaise semble
donc intégré, du moins dans exercice
proposé.

41

Babylonia 02/11 | babylonia.ch



42

Una scena dal film "My Fair Lady".

Un extrait filmé montre aussi I'enseignante au travail avec une étu-
diante anglophone qui avait beaucoup de difficultés pendant ce cours,
a commencer par la compréhension de la scene du dvd. Or, si le sens
s’éclaire avec la transcription, d’autres problémes surviennent, car
notre étudiante se base sur I'écrit, ce qui va fausser le découpage syl-
labique. Dans le film, on lui fait répéter: «tu parl(es) tout I(e) temps
d(e) ton pere».Vu le nombre de «e» muet qui tombent, cette réplique
présente une difficulté particuliere, car I’étudiante doit prononcer six

16

syllabes'® et non pas huit'7, comme elle aurait tendance a le faire; mais
Ienseignante lui répete I’énoncé en frappant le rythme, invitant I’étu-
diante a le répéter de méme, et elle finit par laisser tomber les «e»
muets pour produire le son /lt/ ainsi que /dt/. Ce deuxi¢me groupe
consonantique est plus difficile a produire, car le /d/ passe quasiment
inapercu chez un locuteur francophone étant presque assimilé au /t/
qui suit. Lorsque /d/ et /t/ sont prononcés séparément, la langue doit
se détacher de son point d’articulation qui est pourtant minime. A cela
s’ajoute le fait qu’en anglais, ces consonnes sont plosives. Plutdt que
des explications théoriques laborieuses, la prise de conscience et la re-
médiation se font en situation pendant le dialogue.

Deux parametres importants se détachent donc de maniére significa-
tive. La mise en mouvement du texte d’apres un modele audio-visuel
va au-dela d’une simple imitation auditive. L'imitation suppose une
intention de la part du sujet ce qui peut s’avérer délicat dans la pra-
tique d’une langue étrangeére ressentie comme une perte d’identité. Se
glisser dans une représentation vidéographique se fait sans heurts.
Limage travaille a 'insu du sujet qui pourra passer outre ses appré-
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hensions identitaires en s’incorporant dans la
langue de I'autre, dans la double dimension de
Iautre, acteur-comédien et locuteur franco-
phone. C’est 'entier de I'apprenant-e qui est
concerné.

Par ailleurs, la présence de I'enseignant-e est es-
sentielle pour aider le groupe a entrer dans le jeu
et représente un relais entre le support filmique
et apprenant.

2.6. «Le dire et le faire: quand faire c’est dire»
Une derniére interrogation pourrait subsister:s’il
s’agit de répéter, le laboratoire de langue ne suf-
fit-il pas? Quel est donc apport supplémentaire
d’un travail de ce type?

Dans un laboratoire, chaque étudiant-e répete
seul, pour lui-méme, des énoncés. S’il y a interac-
tion, elle survient uniquement entre 'apprenant-
e et 'enseignant-e qui corrige chacun-e a tour
de role. L'apprenant-e reste statique; le corps
n’est pas mis en mouvement. Il n’y a ni mi-
miques, ni gestes, ce qui rend l'intériorisation
plus difficile ou plus artificielle. Sans mise en
mouvement, sans une implication corps et étre, le
locuteur demeure généralement extérieur a sa
production. Initier un travail avec support vidéo
revient a proposer une mise en pratique qui,
méme si elle n’est pas 'exacte reproduction de
situations directement utilisables dans la vie de
tous les jours™, reste néanmoins d’actualité dans
les interactions aussi bien verbales que compor-
tementales. Une telle pratique permet de pro-
gresser non seulement dans la production mais
également dans la compréhension. Vu le niveau
de langue avancé des étudiant-e-s, il parait illu-
soire de pratiquer des formules directement réu-
tilisables, car les interactions qu’ils/elles réalisent,
se complexifient. Il s’agit dés lors de leur offrir
des modeles, des situations «type» dont ils/elles
peuvent retenir le schéma prosodique et le mou-
vement oratoire, «I’énergie» expressive avec la-
quelle prononcer, comme le notait une des étu-
diantes. Dans une telle démarche, les étudiant-e-
s progressent en prenant conscience de certains
meécanismes, aussi bien en langue seconde que
par rapport a leur langue premiere et des consé-
quences que cela a sur leur prononciation de la
langue seconde. Ils seront alors plus attentifs a ce
qui est dit autour d’eux, parviendront a une
meilleure écoute, a une meilleure compréhen-
sion et de 13, 3 une meilleure expression.



Notes
' Pour exemple, les langues asiatiques qui
sont principalement nasales, chambre de ré-
sonance inhabituelle pour les Occidentaux.
En effet, méme si certaines langues possédent
des voyelles nasales (francais, brésilien), il
s’agit de phonemes transitoires en comparai-
son d’une langue comme le chinois par
exemple.

> I n’est que de citer le mot «gageure» que
meéme les natifs prononcent souvent de ma-
niére fautive [gageer] en lieu et place de
[gazyr] . Une telle prononciation tend a
prouver que le code graphique prévaut chez
la majorité des locuteurs.

3 Cf. une.education.pour.demain.assoc.
pagespro-orange.fr/articlesapfond/sw/patf.
htm (17 aott 2011).

+ 2 extraits tirés de Cuisines et dépendances, 4
extraits tirés de Comme une image, 5 extraits
tirés de Un air de famile.

5 Par ex.: non mais t..tu m(e) dis ou (il) y’a...
(il) y’a euh.

¢ Comme par exemple: «<moi, ma mére, sa voi-
ture elle est en panne»

7 Elle laisse un énoncé inachevé pour donner
une autre direction a ses propos: « ...mais un
filon dans une mine c’est c’est quelque chose
de formidablement euh prometteur c’est
riche de de / et pis on s’met a creuser et puis
on fait une galerie» RSR 1, Presque rien sur
presque tout, 01.02.09)

* On pourrait la préconiser en fin de séance
mais il est profitable que les étudiant-e-s
puissent prendre un peu de recul vu 'impli-
cation personnelle que demande le genre de
pratique proposée.

? C’est-a-dire de la structure et de la prosodie
de leur langue.

' On peut faire relever aussi une variante sans
assourdissement /3(3)syi/ dans laquelle il
subsiste une légere trace du /3/ sans qu’il soit
véritablement prononcé. Cela permet de
montrer la flexibilité des parlers quotidiens,
une richesse mais aussi une difficulté supplé-
mentaire car on s’éloigne, en 'occurrence,

des normes qu1 rassurent.

" Uappropriation par l’oral uniquement est
un exercice difficile. Cependant, I’écrit sera
évité le plus longtemps possible car c’est un
facteur parasitant lors de I'appréhension de
I'oral;le but est d’ignorer I’écrit afin de rester
dans I’oral. Toutefois, les apprenants ont la
possibilité de transcrire I’extrait s’ils le dési-
rent, transcription qu’ils peuvent faire chez
eux vu que chacun-e regoit le dvd.

> En effet, selon les normes de transcription,
elles doivent étre notées entre parentheses.

3 En effet, le choix des extraits est fondamen-
tal car il représente un prototype «étalon» qui
doit étre le plus proche d’une «certaine réa-
lité» actuelle. Il est donc important de choisir
les extraits en fonction du public de la classe.
" 1l est 2 noter que ce n’est pas forcément le
but puisqu’il s’agit d’un exercice de pronon-
ciation.

5 C’est-a-dire de la modalité d’expression.

" «(1)tu (2)parl(es) (3)tout (4)l(e) temps (5)
d(e) ton (6)per(e)».

7 «(1)tu (2) parl(es) (3)tout (4)le (5)temps (6)
de (7) ton (8) per(e)»

™11 est vrai que, comme le note une étu-
diante, il est peu probable qu’elle soit amenée
a utiliser la réplique «’ai envie de l(e) tuer

d(e) temps en temps c’est tout».
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Tema

Meédias et réseaux sociaux sur le web 2.0

en classe de langues

Mario Tomé | Le6n E

Las redes y los nuevos media sociales estdn de moda en diferentes
contextos educativos. En la ensefianza de una lengua extranjera sus
potenciales quedan a(in por explorar, especialmente en relacién con el
desarrollo de competencias orales en los estudiantes. En este articulo
presentamos las experimentaciones realizadas con los nuevos media
y redes sociales en la ensefianza del francés lengua extranjera en la
Universidad de Ledn (Espafia). Asi hemos explorado tareas y proyectos
pedagégicos y utilizado weblogs, podcasting y redes sociales con el
objetivo de favorecer las producciones orales y escritas de los alum-
nos, asi como la colaboraciény los intercambios interculturales. Tam-
bién abordamos las realizaciones y resultados de nuestra investigacion
enrelacién con las tareas, las producciones orales y la correccién de la
pronunciacién, para asi analizar y evaluar la utilidad y eficacia de los
nuevos media y redes sociales para el aprendizaje y la ensefianza de la
pronunciacion del francés lengua extranjera.

1. Introduction

En pleine expansion, le réseau «web 2.0» est de-
venu une image de marque pour vendre toutes
sortes de produits commerciaux, voire éducatifs.
Appelé aussi «web social», il comprend une
grande variété de technologies comme les we-
blogs, les wikis, les podcasts, les flux de syndication,
le bookmarking collaboratif, les mondes virtuels,
les réseaux sociaux ou les communautés de vi-
déo-partage.

Au niveau international, plusieurs rapports et di-
rectives reconnaissent les potentiels et avantages
de pratiques telles que l'utilisation en classe des
ressources et des outils du web, la participation a
des espaces éducatifs virtuels ou a des projets in-
terculturels avec d’autres étudiants ou ensei-
gnants, le développement de la communication
et la collaboration entre apprenants et professeurs
sur des réseaux sociaux et dans des communautés
de pratique.’ Or, concernant I’enseignement des
langues étrangeres, les technologies web 2.0, les
médias et les réseaux sociaux sont bien intégrés
dans 'acquisition des compétences écrites, tandis
que pour les compétences orales et spécialement
la production orale bien des choses restent en-
core a développer et méme a découvrir.?
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2. Notre recherche-action

Depuis quelques années, nous poursuivons diffé-

rentes expériences en matiére d’enseignement et

apprentissage de la prononciation a l'aide des
médias et réseaux sociaux.’

Dans notre travail, nous nous basons sur les trois

facteurs fondamentaux tels qu’ils apparaissent

dans les recherches de Neri, Cucchiarini, Strik &

Boves (2002) et Engwall (2000), a savoir input,

output et feedback. En ce qui concerne la correc-

tion de la prononciation proprement dite, nous
tenons compte de nombreux travaux (Lauret

(2007), Lyster & Ranta (1997), Morley (19971),

Morris (2005), Murphy (1991), Pi-Hua (2006))

qui nous ont guidés dans la formulation de notre

approche:

* Dans 'apprentissage d’une langue étrangere, la
communication est plus importante que 'ac-
quisition d’un accent et d’une articulation par-
faite.

* Les productions orales de I’étudiant sont dé-
terminantes pour 1’éveil de sa conscience pho-
nologique: identification de ses propres er-
reurs, difficultés articulatoires et autocorrec-
tion.

¢ Les interactions avec d’autres apprenants, avec
des tuteurs ou des locuteurs natifs, en classe ou
sur le web, peuvent motiver les étudiants, déve-
lopper leurs compétences orales et favoriser la
rétroaction collaborative (peer feedback).

* Les taches pour développer les compétences
orales chez les apprenants doivent étre adap-
tées, variées et situées dans des contextes de
communication ou de collaboration, afin que
I’étudiant soit a I'aise et motivé.

* L'apprenant doit prendre plus souvent la parole
et ainsi équilibrer le développement de ses
compétences écrites et orales.

* Le feedback présente différentes modalités sui-
vant que I'apprentissage se fait en échange avec



le professeur ou un tuteur, en interaction entre apprenants ou en-
core en travail individuel autonome (tiches et ressources autocor-
rectives).

De ces principes découlent différentes formes d’activités: exercices,

dictées, cybeRallies, projets (Tomé, 2004; 2006; 2007) — permettant

d’atteindre les objectifs suivants:

* développer les compétences de production et de compréhension
orales,

* créer des situations de communication et de collaboration authen-
tiques,

* favoriser la correction de la prononciation a travers les échanges
entre apprenants et tuteurs ou enseignants.

Les étudiants impliqués dans notre recherche sont généralement des
débutants ou faux-débutants inscrits en francais langue étrangere
(FLE) a I'Université de Ledn. Les cours se donnent principalement
face a face (I'enseignant et les étudiants se trouvent en salle informa-
tique) et occasionnellement a distance (pour les travaux d’enregistre-
ment audio). Nous travaillons avec les productions orales des appre-
nants enregistrées sur différents supports informatiques (fichiers mp3
ou wav, podcast ou audioblogs en ligne, séquences vidéo en format flv
ou avi)*, qui permettent de nous consacrer aux questions suivantes:

* Les médias et réseaux sociaux peuvent-ils favoriser et augmenter la
production orale chez les apprenants de FLE?

* L'intégration des tiches pédagogiques dans les médias et réseaux so-
claux peut-elle étre déterminante pour la correction de la pronon-
ciation?

* Dans quelle mesure les médias et réseaux sociaux sont-ils utiles pour
Ienseignement / Papprentissage de la prononciation et dévelop-
pent-ils les compétences orales et interculturelles des apprenants?

Image 1: Tache Production Orale: Le Petit Prince

Index | Projet FLENET | Frangaic I ¥
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CONSIGNE:
M Regardez la vidéo et répondez 3ux questions suivantes:
- Production orale: Enregistrez votre travail avec “Twaud.io” ou “Jamglue”
I

et déposez la texte et le lien audio dans les "Commentaires

3. Les taches pédagogiques

A partir de consignes claires, les taches pédagogiques se composent

des éléments suivants:

* ressources web (textes, sites et matériels audiovisuels),

* séquences audio ou vidéo en relation avec la compréhension orale,

* pistes, informations ou outils pour accompagner et aider I'appre-
nant.

Comme exemple, nous présentons ici une tdche
de production orale sur Le Petit Prince proposée sur
le réseau social Ning’: Echanges Campus.

TPO: Le Petit Prince

CONSIGNE:
Etape 1. Cliquez sur I'image pour regarder la vi-
déo, puis répondez aux questions suivantes:
1. Qui est le Petit Prince?
2.Que demande-t-il de dessiner?
3. Quels sont les autres personnages du récit?
4.Qu’est-ce qu’il se passe avec la rose?
5. Que découvre I'astronome?

Etape 2. Production orale: Enregistrez vos ré-
ponses a I'aide de Tivaud.io ou SVR ecorder.

Etape 3. Déposez les réponses et votre enregistre-
ment en utilisant la fonction:
+ Ajouter un nouveau billet a mon blog.
Indiquez le lien audio ou déposez le fichier
mp3 en utilisant la fonction: Télécharger un fi-
chier

Si vous avez des difficultés, des questions ou des
doutes vous pouvez utiliser la fonction:
Ajouter un commentaire, en bas de ce message.

Pistes et outils complémentaires

Les étudiants se voient proposer un choix de
taches pour les différentes compétences:

A. Pour la compréhension orale, ils peuvent
travailler avec des ressources audio brutes (pod-
casts, chansons, émissions de radio, documents so-
nores culturels) ou avec des ressources pédago-
giques audiovisuelles en relation avec la langue et
la culture francaises (cours de frangais, dictées,
exercices audio, littérature audio ou vidéo).

B. Pour la production orale, les étudiants doi-
vent s’approprier les interfaces du réseau social,
du blog ou du podcast en utilisant un magnéto-
phone web (Podomatic, Tivaud.io, Evoca, Jamglue)
ou un logiciel de l'ordinateur (Step Voice Recorder,
Magnétophone de Windows). Comme les étudiants
en langue étrangére sont souvent réticents face
aux productions orales, 'enseignant doit faire
preuve d’imagination et mettre en place diffé-
rents dispositifs pour créer une ambiance déten-
due, un esprit ludique, en proposant par exemple
des simulations théatrales ou un travail coopératif.

C. La lecture d’un texte et des exercices
d’écoute et de répétition sont déja des pra-
tiques habituelles en classe et en laboratoire de
langues. A partir de ces activités élémentaires
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I’étudiant pourra préparer un texte a enregistrer.
I1 soumettra ses questions a l’enseignant ou a
d’autres étudiants, ce qui favorisera la réflexion et
la coopération, ainsi que la correction phoné-
tique dans un contexte motivant.

D. Une autre activité prometteuse est la créa-
tion par les étudiants de séquences audio,
qui seront déposées ou publiées dans les espaces
des réseaux sociaux, des weblogs ou des podcasts
individuels, par exemple des présentations d’eux-
mémes, de la classe ou de leur université. I s’agit
la de préparer un scénario (texte, conversation,
dialogue), seul ou en groupe, pour 'enregistrer et
le publier dans le réseau ou sur le blog.

E.Les jeux et dramatisations ou les étudiants
sont filmés (webcam, caméscope numérique) ou
enregistrés (interview audio) constituent des
pratiques efficaces et motivantes pour la correc-
tion de la prononciation entre apprenants. Len-
seignant suggere des situations d’autocorrection,
de correction entre pairs (comme «professeur» et
«élever) en les incitant a des jeux phonétiques
(onomatopoées, cris d’animaux, virelangues), des
récitations ou des chansons.

4. Les productions orales des apprenants
Comme exemple d’un travail coopératif dans le
cadre d’une production orale, nous présentons ici
une séquence (Production Orale: EstefaniaJessica_
MetiersNasales.mp3) portant sur I'entrainement et
la correction des nasales.De plus amples infor-
mations sont données dans nos publications pré-
cédentes (Tomé, 2009a; 2009b; 2010).

PO: EstefaniaJessica_MetiersNasales.mp3

Jéssica: Bonjour Estéphanie. Estefania: Bonjour
Jessi, tu vas bien?.

J.: Oui ¢a va bien. Et toi ? E.: Oui je vais bien,
merci. Dis-moi les métiers.

J.: Une actrice, un chauffeur de taxi. E.: Non,
non, répétez: un chauffeur de taxi.

J.: Un chauffeur de taxi E.:D’accord J.: Une mé-
canicien E.: Un, un mécanicien J.: Un méca-
nicien

E.:D’accord J.: Une dactylo, un dentiste E.: Un
dentiste J.: Un dentiste E.: D’accord

J.: Une sécretaire E.: D’accord J.: Un médecin
E.: Un médecin J.: Un médecin E.: D’accord

J.: Un vendeur E.: Un vendeur J.: Un vendeur
E.:D’accord J.: Merci
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Image 2: Vidéos Correction Prononciation des étudiants sur UStream
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5. La correction de la prononciation

La correction de la prononciation est un élément fondamental dans
l'apprentissage d’une langue étrangere. Traditionnellement, ¢’est 'en-
seignant qui assume le role principal de correcteur en classe tandis que
les apprenants adoptent des attitudes plutot passives. Néanmoins, Lys-
ter & Ranta (1997) ont déja relevé des modalités de correction de la
prononciation non seulement par les enseignants (explicit correction, re-
casts, clarification requests, metalinguistic feedback, elicitation, repetition) mais
aussi par les apprenants (répétition, incorporation, self-repair, peer-repair)..
Notre recherche s’intéresse spécialement a I'implication de 'appre-
nant dans le processus pédagogique. Pour lui permettre de prendre
conscience de ses erreurs, difficultés et interférences articulatoires,
nous préconisons trois voies paralléles: la correction par I'enseignant
ou le tuteur, I’autocorrection, la correction collaborative.

La correction par I’enseignant se fait généralement en classe (salle
informatique). Par ailleurs, nous avons fait de nombreuses expériences
de correction par des tuteurs dans le cadre du projet de télécollabo-
ration Le6n — Grenoble® (Tomé, 2009b; 2009¢), ainsi que par des étu-
diants Erasmus francais qui ont accompagné et corrigé les apprenants
espagnols. On peut consulter un exemple de correction de la pronon-
clation par un tuteur dans la tiche Echauffement vocal et Prononciation
FLE sur le réseau social Ning Echanges Campus FLE Education, dans le
commentaire de la tutrice Elodie que contient le fichier audio CO_
ElodiereponseaJudithRaquel.mp3.

La correction réalisée de maniere individuelle par 'apprenant se fait
soit par la répétition ou la reprise d’'un mot, d’un son ou d’une sé-
quence sonore, soit par le renforcement ou larticulation exagérée
d’un phonéme ou d’un groupe rythmique. Cette autocorrection se
distingue des formes paralléles de répétition et de renforcement qui se
pratiquent dans la correction collaborative entre apprenants. Dans le
dossier audio AutoCorrectionPerlesETU, on trouve différents exemples
réalisés sur le réseau social Ning Echanges Campus FLE Education.

La correction collaborative entre apprenants peut étre spontanée
ou conditionnée par 'enseignant (Tomé, 2009a; 2009b; 2009c; 2010).
Il s’agit de situations ou, avant ’enregistrement, les apprenants se po-
sent des questions les uns aux autres, répetent des mots ou des phrases



a haute voix ou se corrigent entre eux. Comme ces situations sponta-
nées sont difficiles a enregistrer ou a filmer, nous avons décidé de les
recréer. On propose ainsi aux étudiants d’enregistrer des séquences
audio ou vidéo dans lesquelles ils jouent une sceéne qui doit contenir
des moments de correction. Ces activités se révelent tres efficaces et
utiles, car les apprenants doivent réfléchir, se poser des questions mé-
thodologiques, résoudre des problemes dans un contexte réel, afin
d’améliorer leur prononciation. La communication est authentique
puisqu’ils participent & un dialogue, en méme temps qu’ils savent
qu’ils vont étre écoutés ou observés par les autres étudiants de la
classe.”

Image 3: Réseau social: Echanges Campus FLE Education
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6. Conclusions
En résumé, retenons que le recours a des réseaux sociaux en cours de
langue étrangere s’avere trés précieux pour 'amélioration de la pro-
nonciation. Afin de tirer le meilleur profit des possibilités du web so-
cial, nous avons expérimenté divers types de taches et élaboré plu-
sieurs projets pédagogiques, en tenant compte de la nature et des
avantages des médias et réseaux sociaux utilisés. Les enquétes réalisées
aupres des étudiants refletent un bon accueil des activités proposées en
classe de FLE. Les expériences ont été qualifiées d’ «amusantes», «inté-
ressantes», «utiles» et «différentes». En général, les participants pensent
avoir fait des progres en francais, ils ont aimé s’enregistrer eux-mémes
et participer a des réseaux sociaux éducatifs. Quant aux outils, tiches
et méthodes d’apprentissage de la prononciation et de la production
orale, ils les jugent utiles, intéressants et adaptés a leur niveau de lan-
gue. Et en ce qui concerne la correction de la prononciation, ils ap-
précient autant le travail individuel que 'accompagnement par 'en-
seignant, le tuteur ou encore le collegue.

Finalement, nous avons pu constater que les médias et réseaux sociaux

sont également treés favorables au développement
des compétences interculturelles des apprenants.
Nous avons étudié cet aspect dans une re-
cherche-action sur la télécollaboration et les
échanges entre des apprenants espagnols et étu-
diants étrangers. Les résultats nous ont convain-
cus que les médias et réseaux sociaux non seule-
ment integrent mais dépassent les outils pédago-
giques classiques
magnétophone, vidéo, laboratoire de langues),

(manuel de francais,
tout spécialement en ce qui concerne la commu-
nication et la collaboration entre les différents
acteurs ainsi que la création de situations authen-
tiques. Les dialogues, les productions orales et les
échanges des apprenants sont per¢us comme
réels et, de plus, les étudiants en apprécient la va-
leur pour leur formation humaine et acadé-
mique, puisque ce type d’enseignement leur
ouvre I'horizon au-dela de 'espace de la classe
pour établir un lien avec le monde.

Notes

' Cf. Aceto et al., 2010, Ala-Mutka, 2009, 2010; Downes
(2007), ICT Competency Standards for Teachers — UNESCO
2008; National educational technology standards for students
and for teachers - ISTE 2007, 2008.

> Tous les sites et références web signalés dans ce travail
sont mentionnés dans I’Annexe 2 qui se trouve sur le site
web de Babylonia (www.babylonia.ch/2/archives/2011/
numero-2-11).

3 Nous avons ainsi développé deux projets de recherche
financés par le Ministerio de Ciencia y Tecnologia en Espagne
(Projet FLENET: Francais langue étrangére et Internet,
période 2003-20006) et par la Junta de Castilla y Ledn,
Consejeria de Educacion (Campus Virtuel FLE — Universi-
dad de Ledn, période 2003-2005).

*+ Les taches et productions orales signalées dans cette étude
sont disponibles en ligne sur les espaces web mentionnés
dans I’Annexe 1 qui se trouve sur le site web de Babylonia
(www.babylonia.ch/2/archives/2011/numero-2-11).

5 Ning est une plate-forme qui offre un grand potentiel
pour la création de réseaux sociaux éducatifs. Ses fonc-
tionnalités, son interface et ses espaces de communication
favorisent la collaboration et les échanges d’'une maniére
plus dynamique et plus ouverte que sur une plate-forme
e-learning. Dans un réseau Ning, les membres disposent de
plusieurs fonctions/rubriques (Page principale, Ma page,
Groupes, Forum, Blogs, Evénements, Musique, Photos,
Vidéos) pour créer du contenu, communiquer et échan-
ger. Ils ont aussi la possibilité de partager des documents
audiovisuels, la syndication de contenus, ainsi que d’en-
voyer des fichiers sonores ou des vidéos ce qui peut étre
trés utile et motivant pour 'apprentissage d’une langue

étrangére. Nous avons travaillé avec deux réseaux
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éducatifs Ning: Campus FLE Education pour
les enseignants et Echanges Campus FLE Edu-
cation pour les étudiants.

° Le Projet Ledn - Grenoble (2005-2009) est le
résultat de la collaboration entre le laboratoire
LIDILEM (Université Stendhal - Grenoble 3)
et le Campus Virtuel FLE (Universidad de
Leén). Ce projet met en relation des étudiants
de Master FLE (Université de Grenoble) avec
des apprenants de FLE (Université de Ledn).
7 On peut consulter plusieurs de ces séquences
sur le canal Campus du réseau UStream, sur le
blog Echanges FLE — RedIRIS, ainsi que sur le
réseau Ning Echanges Campus FLE Education.
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Als Diirrenmatts alte Dame eine Uhr bekam

Zum Aussprachetraining in der Schule: Erfahrungen mit frankophonen Lernern

Gudrun Smuha | Genf

Le esperienze accumulate a tutti i livelli dell’insegnamento permettono
a Gudrun Smuha una valutazione critica dello stato attuale delle capa-
cita di pronuncia degli studenti francofoni, alle prese con ’apprendi-
mento del tedesco. Considerato che Harmos sta cercando di precisare
’orizzonte di competenze richiesto agli studenti, uno sguardo a quelle
fonetiche sembra pid che mai indispensabile, se sivogliono affrontare
i problemi legati all’esercitazione della pronuncia. L’autrice offre una
serie di proposte che muovono tutte dal principio di accrescere nello
studente la sensibilita per l’alterita e di renderlo capace - tramite
lariflessione dell’attivita linguistica — di identificare e correggere le
proprie difficolta di pronuncia. Secondo la sua esperienza, il santo vale
la candela, perché da tali attivita possono trarre beneficio anche altri
ambiti dell’apprendimento della lingua. L’approccio presentato nell’ar-
ticolo viene sviluppato ulteriormente e corredato di esempi concreti
nell’inserto didattico di questo numero.

Diirrenmatts ,,Besuch der alten Dame* wird im
Genfer College (10. - 13. Schuljahr) oft im Un-
terricht behandelt und ist deshalb ein beliebter
Stoft fir miindliche Priifungen. Bei dieser Gele-
genheit horten die Priifer einmal mit Erstaunen
von einer Uhr, die Claire Zachanassian, als sie
noch Kliri Wischer hiess, als Geschenk vermacht
wurde. War sie denn nicht als ,,leichtes Mad-
chen® abgestempelt worden und hatte hoch-
schwanger, einsam und arm aus Giillen wegge-
hen miissen?

Nach einigem Nachfragen und dank einer ge-
wissen Erfahrung mit der frankophonen Aus-
sprache (die aber vor spontanem Unverstindnis
nicht feit!), kombiniert mit dem Wissen um ei-
nen immer wiederkehrenden «faux ami» aus dem
Englischen, wurde klar: ,,Kliri Wischer WUR -
DE (became) eine HURE.*

Die so hartnickig sich haltenden Aussprachefeh-
ler, die — wie hier —auch nach elf Jahren Deutsch-
unterricht noch immer kommunikationsblo-
ckierende Situationen hervorrufen und oft nur
von getlibten DaF-Lehrern verstanden werden
konnen, lassen kaum einen anderen Schluss zu:
Konsequentes Aussprachetraining sollte im schu-
lischen DaF-Unterricht neben den anderen Fer-
tigkeiten seinen festen Platz haben. Dies um so
mehr, als in den letzten Jahren der miindlichen

Komponente bei der Bewertung der Sprach-
kompetenzen immer mehr Gewicht zugebilligt
wird. So wurde im April 2011 eine miindliche
Priifung innerhalb der Genfer «Epreuve com-
mune d’allemand» eingefiihrt, die als einheitliche
kantonale Priifung fiir Deutsch als Fremdsprache
am Ende der obligatorischen Schulzeit stattfin-
det.

Das Bewertungsraster, das die Genfer Erzie-
hungsdirektion (Département de I'Instruction
Publique / DIP) fiir den Abschluss der Orientie-
rungsstufe (Cycle d’Orientation, derzeit 7.-9.
Schuljahr bzw. 9.-11. gemiss HarmoS) heraus-
gibt, legt die Anspriiche fest, die sich am Ge-
meinsamen Europiischen Referenzrahmen /
GER (Cadre Européen Commun de R éférence
/ CECR)) orientieren. Dabei reicht das erwartete
Leistungsspektrum von einem Mindestniveau
aufA2.2 bis zu B1.1. Fiir A2.2 wird vorausgesetzt:
«La prononciation est en général suffisam-
ment bonne pour que le message soit compré-
hensible, malgré un net accent étranger». Fiir das
Niveau Br1.1 gilt: «(La prononciation est clai-
rement intelligible méme si un accent étranger
est perceptible et si des erreurs de prononciation
surviennent occasionnellement». (Hervorhe-
bungen wie im Originaldokument, Unterlagen
abrufbar unter http://icp.ge.ch/co/allemand/
spip.php?article32s).

Der Bezug auf den GER bleibt auch fiir die wei-
terfiihrenden Schulen gewahrt: Bis zur Maturitit
sollten die Schiiler in allen Kompetenzbereichen
das Niveau B2 erreichen: «La compétence lin-
guistique est celle qui a trait aux savoirs et savoir-
faire relatifs au lexique, a la phonétique, a la
syntaxe et aux autres systemes d’une langue.»
(CECR,S. 17). Das bedeutet fiir den Bereich der
Sprechfihigkeit, dass die Maturanden iiber die
dazu nétigen kognitiven, sprachlichen und pho-
netischen Fertigkeiten und Kenntnisse verfiigen
sollten. Und dazu gehort auch die metasprachli-
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che Auseinandersetzung mit der Aus-
sprache, durch die der Lerner «con-
science et aptitudes phonétiques» ent-
wickelt (CECR, S. 85), so dass er bei
der Maturitit dem Deskriptor ent-
spricht: «A acquis une prononciation
et une intonation claires et naturelles.»
(CECR S.92)"

Um auf dieses Niveau zu kommen,
muss Aussprache friih trainiert werden.
So wie beim Klavierspielen die Kor-
rektur einer falsch eingeprigten Fin-
gerhaltung viel schwieriger ist als di-
rektes richtiges Einiiben, so ist es auch
bei der Aussprache unabdingbar, dass
sich falsche Reflexe und Transfers aus
der Muttersprache beim Gebrauch der
Fremdsprache erst gar nicht festsetzen.
Aus lernpsychologischer Perspektive
ist daftir die Offenheit gegentiber der
Fremderfahrung wichtig, d.h. die Be-
reitschaft, sich selbst der Alteritit aus-
zuliefern und die Rolle des ,,Ande-
ren® mitsamt seiner Aussprache zu
tibernehmen. Dieses ,,Spiel” muss ge-
iibt werden, bis die Aussprache immer
automatischer vom Spiel weg in eine
authentische Sprechsituation iibergeht
und als eigen akzeptiert werden kann,
ohne dass sich der Schiiler licherlich
findet, wenn er sich in der Zielsprache
phonologisch korrekt ausdriickt.?
Dazu dienen einige sehr einfache
Grundregeln, die sowohl die Unter-
richtsmethode als auch den Inhalt des
Aussprachetrainings betreffen. Letzte-
res variiert natiirlich von einer Aus-
gangssprache zur anderen. Erfahrungs-
gemiss kann man davon ausgehen,
dass mit ,,Ausgangssprache* die Schul-
sprache gemeint ist und allophone
Schiiler (sogar Schiiler mit schweizer-
deutscher Mutter- oder Vatersprache)
sich in ihren Ausspracheschwierigkei-
ten den Mitschiilern anpassen. Da ist
es niitzlich, mit den Lernern eine klei-
ne Liste von Grundelementen aufzu-
stellen, die moglichst wenig Analogien
zu abschreckenden Grammatik- und
Vokabeltabellen aufweisen sollte.Viel-
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mehr miisste eine solche Liste den
Lernern Sicherheit geben, indem sie
eine tiberschaubare Stiitze bietet und
der Aussprache als lern- und messbarer
Teilkompetenz einen anerkannten
Stellenwert zubilligt.

Es empfiehlt sich, von Beginn an
sprachvergleichend vorzugehen und
die anfinglichen Aussprachefehler aus
den kaum bewussten muttersprachli-
chen Besonderheiten heraus zu erkla-
ren.’ Das erlaubt eine bereichernde
Sprachreflexion auf der Meta-Ebene
und befreit den Lerner von dem nega-
tiven Eindruck, als Individuum unfi-
hig zu einer korrekten Aussprache zu
sein. Vielmehr soll er sich der Eigen-
heiten BEIDER Sprachen bewusst
werden — sowohl in Hinblick auf die
Ausgangssprache* als auch auf die
Zielsprache — und seine phonologi-
schen Kompetenzen in der Mutter-
sprache kennenlernen, auf denen er
dann spiter aufbauen kann. So lallen
die Schiiler in diesem Alter z.B. nicht
mehr wie Kleinkinder und beherr-
schen die Aussprache eines ,,s“, das sie
vorher erst langsam lernen mussten
und nun dank ihrer Muttersprache
auch in der Fremdsprache verwenden
koénnen. Wolfgang Butzkamm hat da-
fiir eine treffende Formulierung ge-
funden: ,,Die Muttersprache wegiiben,
nicht wegliigen®*.

Methodisch bietet es sich an, einen
Hortext vorzuspielen (oder ein Kurz-
video zu zeigen), in dem ein deutscher
Muttersprachler mit starkem Akzent
Franzosisch spricht. Hier kann man
herausarbeiten, was besonders auffillig
ist, wenn man fragt, was denn an die-
sem Franzsisch so falsch klingt. Wahr-
scheinlich werden folgende Besonder-
heiten genannt:

* Aspiration

* Realisierung des ,,r* als ,,a“

* Tonfall/ Sprachmelodie

Aus diesem ersten Befund ergibt sich
eine Basisliste der deutschen Ausspra-
cheregeln® mit den Eigenheiten des
Wortakzents (Betonung nicht immer
am Ende), dem Schwa-Laut, dem vo-
kalisierten ,,r* sowie dem behauchten
,,h am Wortanfang. Wortakzent und
Satzmelodie sind fundamental fiir das
Erspiiren der ,fremden® Sprache,
wihrend die weiteren (segmentalen)
Elemente das Verstindnis stark behin-
dern konnen wie z.B. bei: Hund - und;
Haus - aus; das eilige Romische Reich -
das heilige Romische Reich; Uhr - Hure.
Hinzunehmen muss man ziemlich
bald wichtige Lautoppositionen (au -
o0, u - ii, ch - sch) sowie die Unterschei-
dung von langen und kurzen Vokalen
(Stadt - Staat).”

Una scena dal film "My Fair Lady".



Auch suprasegmentale Ausspracheschwichen
kénnen verstindnishemmend sein — selbst wenn
sie fiir manche Ohren einen gewissen Charme
besitzen — und sollten deshalb thematisiert wer-
den. Gedacht ist hier z.B. an die richtige Beto-
nung des Prifix bei trennbaren und nicht trenn-
baren Verben, die auf den ersten Blick identisch
erscheinen: Einen Text kann man iiber’setzen, aber
einen Mann, der auf die andere Seite des Flusses
will, muss man ’iibersetzen. Oder man sollte ein
Hindernis auf der Strasse wum’fahren, aber den
Mann auf dem Fussgingerweg lieber nicht "um-
fahren. Ebenso ist die richtige Pausierung bei
Komposita oft problematisch und kann durch
originelle Beispiele verdeutlicht werden, die die
Schiiler dann recht gern in ihre Basislisten auf-
nehmen.

Es ist also angezeigt, der Aussprache schon auf
Stufe A1 gentigend Beachtung zu schenken; die-
se sollte auch spiter im Unterricht stets prisent
bleiben, in Anbindung an Aktivititen in den ver-
schiedenen Kompetenzbereichen. Auf diese Wei-
se wird die Basisliste permanent erginzt, reflek-
tiert und bei schwierigeren Elementen evtl.
durch Riickgriff auf Sprachvergleiche unter-
mauert. Letztere sind u.a. niitzlich bei der Reali-
sierung des ng-Lauts wie in er ging, wenn man es
in Analogie zum englischen to sing stellt, damit
die korrekte Aussprache als (ging) und nicht als
(¢inG) deutlicher wird. Auch die Nasallaute las-
sen sich leichter durch den Kontrast zwischen
richtiger und falscher Aussprache erarbeiten,
namlich (interessant) und nicht (iteressa).®
Zusitzlich zu den oben genannten Hortexten
oderVideos kann man Lerner mit authentischen
Texten konfrontieren, an denen gewisse Eigen-
heiten der Aussprache auf andere Weise klar wer-
den. Dies ist bei vielen Sprachspielen und Rei-
men der Fall, sowie bei Texten von kleinen und
noch nicht eingeschulten Kindern, die die Spra-
che nur vom Héren kennen und sie deshalb ein-
fach entsprechend ,,transkribieren®, ganz ohne
Kenntnis der deutschen Orthographie.Vor allem
der Gleichklang ,,-er/,,a* wird in Liedern,
Buchtiteln und Reimen immer wieder benutzt
(mehr dazu in der Didaktischen Beilage).

Auch Gedichte auswendig zu lernen kann krea-
tiv und niitzlich sein: Einerseits fillt die Interfe-
renz des Lesens weg, andererseits kann man mit

Aus lernpsychologischer Perspektive
ist[...] die Offenheit gegeniiber der
Fremderfahrung wichtig, d.h. die
Bereitschaft, sich selbst der Alteritat
auszuliefern und die Rolle des
“Anderen” mitsamt seiner Aussprache
zu iibernehmen.

einem breiten Register von Gefiihlen spielen wie frohlich, traurig,
zornig usw. Abzuraten ist dagegen von trockenen Ubungen der Um-
schrift in Lautschrift — es reicht, die Lautschrift erkennen und lesen zu
koénnen. Wichtiger ist, eventuell zu lernendes Vokabular als MP3-Da-
teien zum Horen anzubieten sowie kurze Texte, Chunks und Phrasen
als Hordateien zur Verfligung zu stellen.

Ein idealer Ort zum Uben und Uberpriifen der Lernziele im Bereich
der Aussprache ist das Sprachlabor bzw. inzwischen der Multimedia-
raum mit spezialisierten Programmen (wie zum Beispiel KallyLang
oder Vocalab). Der grosse Vorteil der hier méglichen individuellen Ar-
beit ist unter anderem, dass man Probleme ausschalten kann, die nicht
an der Aussprache oder Phonologie selbst, sondern an mangelnder
Auftrittskompetenz liegen (die oft die vorhandene Aussprachekom-
petenz nicht zum Tragen kommen lisst). Das ist gerade zur Vorberei-
tung auf miindliche Priifungen hilfreich. Fiir die Lehrperson entsteht
beim Testen dadurch allerdings eine zusitzliche Belastung, da sie die
aufgenommenen und auf thren USB-Stick tiberspielten Audiodateien
nach dem Unterricht abhoren und bewerten muss. Man kann deshalb
nur empfehlen, sich selbst Grenzen zu setzen und die durch die effizi-
entere Unterrichtsplanung und -gestaltung gewonnene Zeit fiir die
Nachbereitung zu nutzen.

Ubergreifendes Ziel all dieser Anstrengungen ist es, die Schiiler dafiir
zu sensibilisieren, dass gutes Zuhoren gelernt sein will und zu gutem
Sprechen flihren kann. Das ist angesichts des vielfiltigen Medienan-
gebots heutzutage auch fiir jeden mdéglich, indem er sich z.B. auf
www.busuu.com registrieren lisst oder im Tandem mit Muttersprach-
lern zahlreiche Aspekte der Zielsprache — und gerade auch die Aus-
sprache — trainiert. (Zum gemeinsamen Uben iiber Internet siche
auch den Beitrag von Tomé in diesem Heft; zu geeigneten Texten und
deren Auswertung siche die Vorschlige in der Didaktischen Beilage.)

Ich mochte nochmals betonen, dass Aussprachetraining und Reflexi-
on tiber die Aussprache bei Anfingern explizit in den Unterricht ein-
gebaut werden kann, spiter aber immer wieder in variierter Form und
als kurzer Erinnerungsstimulus an vorausgehende Uberlegungen er-
weitert und vertieft werden sollte.

Meine Erfahrungen mit Schiilern und auch deren Eltern waren nicht
immer einfach, da das Bewusstsein fiir die Bedeutung von Ausspra-
cheschulung oft noch fehlt.Viele Lerner reagieren zuerst etwas belus-
tigt und glauben, dass ein solches Training nur bei mir (einer Oster-
reicherin) stattfindet, weil man ja vielleicht nur in meinem Land ’muta
statt mii’tooch sagt. Das Argument, Aussprache sei etwas fiir die Perfek-
tion, wenn man alles andere wie Vokabular, Grammatik, R echtschrei-
bung, Lesen und vielleicht sogar Héren beherrscht, wird immer wie-
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der bemiiht. Dabei sieht man in der
Praxis nur zu oft, dass die Aussprache
Auswirkungen auf die Orthographie
hat: Wenn Schiiler ,,art® statt ,,acht™
schreiben, sprechen sie zwar die Zahl 8
richtig aus, haben aber noch nicht ver-
standen, dass das ,,r im Deutschen
keinen ,,ch“-Laut darstellt. Oder aber
es werden Worter so wiedergegeben,
wie sie beim Vokabellernen falsch aus-
gesprochen auswendig gelernt wer-
den, niamlich zum Beispiel ,inter-
grund® statt ,,Hintergrund®.

Ich bin aus Erfahrung zu der grundle-
genden Uberzeugung gelangt, dass die
erfolgreiche Akzeptanz und der Ein-
stieg in die Alteritit der anderen Spra-
che durch Aussprache und phonologi-
sches sowie prosodisches Erleben der
Sprache ganz eindeutig eine Voraus-
setzung fiir die Fihigkeit zum Ein-
tauchen in die restlichen Sprachberei-
che ist: Das heisst, eine zielspracheno-
rientierte Aussprache fordert, festigt
und ebnet den Erwerb aller anderen
Sprachlernbereiche.

Wie schon mehrfach erwihnt, finden
sich in der Didaktischen Beilage dieses
Heftes weitere Materialien; das gesam-
te Angebot an Vorschligen kann von
der Babylonia-Webseite heruntergela-
den werden. Dort finden sich sowohl
Arbeits- als auch Bewertungsblitter,
die sich an Schiiler verschiedenen Al-
ters richten. Dabei wurde die phone-
tische Umschrift aus didaktischen
Griinden manchmal vereinfacht; zur
Anwendung kommen zum Teil ortho-
graphische Zeichen, zum Teil die kor-
rekten Zeichen der phonetischen
Lautschrift (IPA). Besonderheiten wie
das vokalisierte ,,r* werden durchgin-
gig in den Transkriptionen markiert,
auch wenn das in deutschen Worter-
biichern — leider — meist nicht so ge-
handhabt wird. Oberstes Ziel ist stets,
den Lernenden eine moglichst au-
thentische Wiedergabe der gesproche-
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nen Alltagssprache anstatt einer mehr
formellen, dem Biihnendeutsch ahnli-
chen Aussprache anzubieten.

Anmerkungen

' Die genannten Kompetenzdesiderata wer-
den hier lediglich fiir den Unterricht an 6f-
fentlichen Schulen betrachtet und sollen in
keiner Weise als Programm zur Vorbereitung
auf schulexterne Priifungen oder zentrale
Kontrollen dienen.Auch der oft gehorte Ein-
wand, die Ziele des GER und des Literatur-
unterrichts an Gymnasien seien nur wenig
vereinbar, verliert an Uberzeugungskraft,
wenn Schiiler und Lehrer gerade auch beim
Sprechen tber Literatur um eine moglichst
korrekte Aussprache bemiiht sind.

*Vgl. dazu die Ausfiihrungen von Moraz in
diesem Heft, die das Rollenspiel zum Aus-
gangspunkt ihres franzosischen Phonetikun-
terrichts nimmt.

? Genau diese Automatisierung macht es den
Lernern schwieriger, sich mit Aussprache
auseinanderzusetzen als mit Grammatikprob-
lemen. Siehe dazu auch die Beitrige von
Hirschfeld und Blanc in dieser Nummer.

4+ Den Lernern ist kaum bewusst, dass viele
Deutschsprachige, wie zum Beispiel die Au-
torin dieses Textes, Nasallaute und das Weg-
lassen der Aspiration auch erst trainieren
mussten.

5 http://www.fremdsprachendidaktik.rwth-
aachen.de/Ww/umkehr.html

¢ Eine Liste dieser Art hat nichts zu tun mit
den Phonetikiibersichten in einigen — sogar
neueren — Lehrwerken, die auch in regiona-
lisierten Ausgaben oft noch generelle Listen
fiir ein internationales Publikum abdrucken
und deshalb kaum auf eine akzeptable Rei-
henfolge und Hierarchisierung der prisen-
tierten Eigenheitender deutschen Aussprache
fiir spezifische Lerner achten. Zu diesem
Problem haben uns mehrere Beitrige tiber
die Situation tschechischer Deutschlerner
erreicht. Als positives Beispiel einer Phone-
tikiibersicht fiir diese Lerner findet sich auf
der Babylonia-Website eine Darstellung von
Prof. Hana Andrasova von der Universitit in
Ceske Budejovice (andras@pf.jcu.cz). Das
Thema wird erneut in unserer nichsten Aus-

gabe in der Rubrik ,,Fenster* aufgenommen.

7 Solche Probleme existieren natiirlich auch
bei anderen Sprachpaaren als Deutsch und
Franzgsisch, zum Beispiel fiir Sprecher semi-
tischer Sprachen oder von Spanisch beim
Englischlernen (vgl. sleep - slip).

¥ Vor einiger Zeit stellte mir eine Schiilerin
eine Frage, die mich erst verbliiffte, aber dann
den Anstoss fiir eine interessante Sprachrefle-
xion gab: Wie man denn ,,Orange® ausspre-
che? Auf meine Antwort: ,,orange - so wie
auf Franzosisch® erwiderte die Schiilerin:
»Aber das kann doch nicht sein, Sie sagen
doch immer wieder, Deutschsprachige kénn-

ten keine Nasallaute!*

Gudrun Smuha

wurde in Wien geboren und studierte dort
vergleichende Literaturwissenschaft und His-
panistik. Nach dem Abschluss des Masters in
Ubersetzung und Dolmetschen an der Uni-
versidad Pontificia Comillas (ICADE) in
Madrid kam sie nach Genf, wo sie einen
Master in Germanistik sowie die pidagogi-
sche Fachausbildung fiir DaF absolvierte. Sie
verfiigt iiber eine reiche Erfahrung als
Deutschlehrerin in Genf auf allen Unter-
richtsstufen von der Grundschule bis zur
Matura und nimmt als Priiferin am Goethe-
institut das Zertifikat Deutsch fiir Jugendli-
che ab. Sie lebt ausserdem personlich, inner-
halb ihrer eigenen Familie, in einem pluri-
kulturellen und vielsprachigen Kontext.
Ausgehend von ihrer sowohl beruflichen als
auch personlichen Erfahrung beschiftigt sich
Gudrun Smuha eingehend mit verschiede-
nen Forschungsbereichen, vor allem der Aus-
sprache, der sprachlichen Interaktion, der In-
terkulturalitit, alternativen Lehr- und Lern-
formen sowie der didaktischen Ausschopfung
der neuen multimedialen technologischen
Moglichkeiten.
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Integration der Ausspracheschulung
in den DaF-/DaZ-Unterricht

Daniela Niebisch | Penzberg D

Molte sono le ragioni (mancanza di tempo, carenze formative, etero-
geneita dei gruppi) che spingono sovente gli insegnanti a rinunciare

ad una esercitazione sistematica della pronuncia. Anche in molti libri
di testo sembra venire meno la consapevolezza dell’'importanza che
una tale esercitazione assume per l'acquisizione di una lingua, con una
conseguente relegazione in second’ordine (negli eserciziari) o addirit-

tura uno stralcio, almeno per gli studenti avanzati.

Muovendo dalla convinzione che la fonetica sia a tutti i livelli una com-
ponente indispensabile per 'apprendimento di una lingua straniera,
'autrice spiega — facendo riferimento ad un manuale per 'insegna-
mento del tedesco L2 — secondo quali principi e quale progressione
gli esercizi di intonazione e di pronuncia potrebbero essere impostati.
Inoltre formula delle proposte concrete anche per affrontare il pro-
blema delle differenti lingue di partenza degli studenti e conclude,
coerentemente, con la richiesta agli autori di manuali di prestare mag-
giore attenzione alla fonetica e alle universita di offrire una migliore

formazione in questo ambito.

Wird auf Tagungen oder im Rahmen von Kurs-
leiterfortbildungen ein Vortrag oder Workshop
zum Thema ,,Aussprache im Unterricht” ange-
boten, kommt es vor, dass sich der Referent, der
mit gemiitlichen 15 bis 20 Teilnehmern gerech-
net hat, einem tiibervollen Raum mit bis zu 60
Leuten gegeniibersieht und sich an vollgestopfte
Horsile der Universitit zuriickversetzt fiihlt.
Woran liegt dieses offensichtlich starke Interesse
an der Aussprache? An den Zahlen der Seminar-
teilnehmer gemessen, méchte man meinen, dass
die Ausspracheschulung ein wesentlicher Be-
standteil des Unterrichts ist. Wer jedoch mit
Kursleitenden spricht, stellt hiufig fest, dass das
explizite Training der Aussprache nach wie vor
eher stiefmiitterlich behandelt wird. Als Begriin-

dung wird angegeben:

e Keine Zeit! Man komme so schon kaum mit
dem Stoff durch und miisse da Priorititen set-
zen. Kurze, individuelle Korrekturen bei feh-
lerhafter Aussprache miissten gentigen.

e Viele fithlen sich zwar sattelfest in Sachen
Grammatik- und Wortschatzvermittlung, se-
hen aber bei sich selbst Defizite im Wissen
iiber Aussprache(vermittlung). (O-Ton einer

Kursleiterin: ,,Ich weil3 nicht, wie ich das ei-
gentlich machen soll.*)

* Insbesondere in den deutschsprachigen Lin-
dern mit meist heterogenen Lerngruppen
kommt hinzu, dass die Ausspracheprobleme
der Lernenden sehr unterschiedlich sind, was
ein gezieltes Aussprachetraining — scheinbar —
erschwert.

Wenn man davon ausgeht, dass in DaF- und
DaZ-Kursen tblicherweise ein kurstragendes
Lehrmittel eingesetzt wird, das den Kursleiten-
den als roter Faden durch den Unterricht beglei-
tet, dann stellt sich die Frage, welchen Stellen-
wert die Aussprache in den Lehrmitteln hat
(Stichwort: Stoffmenge und Zeitmangel), wel-
ches Hilfsangebot sie den Kursleitenden bei der
Vermittlung machen (Stichwort: eigene didakti-
sche Defizite) und inwiefern das Ubungsangebot
der unterschiedlichen Ausgangssituation der
Lernenden Rechnung trigt. Im Folgenden wird
daher exemplarisch und ohne Anspruch auf
Vollstindigkeit betrachtet, was aktuelle DaF-/
DaZ-Lehrmittel hier anbieten. (siehe Tab. 1, S.

54)

Schon an dieser bescheidenen, nicht reprisenta-
tiven Tabelle fillt auf, dass die Phonetik in ihrem
Stellenwert nicht gefestigt ist, auch eine eindeu-
tige Verortung gibt es nicht. Wihrend in man-
chen Lehrmitteln die Phonetik ihren Platz im
Arbeitsbuch hat, also dem klassischen Hausauf-
gaben- und Ubungsbuch, scheinen manche
Lehrmittelautoren im Fortgeschrittenenbereich
davon auszugehen, dass explizite Aussprache-
schulung nicht mehr notwendig ist — jedenfalls
nicht so notwendig, dass man Platz daftir in ei-
nem Lehrmittel reservieren miisste. Das ist ein
bisschen schade, wenn man mit Dieling/Hirsch-
feld (2000) einer Meinung ist, dass Grammatik,
Lexik und Phonetik die wichtigsten Siulen einer
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Tabelle 1

Lehrmittel Aussprache- im im
Kurs- Arbeits-

kommen vor buch buch

N — A

Ubungen

Schritte interna-
tional (A1-B1)
Berliner Platz N N N
Neu (A1-Br1)

Begegnungen \ N —
(A1-B1)

Aspekte (B1*— - - -
CrI)

Ziel (B1*—Cr1) N - N
Erkundungen - — -
(B2—Cr)

Sprache sind. Wihrend noch kaum jemand auf
die Idee gekommen ist, auf Grammatikvermitt-
lung (und sei es durch reine Beispielgrammatik)
komplett zu verzichten oder Wortschatziibungen
auf dem Fortgeschrittenenniveau zu streichen,
scheint der gezielte Autbau der phonetischen
Kompetenz nicht das vorrangige Ziel des DaF-/
DaZ-Unterrichts zu sein.

Wie ist es um die Quantitit der Aussprache-
tibungen in den oben genannten Lehrmitteln
bestellt? Man benotigt keine detaillierte Analyse,
um festzustellen, dass Ausspracheiibungen einen
geringen Umfang einnehmen. So begniigen sich
Berliner Platz und Begegnungen im Kursbuchteil
mit ein bis maximal drei Ausspracheiibungen pro
Lektion — wobei noch darauf hingewiesen wer-
den sollte, dass es hier nur um explizit ausgewie-
sene Aussprachelibungen geht. Inwieweit
Sprechschulung implizit stattfindet oder stattfin-
den kann, davon wird noch die Rede sein. Wer-
den die Ausspracheiibungen in den Arbeitsbuch-
teil ,,verbannt® wie bei Schritte international oder
Ziel, so wird ihnen pro Lektion meist eine Drit-
tel- bis maximal eine Zweidrittelseite zugestan-
den. Uberfliissig zu sagen, dass Grammatik- und
Wortschatziibungen einen weit groBeren Um-
fang einnehmen. Das eingangs genannte Argu-

1e¢

ment ,,Keine Zeit!“ ist bei dieser Priorititenset-
zung nachvollziehbar.

Manche mogen nun einwenden, dass durch
mehr Aussprachetibungen noch nicht der Um-
stand aus der Welt ist, dass die Ausgangssituation
der Lernenden sehr unterschiedlich ist. Dazu

kommt, dass ,,bei der Phonetik keine eigene Stu-
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fung der Schwierigkeiten moglich ist™ (Schweckendiek & Schumann,
2008: 192),denn die Lernenden werden ja von Anfang an mit dem ge-
samten Lautsystem und allen Intonationsmustern konfrontiert. Ein-
verstanden! Aber muss man deshalb gleich das Kind mit dem Bade
ausschiitten und auf eine durchdacht aufgebaute Sprechschulung
komplett verzichten? Und ist es nicht zu linear gedacht, wenn man
die Moglichkeit einer Progression von vornherein ausschlieBt? Dass
Prinzipien der Ausspracheschulung in einem Lehrmittel durchaus
nachgebildet werden konnen, soll am Beispiel der sechs Binde von
Schritte international gezeigt werden. Diese Prinzipien sind:

Die Schulung der Intonation ist fiir eine gute Aussprache unerlisslich,
denn fehlerhafte Intonationskurven fiihren schneller zu Missverstand-
nissen oder gar Nicht-Verstehen als die fehlerhafte Aussprache eines
Einzellautes. Zudem beeinflusst die korrekte Intonation auch die Ar-
tikulation von Einzellauten positiv.

Am nichstwichtigsten sind die Vokale, denn sie sind die Akzenttriger
des Wortes. Die Linge oder Kiirze eines Vokals ist im Deutschen be-
deutungsunterscheidend. Auch die zielsprachennahe Realisierung des
Lautes ist wichtig, damit es nicht zu AuBerungen wie diesen kommt:
,» Wir kennen die Aufgabe lesen.* (Gemeint ist:,, Wir konnen die Auf-
gabe 16sen.”)

Daran lisst sich die Artikulation von Konsonanten und Konsonanten-
verbindungen anschlieBen.

In Schritte international ziehen sich Ubungen zur Intonation durch alle
Binde des Lehrmittels. In Form einer zyklischen Progression und in
Verbindung mit dem Grammatik- und Wortschatzstoft der jeweiligen
Lektion wird Intonation immer wieder aufgegriffen und erweitert. So
beginnt der erste Band — wie die meisten anderen Lehrmittel, die
Ausspracheiibungen anbieten — mit der Satzmelodie von Aussagesatz
und Fragesatz (Wortfragen und Entscheidungsfragen) sowie Ubungen
zu Satzakzent und Wortakzent. Auch der Satzrhythmus wird vorge-
stellt. In den Binden 2 bis 6 werden diese Themen wieder aufgegrif-
fen und um neue Aspekte erweitert. So wird im Zusammenhang mit
der Einfiihrung von Modalverben (Grammatikstoffl) eine Ubung
zum Satzakzent in Sitzen mit Modalverb angeboten und zugleich
erstmals bewusst gemacht, dass sich der Satzakzent im Deutschen
auch verschieben kann:

Héren Sie und markieren Sie die Betonung. Sprechen Sie die Gesprache.

a o lch muss jetzt gehen. ¢ v lch kann schon lesen.
N Och, nein! ~ @ Das glaube ich nichr.
¢ Doch, ich muss jetzt gehen. v Doch, ich kann schon lesen,
b ®m Kannst du heute Kommen? d m Wir wollen jetzt fernschen.
T @ Necin, tut mir Leid. ® Ncin, jetzt niche!
®m Du kannst kommen, da bin ich sicher, ® Wir wollen aber fernsehen.
aber du willst nicht kommen. ¢ Ihr konnt aber jetzt nicht!

In den Binden s und 6 (Br-Stufe) wird diese Erkenntnis durch wie-
derkehrende Ubungen zum emotionalen Sprechen, zur Empathie



Wahrend noch kaum jemand auf die
Idee gekommen ist, auf
Grammatikvermittlung (und sei es
durch reine Beispielgrammatik)
komplett zu verzichten oder
Wortschatziibungen auf dem
Fortgeschrittenenniveau zu streichen,
scheint der gezielte Aufbau der
phonetischen Kompetenz nicht das
vorrangige Ziel des DaF-/DazZ-
Unterrichts zu sein.

und zur Variation des Sprechtempos vertieft und erweitert und auch
vermehrt auf die richtigen Pausen im Satz und zwischen Sitzen ge-
achtet. Auch der Satzrhythmus ist nicht mit einer Einzeliibung am
Anfang abgenudelt, sondern wird wieder aufgegriffen und in den
Kontext des jeweiligen Grammatik- und/oder Wortschatzstoffes der
Lektion gestellt. Zwei Beispiele sollen das verdeutlichen:

Hdren Sie und sprechen Sie nach. Klatschen Sie den Rhythmus.
Das ist meine Frau.®Sie heift Anna.® Das ist mein Bruder.®Das sind meine Kinder.
v v vy v v v v v v v v v A 2 v v vy vy v

Das ist mein Sohn.® Er heiffit Tom.® Das ist meine Tochter.®Sic heiflt Katharina,
v v v v v v v v v v v v v v v v A 2

Auf dem Flohmarkt — Horen Sie und sprechen Sie nach. Achten Sie auf den Rhythmus.
Sich mal da,

cin dicker, warmer Schal®cin alter, grofer Wecker®cin schwarzes Regal®cin tolles
v v v v v v v v v v - v v v v . v v v v -
Besteck®

vy
cine schéne Kette®cine schwarze Jacke®schone, alte Biicher®billige Bildschirmce®
v - v's vy v oy iy vy s v vy wtr y v v
Ich brauche keinen dicken, warmen Schal, keinen alten, grofen Wecker. ®

v v oy Ty S v s v v vy ¥ v s v

Ich brauche cinen groBen Schrank, cinen langen Rock, cinen cleganten Mantel.
v v s BISPY w v v e BN RGT GURTVRSSTNT e

Herausgehoben werden sollte hier, dass die Ubungen nicht isoliert
stehen, sondern an den Stoff der Lektion (sei es Grammatik, sei es
Wortschatz, seien es die zu vermittelnden Redemittel) angebunden
sind, womit ein weiteres Prinzip erfiillt ist, tiber das sich viele Exper-
ten einig sind: Neues sollte nicht mit Unbekanntem trainiert werden.
Oder anders: Auch die Aussprache sollte in einem fiir die Lernenden
nachvollziehbaren Kontext stehen und anhand von Beispielen geiibt
werden, die sie verstehen. Konsequenterweise bietet Schritte internati-
onal am Anfang einfache Wort- und Satziibungen an, die sich eng an
den in der Lektion geiibten Stoff anlehnen. Erst mit zunechmender
Sprachkompetenz der Lernenden kommen auch kreativere Ubungs-
formen wie Gedichte und Zungenbrecher vor.

Ubungen zu den Vokalen kommen ebenfalls in Band 1 vor, also von
Anfang an, Wiederholungsschleifen und damit eine Vertiefung der
Kenntnisse fehlen hier allerdings weitgehend. Das Gleiche gilt fiir
Ubungen zu den Konsonanten, die in Umsetzung der oben genann-
ten ,,Reihenfolge® vor allem in den Binden 3 und 4 (A2-Stufe) zu
finden sind. Man kann zusammenfassen, dass der Fokus in Schritte in-
ternational auf der Intonation liegt und das gesamte Lautspektrum des

Deutschen abgedeckt, wenn auch nicht sehr tief
gelibt wird. Machen gingige Lehrmittel also ein
besseres Angebot, als es der erste Augenschein
vermuten ldsst? Die Kriterien Intonation und
Anbindung an das Lektionsthema scheinen sich
jedenfalls weitgehend durchgesetzt zu haben
(vgl. die anderen hier genannten Lehrmittel).
Kritisch anzumerken bleibt aber, dass das (ver-
schimte?) Verstecken von Aussprachetibungen
im Arbeitsbuch oder die Halbherzigkeit, mit der
ein Laut ,,mal eben® abgehandelt wird, bei Ler-
nenden kaum eine nachhaltige Wirkung erzielt
und den Kursleitenden nicht ausreichend Anre-
gung und Unterstiitzung fiir eine gezielte Aus-
spracheschulung bieten kann.

Man darf andererseits positiv konstatieren, dass
immerhin fiir den so wesentlichen Teil der Aus-
sprache, die Intonation, eine Art Progression
moglich scheint und offenbar auch genug ,,Lehr-
stoff'* vorhanden ist, um iiber mehrere Lernstu-
fen hinweg ein Ubungsangebot zu machen.
Wenn man jetzt noch mit Schweckendiek einer
Meinung ist, dass die Komplexitit der Intonati-
on, die sich durch die jeweilige Situation, die
Sprechabsicht oder auch die emotionale Befind-
lichkeit des Sprechers verindern kann, ,nur
ganzheitlich bei dialogischem Sprechen erhal-
ten® (a.a.0., 2006) wird, so ist ein guter Ort flir
Intonationsiibungen im Unterricht schnell ge-
funden: die Dialogarbeit.

Mehr oder weniger alltagsnahe Dialoge finden
sich in allen kommunikativen Lehrmitteln. Sie
dienen im Allgemeinen dazu, R edemittel fiir be-
stimmte Redeabsichten (z.B. nach dem Befinden
fragen) bereitzustellen und zu tiben und/oder
grammatische Strukturen und Wortfelder einzu-
fithren. Ansitze, anhand dieser Dialoge auch die
Arbeit an der Intonation zu implementieren, fin-
den sich beispielsweise in Berliner Platz Neu, bei
dem in Kursbuchdialogen Satzakzent und fallen-
de bzw. steigende Intonation gekennzeichnet
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sind — allerdings nicht durchgehend, sodass die dahinterstehende Sys-
tematik nicht nachvollzogen werden kann.

@ pialoge
a Horen und lesen Sie die Dialoge laut.

Dialog 1

@ Hallo, wie geht's?

O Danke, gut. Und dir?

@® Es geht.

O Trinkst du Tee?

@ Nein, lieber Kaffee und Wasser.

Dialog 2

® Guten Morgen, wie geht's?

O Sehr gut, danke. Und Thnen?

® Gut. - Kaffee?

O Ja, gerne, mit viel Milch. Und Sie?
® Ich trinke Tee.

@ Telefonnummern und Adressen
a Fragen Sie und notieren Sie Telefonnummern und Adressen.

@® Wo wohnst du?»

® Wie ist deine Telefonnummer?»

O In Bremen, Martinistrafle 12.x O 458973.5 Owebde;;f‘
® Und die Postleitzahl?» @ Und die VorwahI?» R il
O 28195.5 O 0421.3

@ Hast du Telefon? @ Hast du E-Mail?»

O Nein, nur ein Handy.y O Ja.y =

® Wie ist deine Handynummer?» @ Wie ist deine E-Mail-Adresse?» =

©0170/89511621.% O b.hetami@web.dex %

—z

et web punkt de >

b Schreiben Sie die Fragen in der Sie-Form. Spielen Sie.

( Haben sie Telefon? )

Die Arbeitsanweisungen lauten meist ,,Horen Sie und lesen Sie mit.*
Oder ,,Horen Sie und sprechen Sie nach.” Oder ,,Uben Sie den Dia-
log.* Im Vordergrund steht, wie oben schon erwihnt, die Bereitstel-
lung eines Beispiels fiir eine bestimmte Redeabsicht, und dass der
Kursleitende das Dialogmuster ausreichend einschleift — ggf. auch in
Bezug auf die korrekte Intonation und Artikulation von Lauten —
wird stillschweigend vorausgesetzt.

An dieser Stelle muss man fragen, ob es ein Lehrmittel schon aus
Platzgriinden tiberhaupt leisten kann und muss, jeden nétigen und
moglichen Ubungsschritt im Buch abzubilden, oder ob sich hier
moglicherweise Grenzen fiir das physische Medium Buch auftun?
Muss es dem Kursleitenden anheimgestellt werden, sich je nach Be-
diirfnissen der Lerngruppe um mehr oder weniger Ubungsmaterial
oder notige Zwischenschritte zu kiitmmern? SchlieBlich ist auch beim
Thema Grammatik der Ruf nach noch mehr Ubungen hiufig laut
und der Bedarf unstillbar.

Es soll nicht der Eindruck erweckt werden, als sollten und konnten
Lehrmittel zu reinen Phonetik-Ubungsbiichern mutieren. Aber wenn
man den anfangs formulierten Wunsch vieler Kursleitender nach di-
daktischer Hilfestellung gerade in diesem Bereich ernst nimmt, dann
darf es etwas mehr schon sein — und es ist auch moglich! Bindet man
alles zusammen, was Lehrmittel heute im Ansatz bieten, so konnte
diese Hilfestellung wie folgt aussehen:

Konzentration bzw. Schwerpunkt auf das, was fiir alle Deutschlernen-
den duBerst relevant ist, nimlich die Intonation. EinVorschlag wire es,
auch die Vokale dazu zu nehmen, insbesondere die Unterscheidung
von langem und kurzem, geschlossenem und offenem Vokal.
Verortung von Intonationsiibungen im Kursbuch, allein schon, um
ihnen mehr Gewicht zu verleihen und ihre Bedeutsamkeit bewusst zu
machen. Konsequente visuelle Hilfen zu Satzmelodie und Satzakzent
koénnten bei Dialogen angeboten werden.
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Diese Dialoge kénnen in einem weiteren Schritt
als Ausgangspunkt fiir explizite, vertiefende
Ubungen zu Wortakzent, Rhythmus und auch
Artikulation der Vokale genutzt werden. Zur
Grammatik- und Wortfeldeinfithrung werden
Dialoge gern ,,benutzt”, warum also nicht, um
wenigstens in begrenztem Umfang, aber nichts-
destotrotz explizit, Intonationsmuster und Voka-
le zu tiben?

Mit fortschreitenden Sprachkenntnissen der Ler-
nenden konnen auch andere Akzente bei den In-
tonationsiibungen gesetzt werden (vgl. Schritte
international), sodass die phonetische Kompetenz
sich erweitert und nicht auf der Stelle tritt.

Was die Artikulation einzelner Laute, insbeson-
dere von Konsonanten und Konsonantenkombi-
nationen, angeht, so ist es — solange DaF-/DaZ-
Lehrwerke ausgangssprachenneutral bleiben
miissen oder wollen — vielleicht legitim, explizite
Ubungen dazu ins Arbeitsbuch zu verlagern. Der
Hfreiwillige® Charakter des Hausaufgabenbuchs
lisst es zu, dass diese Ausspracheiibungen nur
diejenigen machen, die mit dem jeweiligen Laut
Schwierigkeiten haben. Ganz befriedigend ist
das zugegebenermassen nicht. Zumindest wire
es wiinschenswert, wenn in Lehrmitteln das
Lautsystem nicht nur einmalig abgedeckt wiirde,
sondern auf jeder Stufe in neuen Kontexten
(und Schwierigkeitsgraden?) Wiederholung an-
geboten wiirde, was Quereinsteigern und Ler-
nenden mit stirkerem Ubungsbedarf zugute
kime.

Dass die vorgeschlagenen Mafnahmen fiir eine
gute Ausspracheschulung nicht ausreichen, mag
durch das vorher Gesagte angeklungen sein. Die
Frage ist also: Was konnen Kursleitende selbst
noch tun, um Ausspracheschulung in den Unter-
richt zu integrieren? Zunichst einmal: sich be-
wusst machen, dass Sprachunterricht immer
auch Ausspracheunterricht ist, denn die Lernen-
den sind ja von Beginn an einem ,,Lautbad* aus-
gesetzt. Und genau diesen Umstand koénnen
Kursleitende sich zunutze machen, um Ausspra-
che im Grunde jederzeit implizit oder explizit zu
tiben und in das Unterrichtsgeschehen einzubet-
ten. Wohlgemerkt: einzubetten, also zu integrie-
ren. Dies funktioniert — und auch das muss man
sich nur einmal bewusst machen — in so gut wie
jeder Unterrichtsphase. Einige Beispiele:
Rechtschreibung soll mithilfe von Diktaten ge-
iibt werden? Warum nicht gezielt Texte danach
auswihlen, dass eine bestimmte Laut-Buchsta-
am Wort-
und Silbenanfang) verdeutlicht und getibt wird

ben-Bezichung (z.B. ,,sp* und ,,st*

—auch in der korrekten Aussprache.



Die Lernenden singen gern? Ja, aber in
Zukunft nicht mehr nur, um Ab-
wechslung in den Unterricht zu brin-
gen, sondern auch um Intonation,
Rhythmus (hier sind Raps besonders
gut geeignet) oder auch Artikulation
zu iiben. Uberdies ist hier hiufig Ge-
legenheit, auf Lautabweichungen hin-
zuweisen, die in Liedern manchmal
vorkommen, damit ein Reim moglich
ist oder der Takt eingehalten werden
kann.

Auf die Verkniipfungsmoglichkeiten
von Aussprachetraining und Gramma-
tik wurde anhand der Beispiele aus
Schritte international schon verwiesen.
Genauso auf die Dialogarbeit, die tiber
das hinaus, was das Lehrmittel vorgibt,
immer ein guter Zeitpunkt ist, einen
»phonetischen Moment® (Hiusser-
mann & Piepho, 1996, nennen es ,,in-
tegrierte Phonetikmomente®) einzu-
schieben und das Dialogmuster auch
hinsichtlich der Intonation — und ggf.
Artikulation — einzuschleifen.

Zeit fiir eine extra Unterrichtsstunde
Phonetik ist also gar nicht nétig, im
Gegentelil, das wiirde sie nur isolieren.
Das gezielte Einbauen von kleinen
Phonetik-Einheiten im Unterricht
und angebunden an den iibrigen Lek-
tionsstoff ist sicherlich effektiver.
Diese integrierten Phonetikmomente
ermoglichen es aullerdem, auf die
Schwichen Einzelner einzugehen,
ohne den Rest der Gruppe zu lang-
weilen. Man denke an Binnendiffe-
renzierung, die in den vergangenen
Jahren insbesondere im DaZ-Unter-
richt das Schlagwort schlechthin war.
Wer Binnendifferenzierung nicht nur
als Aufteilung in leistungsschwichere
und leistungsstirkere Teilnehmer in
Bezug auf grammatische Kompetenz,
sondern ganzheitlich betrachtet, fiir
den ist die Heterogenitit der Lern-
gruppe auch kein Grund mehr, auf
explizite Ausspracheschulung im Un-
terricht zu verzichten. Warum nicht
die Lernenden, denen z.B. der Laut
.2 schwerfillt, einmal fiinf Minuten
zusammennehmen, Hor- und Wahr-
nehmungsiibungen dazu nur mit die-
ser Lerngruppe machen und die Bil-
dung des Lautes zeigen? Die anderen

bekommen so lange eine andere Auf-
gabe (Nebenbei: Nein, es stort nicht,
wenn der CD-Spieler liuft, wihrend
andere etwas schreiben oder lesen!
Einfach mal ausprobieren!).

Bleibt die Frage, wie bei Kursleiten-
den das Gefiihl von mehr didaktischer
Kompetenz entstehen kann. Die Aus-
spracheiibungen in den Lehrmitteln
selbst geben dazu keine Hinweise, die
Arbeitsanweisungen sind meist kurz
und machen keine Vorschlige fiir ggf.
notige Zwischenschritte. Viele der
Lehrmittel, die Ausspracheiibungen
anbieten, geben mehr oder weniger
ausfiihrliche Hinweise zum Umgang
mit den Ubungen in den Lehrerhand-
reichungen, die es durchaus lohnt zu
lesen. Eine grundlegende Schulung
des Kursleitenden bieten sie nicht, das
wire vielleicht zu viel verlangt.
SchlieBlich erwartet man auch, dass
Kursleitende wissen, was ein Akkusa-
tiv ist und wie der Akkusativ gebildet
wird. Moglicherweise wire es ein De-
siderat an die Universititen, der Pho-
netik z.B. im DaF-Studium mehr
Raum zu geben. Meine personliche
Erfahrung ist, dass Phonetik keine
Rolle spielte — aber das mag natiirlich
an anderen Hochschulen anders sein.
Es lieBe sich damit jedenfalls das Un-
behagen vieler Kursleitender in Bezug
auf ihre didaktischen Kenntnisse in
Phonetik erkliren.

Wer sich schnell Grundkenntnisse
iber den aktuellen Forschungsstand
und vor allem methodisch-didakti-
sches Wissen ,,draufschaffen mochte,
dem seien an dieser Stelle noch einmal
die schon erwihnten Werke von
Dieling & Hirschfeld (2000) und
Schweckendiek & Schumann (2008)
empfohlen, die einen sehr guten
Uberblick und zahlreiche praktische
Tipps geben.

Das Fazit soll hier sein, dass sich Aus-
sprache zeitlich durchaus in den
DaF-/DaZ-Unterricht integrieren
lisst, indem man die Ankniipfungs-
punkte zu anderen Unterrichtsthe-
men wie Grammatik oder Dialogar-

beit nutzt; dass Lehrmittel dabei gern
mehr Hilfestellung durch ein umfang-
reicheres Ubungsangebot geben
konnten; dass die unterschiedlichen
Ausgangssprachen der Kursteilnehmer
nicht problematisch sind, wenn man
den Fokus — wie von vielen Experten
gefordert — auf den Bereich Intonati-
on legt. Und schlieBlich: dass die Di-
daktik der Phonetik Teil einer fun-
dierten Kursleiterausbildung sein soll-
te, damit Kursleitende aus einem
breiten Methodenschatz wihlen kon-
nen, um die ,,phonetischen Momen-
te* in ihren Unterricht sinnvoll zu in-
tegrieren.
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Tema

Regionalisierung von Phonetikmaterialien

Cordula Hunold | Peking CN

Sensitive to the problems that many Chinese students of German
encounter in the pronunciation of the language, the author examines
the materials used in the teaching of German in China. The example

of aregionalized version of an international textbook shows how

the specific difficulties of certain students, or groups of students,

can be recognized and remedied by additional exercises in certain
fields. The author suggests establishing a coherent and progressive
list of priorities, starting with listening exercises intended to help

the students distinguish between the difficult phonemes and finally
integrating pronunciation in other areas such as vocabulary, grammar
and intercultural studies. These propositions are perfectly consistent
with those made by Daniela Niebisch in the preceding article. Both
authors plead for continuous training of pronunciation which should be
based on various resources in order to allow the teacher to choose the
most appropriate exercises.

Am Beispiel von zwei chinesischen DaF-Grundstufen-
lehnwerken sollen zundchst die Besonderheiten des Um-
gangs mit Phonetik und die daraus folgende Ubungsty-
pologie dargestellt und problematisiert werden. ,,Klick
auf Deutsch “ und ,, Grundstudium Deutsch “ sind zwei
der meistverwendeten Lehrmaterialien fiir DaF in der
Volksrepublik China fiir Hochschuldeutsch (d. h. fiir
Deutsch als zweite oder weitere Fremdsprache aufSerhalb
von Germanistikstudiengingen) und Germanistik. Der
hier gewdihlte Weg der Ausspracheschulung kann als ty-
pisch fiir chinesische Lehrwerke gelten. Inzwischen tau-
chen auch immer mehr deutsche Editionen mit den ent-
sprechenden Lizenzen auf dem chinesischen Markt auf,
die z. T. unverdndert gedruckt, z.'I" aber auch chinesi-
schen Bediirfnissen angepasst werden. Eines dieser regi-
onalisierten Lehrwerke ist ,,studio d*, das mit Hilfe des
Goethe-Instituts China iiberarbeitet und in dessen
» Einstiegskurs “ ein grofer Phonetikanteil integriert
wurde. Die darin enthaltenen Anregungen konnen dafiir
stehen, wie im Unterricht die speziellen Probleme einer
bestimmten Lernendengruppe beriicksichtigt werden
konnen.

Phonetik im DaF-Unterricht in China

Die meisten der aus Deutschland stammenden
DaF-Lehrwerke sind ausgangssprachenneutral,
d.h. sie sollen international verwendbar sein. In-
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terkulturelle Lehrwerke der neuesten Generati-
on versuchen dementsprechend, die Lernenden
in ihrer eigenen Situation, Lernumgebung usw.
abzuholen und sie fiir interkulturelle Zusam-
menhinge zu sensibilisieren. Dariiber hinaus ha-
ben viele Lehrmaterialien Glossare, Ubungshefte
oder Online-Angebote fuir einzelne Ausgangs-
sprachen. Bei der Ausspracheschulung wird aller-
dings nicht differenziert, d.h. wir finden Berei-
che und Themen, die den Autoren fiir alle Ler-
nenden wichtig erscheinen. Der Lehrende ist
demnach in der Verantwortung zu entscheiden,
was davon fiir seine Lerner relevant ist. Dafiir
muss er zunichst die Bedirfnisse der Lerner-
gruppe herausfiltern und das Lehrwerk darauf-
hin analysieren, um ggf. Ubungen wegzulassen,
hinzuzuftigen oder abzuindern. Befragt man
chinesische Lehrerinnen und Lehrer, aber auch
Kursteilnehmende nach ihren besonderen
Schwierigkeiten beim Lehren und Lernen der
deutschen Sprache, dann wird Aussprache meist
als eines der grossten Probleme genannt. Leider
spielt aber Phonetik und deren Didaktisierung
im Germanistikstudium in China keine oder nur
eine sehr untergeordnete Rolle (z. B.1in Form ei-
ner Einfihrungsvorlesung). Umso dringender
und schwieriger stellt sich daher eine gewtiinsch-
te Adaption vorhandener Lehrmaterialien fiir die
chinesischen Lehrkrifte dar.

In einer kiirzlich durchgefiithrten Fortbildung
habe ich die folgenden Satzanfinge zur Diskussi-
on gestellt:

* Phonetik ist....

* Immer wenn ich Phonetik machen mochte...
* Die meisten Phonetikiibungen...

* Ohne Phonetik....

* Aussprachefehler....

* Unsere Kursteilnehmer...

* Fiir die Lehrer....

* Besonders schwierig ist....



* Im Anfingerunterricht.....
» Fortgeschrittene Lerner..... (vgl.
Celce-Murcia, M. u. a. 2003)

Die Vervollstindigung der Sitze durch
die Lehrenden (junge chinesische
Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rer) war erniichternd. Fast durchgin-
gig wurden der Phonetikunterricht
und auch Phonetikiibungen als “lang-

T3N3

weilig®, “anstrengend®, “schwierig®,
“ermiidend” usw. beschrieben. Zwar
ist man sich durchaus bewusst, dass
“Phonetik die Grundlage jeden
Deutschunterrichts ist*, dass Ausspra-
chefehler zu Missverstindnissen fiih-
ren und die Kommunikation beein-
flussen, so dass ein intensives Training
noétig ist. Dennoch sind die meisten
Lehrerinnen und Lehrer recht ratlos
oder schlimmer noch tiberfordert, ih-
ren Unterricht adiquat zu gestalten.
Da es derzeit nach wie vor keine insti-
tutionalisierte Deutschlehrerausbil-
dung gibt, sind die Lehrenden in Chi-
na auf Fortbildungen (z. B. des Goe-
the-Instituts), auf Selbststudium oder
sehr gute Lehrerhandreichungen zu
den Lehrwerken angewiesen. Traditio-
nellerweise beginnen chinesische
DaF-Kurse mit einem phonetischen
Vorkurs von mehreren Tagen bis zu
mehreren Wochen, wie er auch in den
meisten Lehrwerken angeboten wird.
Eine Teilnehmerin der oben ange-
fithrten Lehrerin- und Lehrerfortbil-
dung gab an, dass sie mit den Studie-
renden sechs Wochen lang ausschlie3-
lich Ausspracheschulung betreibt;
jedoch ftihren die Vorkurse oft nur in
die Segmentalia ein.

»Klick auf Deutsch*

Dieses weit verbreitete Lehrwerk ist
fiir Studierende aus nicht-germanisti-
schen Studiengingen konzipiert, die
Deutsch als 2. oder weitere Fremd-
sprache lernen. Sie haben dabei tibli-
cherweise nur ein geringes Stunden-
volumen von durchschnittlich vier
Unterrichtseinheiten pro Woche in
teilweise sehr grofen Klassen, so dass

sehr viel Unterricht frontal stattfindet.
Obwohl kommunikative Fertigkeiten
eine geringere Rolle spielen als rezep-
tive Fertigkeiten, hat ,Klick auf
Deutsch® durch seine vielen Sprech-
anlisse — vor allem im ersten Band —
deutlich kommunikative Ziige.
Einheit 1 widmet sich fast ausschlieB3-
lich der Phonetik mit dem Schwer-
punkt Segmentalia:Vokale, Konsonan-
ten, Diphthonge, Konsonantenverbin-
dungen. Dabei kommen nur wenige
Ubungstypen zur Anwendung; ,,H6-
ren Sie und sprechen Sie nach!* ist die
hiufigste. Es gibt aber auch einige
Hortibungen zur Diskrimination von
langen und kurzen Vokalen, verschie-
denen e-Lauten oder anderen Mini-
malpaaren. Was Wortakzent und Me-
lodie betrifft, finden sich hier zunichst
die Regeln (auf Chinesisch), gefolgt
von einigen Hor- und Nachsprech-
ibungen; weitere explizite Ausspra-
chetibungen fehlen.

»Studienweg Deutsch*

Dieses Lehrwerk wurde fiir das Ger-
manistikstudium konzipiert. Germa-
nistische Bachelorstudienginge sind
hauptsichlich auf den Spracherwerb
ausgerichtet, vor allem in den ersten
beiden Jahren. Die Studierenden ler-
nen mit einer groflen Stundenzahl
(14-20 Unterrichtseinheiten pro Wo-
che) sehr intensiv zunichst die Spra-
che und spezialisieren sich dann im
Hauptstudium auf verschiedene Be-
reiche. Gelibt werden — mehr oder
weniger intensiv —alle Fertigkeiten.

Auch in ,Studienweg Deutsch® ist
den eigentlichen Lektionen ein aus-
fithrlicher phonetischer Vorkurs (66
Seiten) in Form von 6 Lektionen vor-
geschaltet. Sie alle beinhalten Ubun-
gen zu einzelnen Vokalen und Konso-
nanten, dariiber hinaus werden Silben-
und Wortakzent,
Melodie und Akzentgruppen geiibt.

Sprechpausen,

Die Ubungstypen sind recht variiert, es
gibt sowohl Ho6r- als auch Nach-
sprechiibungen, allerdings oft als Wort-
rethen mit unbekanntem Vokabular,
die nur nachgesprochen werden sollen.

Fazit Lehrwerke
Die Lehrenden haben groBe Schwie-
rigkeiten, aus Wortlisten oder Mini-
malpaaren ansprechende Ubungen zu
gestalten, die einer abwechslungsrei-
chen und dennoch didaktisch sinnvol-
len Ubungstypologie (vgl. Dieling &
Hirschfeld, 2000) folgen. Nachspre-
chen ohne vorbereitende Hortibun-
gen hat wenig Nutzen. Inzwischen
weiss man, dass eine gute Aussprache
die Fihigkeit voraussetzt, Einzellaute
und andere segmentale und supraseg-
mentale Phinomene zu diskriminie-
ren und zu identifizieren. Daher sollte
eine gute Reihenfolge von Ubungen
— je nach Thema — in etwa so ausse-
hen:
1. vorbereitende (Eintauchiibungen)
Hoériibungen
2. kontrollierbare Horiibungen zur
Diskrimination und Identifikation
3. komplexere (angewandte) Hor-
iibungen
4. Automatisierungsiibungen (Nach-
sprechen — Lesen)
5. produktive Ubungen (Verbindung
mit Grammatik und Lexik)
6. Anwendungsiibungen (Vortragen,
freies Sprechen)

Dartiber hinaus wird — wie schon in

den deutschen Lehrwerken — in den

beiden chinesischen Lehrwerken we-
nig auf die echten Schwierigkeiten
des Lernerpublikums eingegangen.

Vokale und Konsonanten, die kaum

Probleme bereiten, werden genau so

intensiv behandelt, wie Laute, die chi-

nesischen Lernenden sehr schwer fal-
len. Dazu nur einige Beispiele:

* Bei der Quantitit derVokale werden
beide Varianten (lang/kurz) hiufig
mit Minimalpaaren gleich stark ge-
wichtet. Untersuchungen an chine-
sischen Muttersprachlern zeigen
aber, dass diese mit kurzen Vokalen
weitaus mehr Probleme haben. Eine
bessere Gewichtung wire hier also
angezeigt.
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Die grof3e Chance, aber auch

Herausforderung regionalisierter

Lehrwerke liegt in der Méglichkeit,

besondere Schwierigkeiten einer

bestimmten Lernerinnen- und

Lernergruppe herauszuheben und

intensiver zu iiben

+ Ahnliches gilt fiir U- und O-Laute, von denen
erstere sogar im Chinesischen vorhanden sind.

* Bei den Suprasegmentalia gilt gemeinhin die
Erkennung von Sprechsilben als unproblema-
tisch. Folglich bieten fast alle Lehrmaterialien
dazu viel zu wenige Ubungen an. Jedoch ist es
eine unabdingbare Voraussetzung fiir jede Ak-
zentsetzung und fir den Rhythmus der ge-
samten Sinneinheit, zu erkennen, wie viele
Sprechsilben ein Wort hat. Wenn viele chinesi-
sche Deutschlernende Sprossvokale innerhalb
oder am Ende von Silben einfligen, dann fiihrt
das aber zu einer Erhéhung der Silbenzahl und
damit zu Veranderungen im Rhythmus (z. B. /
ist/ als [tsta] ausgesprochen fiithrt zu zwei Sil-
ben statt einer).

Eine weitere Schwiche (nicht nur) chinesischer
Lehrmaterialien besteht in der starken Konzent-
ration auf Segmentalia. Allerdings zeigt sich, dass
einzelne — oberflichlich betrachtet segmentale —
Abweichungen in Wirklichkeit suprasegmentale
Abweichungen zur Ursache haben, beispielswei-
se sind hiufig Abweichungen in der Quantitit
von Vokalen hiufig auf falsche Wortakzente zu-
riickzufiihren. Und wenn es Ubungen zu Supra-
segmentalia gibt, dann erfolgt deren Einfithrung
meist sehr spit. In den meisten deutschen Lehr-
werken und besonders in phonetischen Zusatz-
materialien (z. B. Hirschfeld/Reinke 1998;
Stock/Hirschfeld 1996) hat sich inzwischen die
Reihenfolge Suprasegmentalia 3 Segmentalia als
am gilinstigsten erwiesen. Sicher ist es nicht im-
mer einfach, zuerst Suprasegmentalia und da-
nach Segmentalia zu tiben. Besonders in den
Vorkursen fehlt haufig der Wortschatz bzw. das
notige Sprechtempo, um schon am Anfang lin-
gere Sinneinheiten (Wortgruppen oder Sitze)
im Hinblick auf Akzentuierung, Rhythmus, Me-
lodie, Pausen usw. zu iiben. Es gibt aber auch
zahlreiche Ubungsmoglichkeiten (z. B. Hor- und
Sprechiibungen mit bekannten geografischen
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oder Personennamen (vgl. z. B. Hirschfeld/Reinke 1998; Hirschfeld/
Reinke 2009), die es schon frith ermdéglichen, mit bekanntem Wort-
schatz zu Giben. Zudem ist dies ein starkes Argument flir die kontinu-
ierliche Arbeit an Ausspracheschwierigkeiten, denn je mehr Wort-
schatz die Deutschlernenden haben und je flieBender sie sprechen
konnen, um so einfacher ist es, ihre Aufmerksamkeit auch auf Melo-
disierung, Rhythmisierung u. a. zu lenken.

Wie es aussehen kann, schon am Anfang Suprasegmentalia sinnvoll zu
iiben, zeigt der tiberarbeitete Einstiegskurs von ,,studio d*.

»studio d*

,studio d*“ (CornelsenVerlag; Funk, Hermann u. a.) ist in Deutschland
als ,,multimedialer Lehrwerksverbund® erhiltlich, bestehend aus
Kurs- und Ubungsbuch mit eingelegter Lerner-CD und zahlreichen
Zusatzmaterialien. Die chinesische Adaption (bisher nur fiir A1 er-
schienen) umfasst einen Einstiegskurs mit integriertem Phonetikkurs
und ein Lehrerhandbuch mit Hinweisen zur Wortschatzarbeit und zur
Landeskunde.

Die grofle Chance, aber auch Herausforderung regionalisierter Lehr-
werke liegt in der Moglichkeit, besondere Schwierigkeiten einer be-
stimmten Lernerinnen- und Lernergruppe herauszuheben und inten-
siver zu Uben. Fiir den Phonetikteil des Einstiegskurses wurden fiinf
Schwerpunkte gesetzt:

Einheit 1: Wortakzente

Einheit 2:Vokalquantitit und -qualitit

Einheit 3: Satzakzent und Melodie

Einheit 4: Konsonanten und Konsonantenhiufungen

Einheit 5:1und r

Vor allem bei derVokalqualitit und den Konsonanten wurden die fuir

chinesische Lernende problematischen Segmentalia ausgewihlt.

* Als exemplarisch kann der Ansatz in Einheit 1 gelten, die mit 8o
deutschen Wortern — hauptsichlich Internationalismen — beginnt
(,,Ich kann Deutsch®), deren Bedeutung die Lernenden — wie die
Autoren vermuten — zumindest erkennen kénnen. Aus diesen miis-
sen die Lernenden dann exemplarische 15 Worter heraushoren und
ankreuzen. In einer neu eingefligten phonetischen Ubung geht es
darum, bei diesen 15 Wortern die Silbenzahl herauszuhoren und
den Wortakzent zu markieren. Danach soll der Rhythmus der Wor-
ter geklatscht werden, ein Lernender klatscht, der zweite soll ange-
ben, welches Wort gemeint ist; dies wird spiter mit betonten Silben
wiederholt. Es wurden also zunichst Ubungen zum Identifizieren
und Diskriminieren hinzugefligt, anhand des Wortschatzes, der in
der Lektion vermittelt wird, erweitert durch sog. Lerntipps, die die
Regeln enthalten. Danach die iibliche Progression vom Nachspre-
chen bis zu angewandten Ubungen, die sich auf die in der Lektion
vorkommenden Namen und deren Akzente stiitzen.



Vorkurs ,,studio d*“ Kap. 1 Ubung 2, Seite 7
Im Original heif’t es:
2. 15 Wharter von Seite 6. Welche hiren Sie? Kreuzen Sie an.

Institut Professor Sekunde Information Kilometer
Technik Pilot Kilogramm — Hamburger Pizza
Dialog Musik Tourismus Kindergarten — Auto

Neue Ubung 3: Héren Sie noch einmal die Worter aus Ubung 2. Wie
viele Silben haben die Worter? Kreuzen Sie an.

2 Silben 3 Silben 4 Silben
Institut b
Sekunde
Information
Technik
Pilot
Kilogramm

Pizza
Auto

Tourismus

Kindergarten

Neue Ubung 4: Horen Sie noch einmal die Worter aus Ubung
2. Welche Silbe wird am stéirksten betont? Kreuzen Sie an.

00 00000 Ooo 000 0000 Oooo0
Institut b
Sekunde
Information
Technik
Pilot
Kilogramm

Pizza
Auto

Tourismus

Kindergarten

Lerntipp:

Lernen Sie Worter mit dem gleichen Akzent zusammen und klatschen Sie
sie im Rhythmus.

Sekunde —Tourismus

Technik — Pizza — Auto usw.

Neue Ubung 5: Uben Sie mit Ihrem Partner den Wortschatz aus Ubung
2! Einer klatscht den Rhythmus, der andere sagt, welches Wort

gemeint ist. Manchmal sind mehrere Worter richtig.

Beispiel: Ooo (laut — leise — leise) a Ki-lo-gramm'

Zusammenfassung und Konsequenzen fiir

die Analyse von Lehrmaterialien

Gleichviel, ob ein Lehrender selbst sein Unter-
richtsmaterial wihlt oder mit einem vorge-
schriebenen Lehrwerk arbeitet, sollte er die pho-
netischen Ubungen und Ausfithrungen immer
zunichst mit Hilfe der folgenden Rahmenfragen
genau untersuchen:

Die Kursteilnehmer betreffend:

* Welche Ausspracheprobleme haben meine
Lernenden? (Das kann insbesondere bei hete-
rogenen Lernergruppen sehr viel Zeit benoti-
gen.)

e Wie viel Zeit habe ich, mich diesen Proble-
men zu widmen?

¢ Wie kann ich den Lernenden helfen, sich ihrer
Probleme bewusst zu werden? (z. B. durch
Hortibungen, aber auch durch Tonaufnahmen,
d.h.die Lernenden nehmen sich selbst auf und
vergleichen mit dem Original bzw. der Leh-
rende gibt aufgrund einer Aufnahme von ge-
sprochener Sprache gezieltes feedback zu ein-
zelnen individuellen Problemen).

Das Lehrmaterial betreffend:

* Welches Aussprachephinomen soll in einer
bestimmten konkreten Ubung geiibt werden?
(am besten natiirlich nicht zu viel auf einmal)

+ Gibt es eine angemessene Vielfalt an Ubungs-
moglichkeiten? (Hor- und Sprechiibungen in
der oben angefiihrten Ubungstypologie und
-reihenfolge)

* Gibt es mit Fortschreiten des Lehrmaterials
immer wieder Aussprachelibungen oder be-
schrinken sich die Ubungen auf die ersten
Lektionen?

+ Wie ist die Ubung eingebettet? Gibt es bei
Sprechiibungen zuerst Ubungen zum Héren
oder kann sichergestellt werden, dass die Ler-
nenden das zu tibende Phinomen héren/ver-
stehen konnen?

* Werden sowohl Segmentalia als auch Supras-
egmentalia getibt?

* Werden bevorzugt Suprasegmentalia vor den
Segmentalia behandelt?
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Una scena da "My Fair Lady", versione teatrale del 1958.

* Hat meine Lernerinnen- und Ler-
nergruppe dieses Problem? (wenn
nicht, Ubung weglassen und
schwerwiegendere Probleme aus-
fithrlicher behandeln)

* Gibt es andere — nicht-phonetische
— Ubungen, die ich zum Ausspra-
chetraining verwenden kann? Wel-
che Wortschatzlisten, Konversati-
onsiibungen, Lesetexte, Landeskun-
dematerialien, Grammatikiibungen
kann ich — neben ihrer eigentlichen
Aufgabe — als Phonetikiibungen
verwenden (z. B. Klassenplakate mit
‘Wortschatzlisten sortiert nach pho-
netischen Phinomenen; Arbeit am
Wortakzent beim Thema trennbare
und nicht trennbare Verben; Ein-

,»Ich kaufe/koche/

schenke usw. nur Dinge mit langen/

kurzen Vokalen®,vgl. Hirschfeld &

Reinke, 2009)?

kaufslisten

Im Anschluss an diese Analyse sollten
die vorhandenen Lehrmaterialien da-
hingehend gekiirzt, erweitert und/
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oder adaptiert werden, so dass eine
sinnvolle Ubungsreihenfolge entsteht,
die systematisch, interessant, vielseitig
und vor allem motivierend fiir die
Deutschlernenden sind.

Anmerkung

' Was hier durch Klatschen eingeiibt wird,
wurde im Juni 2011 in Basel bei einem Semi-
nar mit Kerstin Uetz Billberg in vielfiltig va-
riierter Form vorgefiihrt. Die Referentin war
urspriinglich mit einem Beitrag fiir diese
,,Babylonia*“~-Nummer vorgesehen. Mit ihrer
Einwilligung bringen wir hier einige der
Vorschlige, die sie den Seminarteilnehmern
in Basel — vornehmlich Unterrichtenden von
heterogenen Migrantengruppen auf den ver-
schiedensten Niveaus — vorgestellt hatte. Da-
bei gefielen besonders die Horunterschei-
dungsiibungen, die mithilfe einer ganzen Pa-
lette von Ausdrucksformen praktiziert
werden konnen: neben den ,klassischen®
Techniken wie ankreuzen und dem oben er-
wihnten Klatschen auch Laufen im entspre-

chenden Rhythmus, Manipulieren/Hin- und

Herschieben von Knépfen, Kirtchen oder
Magneten, begleitet von Handzeichen und
sprechenden Bewegungen der Lehrperson.
Mehr dazu in Uetz’ Standardwerk zur Be-
wusstmachung von Aussprache, siche Biblio-
grafie nach dem Beitrag von Ursula Hirsch-
feld in dieser Nummer. (Die Redaktion.)
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solviert. 1998-2003 war sie DAAD-Lektorin
in Beijing und danach sechs Jahre lang wis-
senschaftlich in Leipzig und Goéttingen titig.
2007 schloss sie ithre Promotion tiber Unter-
suchungen zu segmentalen und supraseg-
mentalen Ausspracheabweichungen chinesi-
scher Deutschlernender an der Universitit
Halle-Wittenberg ab. Seit 2009 arbeitet sie
am Goethe-Institut in Peking, zunichst als
Referentin fiir Bildungskooperation Deutsch
und seit 2011 als PASCH-Expertin fiir Un-
terricht. Die Initiative ,,Schulen: Partner der
Zukunft” (PASCH), initiiert vom Auswarti-
gen Amt, hat zum Ziel, ein weltumspannen-

des Netz von Partnerschulen aufzubauen.
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Cinderella at the crossroads:
quo vadis, English pronunciation teaching?

Jonathan Marks | Leba PL

Wie mehrere Autoren in diesem Heft driickt Marks seine Verwunderung
dariiber aus, dass man gerade im kommunikativ orientierten Fremd-
sprachenunterricht —in dem der Verstandigung ein besonders wich-
tiger Platz eingerdumt werden sollte — der Aussprache lange Zeit so
wenig Aufmerksamkeit schenkte. Auch fiir Englisch als Fremdsprache
lasst sich dieser Mangel u.a. mit dem starken Einfluss der jeweiligen
Muttersprachen erkldren, der es schwierig macht, in internationa-

len Kursen auf die spezifischen Ausspracheprobleme der einzelnen
Sprachgruppen gezielt einzugehen. Diese Erkldarung hindert Marks je-
doch nicht daran, Sprachlehrern zu empfehlen, systematisch Ausspra-
cheschulung zu betreiben und diese wo immer méglich mit anderen
Unterrichtsstoffen zu verbinden. Gerade fiir das Englische erscheint es
niitzlich, das Interesse der Lernenden auf regionale Akzente zu lenken
und dabei ihr Gehor fiir die Wahrnehmung charakteristischer Unter-
schiede innerhalb des Redeflusses zu schérfen. Schliesslich widmet
sich der Autor der Frage, welches Ziel man beim Aussprachetraining er-
reichen wolle: Ist es wichtig, eine Aussprache anzustreben, die sich der
Aussprache der Muttersprachler bzw. der Aussprache einer bestimm-
ten Teilmenge davon annihert und die jahrelanges intensives Uben er-
fordert, oder kann man sich am Kriterium der Verstandlichkeit im Kreis
von Personen verschiedener Herkunft ausrichten? Die Entscheidung
hdngt nicht zuletzt davon ab, in wieweit sich die Lerner mit der fremden
Sprache und ihrem Lebensraum identifizieren wollen oder ob sie diese
eher als gemeinsames Kommunikationsmittel in einem internationalen
Kontext sehen.

If you're reading this it’s likely that you are (still)
a practising teacher of English and, therefore, that
your methodology and your personal theories
about language teaching and learning have been
shaped to a greater or lesser extent by the ‘com-
municative’ approach that has been propagated
by applied linguistics, teacher training courses
and ELT (English Language Teaching) publishing
throughout your career. Many of the tenets of
the communicative ideology are now so familiar
that it’s hard to believe they were once regarded
as innovative. Consider these two, for example:

1 What is taught should have high ‘surrender
value’. This term was actually introduced by
Michael West, who defined it in 1926 as “the
proportionate amount of benefit which will
be derived by any pupil from an incompleted
course of instruction” (Howatt, 1984: 245). It

was revived by proponents of the communi-
cative approach to express the principle that
no matter how short their course is, learners
should learn language that they can immedi-
ately use in the so-called ‘real world’ beyond
the classroom. Hence the emphasis on teach-
ing ‘language functions’ such as how to make
requests; how to make, accept and reject invi-
tations; how to apologise and so on, instead of
providing learners with a gradual accumula-
tion of grammatical knowledge that they
might someday, eventually, be able to put to
communicative use. And hence, too, the fol-
lowing tenet:

Fluency is as important as, or possibly more
important than, accuracy. Observation of
learners shows that accuracy develops gradu-
ally and 1is typically attained only partially,
even after many years of study and practice. So
in line with the principle of high surrender
value, even at elementary level, learners should
be encouraged to use what little language
they have acquired so far, to employ ‘commu-
nication strategies’, to ‘negotiate meaning’ and
generally to attempt to achieve communica-
tive success from an early stage, without need-
ing to wait until they reach a high level of ac-
curacy. This clearly makes sense for learners
who need to start using English as soon as
possible, rather than in the distant future. This
new interest in the concept of ‘fluency’ led to
the widespread adoption of a double-track
approach to course design, with an alternation
of accuracy-oriented and fluency-oriented
activities. It also opened the door to an overly
rigid distinction between accuracy and fluen-
cy, and a lack of recognition that an element
of accuracy is needed for fluent language pro-
duction, if this is to have any chance of achiev-
ing any but the most basic communicative
goals.

63

Babylonia 02/11 | babylonia.ch



64

The concept of ‘accuracy’ is associated most closely with grammar,
but language knowledge and proficient language use clearly also de-
pend on other types of accuracy, such as lexical accuracy and the fac-
tor which is generally labelled ‘appropriacy’ but which could also be
called pragmatic accuracy. And what else? Ah, yes, pronunciation, of
course! Both formal research (see, for example Ellis, 2008: 22) and cas-
ual observation tell us that pronunciation is the area of language learn-
ing in which accuracy, certainly if this is understood as native-like ac-
curacy (and it generally has been, until quite recently), is least likely to
be achieved. It’s common to find people who have lived in an L2-
speaking country for several decades and who are extremely fluent
and accurate in the L2, but whose pronunciation retains clear traces of
their L1.We’ll return later to the question of whether this matters, but
for the time being let’s try to explain the phenomenon.

Pronunciation is different from other aspects of language in that it re-
lies on physiological mechanisms which, after a very early age, are less
adaptable than the mental faculties required for language learning in
general. As we learn to speak our LT we adopt a characteristic articu-
latory setting (Honikman, 1964): a default position for the vocal or-
gans and a particular distribution of energy in the muscles controlling
them. Within this setting, we develop the ability to produce certain
sounds and sequences of sounds — the ones used by our L1 - automat-
ically and consistently. If we subsequently want to pronounce a differ-
ent language, we face the struggle of overcoming our habitual use of
our speech organs. Some learners achieve this more successfully than

others but in general, for learners beyond the age of childhood, it is a

difficult task. For instance:

1. English has a much larger number of vowel phonemes than many
languages, such as Italian, Spanish or Polish. In learning English,
speakers of these languages have to learn to make many new fine
distinctions of vowel quality in order to differentiate words such as
hat, heart, hut, hurt. German and French, on the other hand, have
large vowel inventories, but many of the actual vowel sounds are
quite different from the English ones, so that speakers of these lan-
guages also face a major task in redefining the distinctions they
make between vowel articulations.

2. In German, voiced stops and fricatives are automatically devoiced in
word-final position. German-speaking learners of English have to
learn to suppress this automatic mechanism in order to make dis-
tinctions between pairs of words such as dock / dog or price / prize.

3. In Italian, a word generally ends in a vowel, and Italian speakers
have to overcome the tendency to append vowel sounds to English
words ending in consonants.

4. In French, stress-accent is a feature of the final syllable of an into-
nation unit; it may be preceded by quite a lengthy sequence of un-
accented, but unreduced, syllables of roughly equal length. French-
speaking learners of English have to learn to switch to a very dif-
ferent rhythmic principle, in which intonation units have a more
flexible structure, stressed syllables occur more frequently, and the
intervening unstressed syllables are subject to shortening and pho-
netic reduction.
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Such examples could be extended into a daunt-
ing list for speakers of any language. And as well
as causing problems of articulation, L2 features
which are absent from L1, or different from L1,
also present challenges for perception. We tend
not to perceive L2 distinctions of sounds, stress
and intonation which our L1 doesn’t make use
of, and this clearly adds to the difficulty of listen-
ing to the L2 with understanding. The problem
of listening is compounded in English by the ex-
treme degree of deformation which words can
be subject to in all but the most careful styles of
speech. Consider this example (Cauldwell, 2003:
62): [avwp?@wnznganadu:] The words run togeth-
er, sounds are elided and vowels are reduced,
making it hard for a learner to recognise this as
“of what I wasn’t going to do”. The words are
common ones, and the grammar is simple, but
the sequence is quite likely to be uninterpretable.
This is also something that has been largely over-
looked in the wake of the communicative ap-
proach; conventional wisdom about how to fos-
ter listening skills, especially at lower levels, tends
to emphasise the importance of understanding
the ‘gist’, and of using contextual and back-
ground knowledge to supplement what can be
gleaned from the acoustic signal itself. But it’s
clearly difficult to understand even the gist if you
can’t recognise the words that are spoken.
Pronunciation tends to take a back seat in the lit-
erature of English language teaching, the topics
covered in teacher-training courses and the con-
tent of coursebooks. The communicative ap-
proach was in origin primarily a British develop-
ment (for a summary, see Howatt, 1984:273-289)
and arose, therefore, in a context where classes
are typically multilingual. So apart from the gen-
eral equivocal attitude to accuracy, there was
probably a pragmatic reason for the neglect of
pronunciation: pronunciation is the area of lan-
guage where interference from the first language
is strongest and most resistant to teaching, and it
would be particularly hard to specify, let alone to
address, the pronunciation needs of a group of,
say, fifteen learners who might have ten different
first languages. It might also have been assumed
— rather optimistically, perhaps — that negotiation
of meaning in pair and group work would be
sufficient to resolve communication problems
resulting from pronunciation, just as much as
from any other cause.

In any event, pronunciation was relegated to a
subservient role in communicative syllabuses,



methodology and materials. Key writ-
ings by early proponents of the com-
municative approach — see for exam-
ple the papers in Brumfit and Johnson
(1979) — contain little or no mention
of pronunciation. The teacher’s book
for Abbs & Freebairn (1982) has only
this to say about pronunciation: “Ob-
viously, the recorded models provided
on the accompanying cassette are in-
valuable for developing accuracy in
stress and pronunciation.” This is the
upper-intermediate level of the Strate-
gies series, one of the most trail-blazing
and influential coursebook series of its
era.
Similarly, the teacher’s book for Doft
& Jones (1983) states: “The course
does not contain any formal teaching
of pronunciation or intonation. How-
ever, students are given plenty of ex-
posure to spoken English in the form
of listening comprehension passages,
listening models, recorded examples
and the drills.” It continues: “It is as-
sumed that teachers can deal with any
particular pronunciation and intona-
tion problems as they arise.” Such faith
in teachers’ abilities is certainly mis-
placed.

More recent coursebooks usually in-

clude a pronunciation component of

sorts. Typically, there is:

* a focus on pronunciation associated
with certain grammar points, such as
-ed and -s inflections;

* some work on phonemes, e.g. find-
ing the word that doesn’t rhyme, or
categorising words spelled with a
certain letter according to how that
letter is pronounced;

* some work on word stress.

Generally, there is no explicit pronun-
ciation syllabus, and only some of the
many available opportunities are taken
to highlight pronunciation features of
language introduced and practised.
Where such features are highlighted,
this is generally done on a one-off

Pronunciation is different from other
aspects of language in that it relies on
physiological mechanisms which,
after a very early age, are less
adaptable than the mental faculties
required for language learning in

general.

basis, with no revision or recycling.
And all too often, pronunciation ap-
pears at the end of a unit, in the bot-
tom right-hand corner of a page,
which only serves to reinforce its low-
ly status as the thing most likely to be
omitted if time is short.

Of course, one factor that militates
against thorough treatment of pro-
nunciation in coursebooks designed
for an international market is that
learners’ pronunciation needs, as was
remarked above, are so deeply influ-
enced by their L1. One solution is the
expensive one of producing L1-specif-
ic versions of coursebooks. Another,
perhaps commercially more attractive,
solution would be to produce add-on
material,
though this would also entail the risk

web-based Li-specific

of teachers and learners perceiving
pronunciation as optional or subsidi-
ary.

Coursebooks are a powerful influence
on teachers’ professional awareness and
practice. Teachers, faced with the day-
to-day demands of their work, under-
standably tend to rely on a coursebook
as a short-cut to making decisions
about what to teach and how to teach
it. Recent years have seen an upsurge
in the publishing of supplementary
materials for pronunciation work, but
where coursebooks are concerned
there is still a long way to go. In the
meantime, one important agenda item
for teacher-training courses should be
to give teachers practice in spotting the
hidden potential for pronunciation
work in coursebook material whose
ostensible purpose is something differ-
ent: vocabulary, grammar, listening,
reading and so on.

The legacy of neglect has left pronun-
ciation as the Cinderella of English

language teaching, as has been noted
by various commentators. (There have
been other ‘Cinderella’ candidates, too,
such as writing and spelling, but pro-
nunciation has probably been the most
popular!)

It’s a paradox of the communicative
approach that in downplaying the im-
portance of accuracy in general, it
somehow overlooked the fact that
pronunciation is an immediate barrier
to communication unless it has a cer-
tain degree of accuracy, in terms of
conformity to some recognised, or at
least recognisable, system — ‘recog-
nised’ in the sense of standard, codi-
fied, widely-circulated; and ‘recognis-
able’ in the sense that listeners can
tune in and perceive systematicity
even if the details of the system are in-
itially unfamiliar.

A small minority of learners seem to
pick up the pronunciation of English
of their own accord, but in most cases
some pedagogical intervention is re-
quired; in fact, because learning the
pronunciation of another language
entails changing physiological habits,
pronunciation teaching has something
in common with speech therapy.
Teachers, understandably, often feel
under-equipped to help learners with
their pronunciation; they lack phonet-
ic knowledge and/or effective class-
room techniques. Not surprisingly,
they may choose to ignore pronuncia-
tion work altogether, or else just to in-
clude a few, possibly rather ineffective,
token pronunciation exercises in their
lessons. Learners, on the other hand,
often rate pronunciation improvement
as important, and something they
would like to spend more classroom
time on, not least because pronuncia-
tion can be an important contributor
to confidence — or lack of it! — in
speaking a language.
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It would be useful if teachers were able

to:

* integrate a concern for pronuncia-
tion into every lesson, whether the
main focus is on vocabulary, gram-
mar or whatever;

* intervene during fluency-oriented
activities to give help when a mis-
pronunciation is causing persistent
misunderstanding, or seems to be
becoming established among the
members of a class;

* provide specific guidance and prac-
tice in aspects of pronunciation that
are causing systematic difficulty for a
class;

* provide practice in listening to a
wide variety of native and non-na-
tive accents of English, with exercis-
es to facilitate noticing of regional
differences and of the characteristics
of words and phrases when they oc-
cur in the stream of speech rather
than as citation forms (see Field,
2008).

This is a challenging agenda for teach-
er-training and for ELT publishing.

But let’s now return to an issue men-
tioned briefly earlier on: how impor-
tant is it for learners to achieve, or
even to aim for, native-like pronuncia-
tion, working through the kind of
daunting agenda that was hinted at?
Setting aside the complicating factor
that there are so many different native
accents of English to choose from, the
fundamental fact is that native-like
pronunciation is not important for the
large and ever-increasing majority of
learners who need to use English as a
means of international communica-
tion. Not only is it not important; it
can even be counter-productive; psy-
chologically, some people feel that
their accent is an important part of
their identity, which they don’t want
to surrender when they speak English,
and practically, it’s often been observed
that during international meetings
conducted in English, most communi-
cation breakdowns occur when native
speakers are speaking. (Of course this
can happen for various reasons — their
use of opaque idioms, for example

— but pronunciation is certainly a ma-
jor contributing factor.)

Jenner (1989) introduced the idea of
establishing a set of priorities for pro-
nunciation teaching, as a realistic,
achievable goal for learners who don’t
need or wish to aspire to native-like
pronunciation, based on establishing
“what all native speakers of all varie-
ties have in common [.....] This will
enable us to set up a common core for
pronunciation, which would offer the
learner a guarantee of intelligibility
and acceptability anywhere in the
world”. He goes to suggest which as-
pects of pronunciation might be as-
signed higher and lower priority. For
instance, distinctions of vowel length
(long vs. short) would be allotted a
higher priority than details of vowel
quality; the rationale for this is that na-
tive accents of English vary enor-
mously in the vowel qualities they use,
but all of them make use of contrasts
between long and short vowels, and
therefore between long and short syl-
lables, and therefore vowel length, but
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not vowel quality, is important for in-
telligibility. On the other hand, the
consonant systems of native accents
show very little variation, and so the
integrity of consonant articulations
can be assumed to be much more im-
portant for intelligibility. Other com-
ponents of the common core pro-
posed by Jenner include closed sylla-
bles (i.e. with consonants before and
after a vowel), consonant clusters, the
distinction between strong and weak
syllables, and an intonation system
with a binary set of tones on tonic syl-
lables. Such a priority-based approach
to pronunciation would make the
teaching and learning load more man-
ageable and give learners greater sur-
render value for the time and effort
they spend on pronunciation.
Whereas Jenner’s proposal assumes
that learners should be intelligible to
native-speaker listeners, the principle
of a pronunciation ‘common core’ has
been reconceptualised by Jenkins
(2000) as the set of pronunciation fea-
tures needed to ensure intelligibility
among speakers of English as an inter-
national language, in interactions in
which native speakers don’t partici-
pate; this is the predominant locus of
use of English in the world today, and
is likely to remain so for the foreseea-
ble future. Jenkins’ ‘Lingua Franca
Core’ (LFC) is based on research into
miscommunications and communica-
tion breakdowns in English-language
interactions between speakers of
widely different Lts, plus a pragmatic
consideration of which features seem
to be teachable and which not.

The LFC concurs with Jenner’s com-
mon core in some respects but not in
others. For example, the LFC includes
most consonant sounds, but not the
notorious ‘th’ sounds, which Jenkins
found to be unnecessary for interna-
tional intelligibility and which are,
furthermore, commonly found to be
resistant to teaching. Simplification of
initial consonant clusters by deletion is
not acceptable, but simplification by

vowel insertion is; she found, for ex-
ample, that a Japanese speaker’s
[pe'rodakuto] for ‘product’ was more
intelligible than a Taiwanese speaker’s
['podak]. Simplification of medial and
final clusters, on the other hand, is
much less damaging for intelligibility.
Vowel length is more important than
native-like vowel quality. Nuclear
stress is important, but native-like in-
tonation patterns aren’t. And so on: the
LFC is worked out in considerable de-
tail, but is still provisional and subject
to further empirical validation.

In the face of widespread misunder-
standing of her intentions, Jenkins has
repeatedly pointed out that the LFC is
not appropriate for all learners. Those
who are keen to aim towards native-
like pronunciation should be given the
help and support they need in order to
achieve this aim as closely as possible.
Such learners might include those
who wish to identify and integrate
with an English-language community,
as well as those learning in national
education systems where native pro-
nunciation models are enshrined in
syllabuses and examinations. This lat-
ter group would certainly, at least for
the time being, include many Europe-
an learners.

So, where does all this leave Cinderel-
la? Is she any closer to realising her
dream of going to the ball? Perhaps.
Her situation has certainly changed in
recent years. I now see her standing at
a crossroads. In one direction is the old
road, well-worn and still open to traf-
fic: the long, winding, bumpy road to
native-like pronunciation, full of
tricky twists and turns, and with its
complex set of junctions where travel-
lers can turn off to reach their chosen
native destination. In the other direc-
tion is a new road, still under con-
struction but passable with care, which
promises to be shorter and smoother,
to redefine ‘accuracy’ of pronunciation
in terms of a limited set of achievable
goals, and to ensure high surrender
value for the efforts of both learners
and teachers. Quo vadis, Cinders? It’s
up to you which road you want to
take, and who you want to dance with.
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Tema

Shaping teacher profiles

through overseas teaching

Maria Dobrenov-Major | Brisbane AUS

Im Programm der Ausbildung fiir kiinftige Fremdsprachenlehrer bietet
die Griffith University in Brisbane/Australien Praktika an, die im Aus-
land absolviert werden kdnnen. Der Beitrag von Maria Dobrenov-Major
berichtet von den Erfahrungen von sieben Lehramtsstudierenden, die
mehrere Wochen an verschiedenen vietnamesischen Universitaten Eng-
lisch als Fremdsprache unterrichteten. Grundlage dieses Berichtes sind
die selbstreflektiven Tagebiicher der Studierenden und Interviews, die
mit ihnen nach dem Aufenthalt in Vietnam gefiihrt wurden. Dabei wurde
deutlich, wie sehr diese Erfahrungen die didaktischen Konzeptionen
wie die padagogische Praxis der Teilnehmer beeinflusst haben. Nicht
zuletzt haben die Studentinnen und Studenten durch die Konfrontation
mit einem kulturell hdchst verschiedenen Lernkontext ihren Blick fiir
interkulturelle Fragen gescharft und dadurch auch ein tieferes Verstand-
nis fiir ihre eigene Kultur gewonnen. Da die australischen Studierenden
in Vietnam viel mit Ausspracheproblemen zu tun hatten, publizieren wir
diesen Beitrag in direktem Bezug zum Thema dieses Heftes.

Students’ experiences with immersion as

ateaching and learning context

Griffith University has an Overseas Experience

Incentive Scheme that aims to complement the

knowledge acquisition of students by supporting

them financially if they opt to gain work inte-

grated learning (WIL) experiences overseas and

diversify and enhance, in this way, their learning

process. A recently revised document, the Grif-

fith Graduate Statement, clearly specifies the

University’s educational goals and lists those at-

tributes that the University aims to develop in its

graduates. These are:

1. Knowledgeable and Skilled in their Disci-
plines

2. Effective Communicators and Team Members

3. Innovative and Creative with Critical Judge-
ment

4. Socially responsible and Engaged in their
Communities and

5. Competent in Culturally Diverse and Inter-
national Environments (http:www.griffith.
edu.au/gihe/teaching-learning-curriculum/
graduate-attributes)

One of the sub-components of point 5 above is

that students develop respect, awareness,
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knowledge and skills to interact effectively in
culturally or linguistically diverse contexts and
gain global and international perspectives on
their disciplines. The overseas practicum is seen
as a learning component that contributes to the
development of all the attributes above, but in
particular to the attributes described under
number s. It is embedded as an additional volun-
tary option into the teacher training programs
and it is accredited by the institution. The learn-
ing outcomes are evaluated based on reflective
diaries of students and on video-taped and criti-
cally analysed representative classroom situations.
The benefits of WIL are broadly discussed and
documented by numerous authors (e.g. Harvey,
Geall and Moon, 1998; Smith, 2001; Billet, 20071).
All these authors agree that the experience needs
to be meaningful, and organised. What the stu-
dents learn and gain from the learning depends
on their knowledge background schemas, mo-
tives and intentions. Learning causes conceptual
change (Biggs, 1999). WIL represents experien-
tially gained new knowledge. In addition, it
deepens students’ understanding of their profes-
sional role and provides opportunities to see the
world from a different perspective.

The participants in this project — four female and
three male students — were all mature and expe-
rienced teachers, enrolled in the Master of Arts
in TESOL program. Some of them had already
gained overseas experiences, but these were
mainly restricted to English speaking countries
such as New Zealand and England.

The immersion into a new culture caused a lin-
guistic and culture shock in most of the students.
For the first time they found themselves in a situ-
ation in which they were surrounded by people
who did not speak English. They struggled to
communicate and resorted to diverse non-lin-
guistic means in order to convey their messages
using drawings, body language or objects (realia),



or, in the best case scenario, being helped by an interpreter who spoke

English. They considered this as an important and authentic experi-

ence that made them aware of what new migrants, refugees or the par-

ents of their non-English-speaking background students might expe-

rience when they arrive in Australia with low or no language skills.

Learning a few Vietnamese words and utilizing them in communica-

tion gave them a firsthand language learning experience.

In terms of teaching, the following problems were faced by most of

the student teachers:

* Teaching in large oversized classes with multi age level students

* Understanding differences in teaching and learning

* Difhiculties in implementing the Communicative Language Teach-
ing approach in large classes.

Teaching in large oversized classes

Coping with large, oversized classes of 40-60 students (except in a pri-
vate university that had on average 24 students in class), and incoher-
ent groups with diverse level of language proficiency and age range
was hard for the student teachers. The learner types and size of classes
in which they taught are specified in the table below.

Student  Students Number of students in
teacher class
M1 First and Second Year Bachelor of Arts On average 24 in class
students (in a Private university)
M2 Group of adults + a heterogeneous group  50-60
of students from age 7-24
M3 Co-teaching with M1 same groups First ~ 40-60
and Second Year Bachelor of Arts students
F1 High school and university students More than 50
F2 IELTS preparation classes and a senior 40-60
teacher class
F3 Co-taught with F2 the same students 40-60
F4 1, 2 and 3 Year Bachelor of Education 50-60

students from village background —

boarding house accommodated

Table 1: Types of classes and student numbers
Code: M=male, F=female

Student teacher F1 described the context in which she taught in the
following way:
“The size of the classes is usually more than fifty students. The more able students
tend to sit towards the front of the room and the less able at the rear. Some of the
classes went for more than two hours though the average duration was 9o minutes.
Teachers wanted conversation only in my classes, because they intended to teach
grammar in the learners’ native language. The students were not accustomed to a full
lesson in conversation. The classrooms had adequate equipment with a blackboard
and chalk of various colours and OHP and cassette recorder were made available on
demand. The students tend to be shy, as the teachers explained to me that these stu-
dents have had few if any chances to talk with foreigners (native speakers) through-
out their years of learning English in school and in University. They may have come
from a country area, with parents farming rice.”

(Diary excerpt F1-2009)

Differences in teaching and learning
The teaching approach used by the Vietnamese
teachers and the Australian student teachers
showed significant differences. According to F3
who observed a few lessons, the Vietnamese
teachers used the Grammar Translation method
often combined with the drilling techniques of
the Audio Lingual method. They used texts from
the British textbook Headway and they taught
grammar rules extensively. Their main aim was to
prepare their students to pass grammar tests. The
instructions and explanations were given inViet-
namese and only a small proportion of the les-
sons were devoted to interaction in English.
According to F3 students were
“not used to interactive lessons, they were not familiar
with group work and it has taken a while to get them to
participate in the activities. Some of the older students ei-
ther sit and stare blankly or put their head down hoping
not to be asked to verbalise. Once we get into the lesson,
some will begin to participate after considerable effort on
our part. Their responses are usually one word. They
know a lot of words, but can’t do much with them.”

(Diary excerpt F3-2)

The Griffith student teachers’ general observa-
tion was that the Vietnamese teachers were con-
fident with teaching grammar, but they were less
confident with their own pronunciation. F4 not-
ed that the majority of the Vietnamese teachers
she met had a strong Vietnamese accent in Eng-
lish which had a negative impact on the intelligi-
bility of their language output. According to her,
the lack of English conventional suprasegmental
intonation, pause and stress were a larger prob-
lem than the lack of vocabulary or errors in
grammar and accuracy. This is also underpinned
by Cunningham’s findings (2009), who lived in
Vietnam for years and who claimed that the in-
telligibility of Vietnamese speakers of English is a
major problem not only for them, but also for
their interlocutors. It shows clear instances of Vi-
etnamese language interference. In addition, Vi-
etnamese English speakers also have other, spon-
taneous, modifications of the target sounds and
these sounds are mostly far from the English
sounds. This makes communication with them
an extreme effort. Probably as a result of the
awareness of these pronunciation problems in all
the institutions in which the Griffith students
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undertook their practicum, they were
asked to focus on listening and speak-
ing skills development only. Their
presence was seen as a good opportu-
nity for Vietnamese students to inter-
act with native English speakers. F4
was asked to teach a group of teachers
and she reported that her teacher
classes were very enjoyable and the Vi-
etnamese teachers were very apprecia-
tive and eager to improve their speak-
ing skills with particular attention to
their pronunciation.

Difficulties in implementing

the Communicative Language
Teaching approach in large
classes.

The main aim of Communicative
Language Teaching is to enable learn-
ers to communicate in the target lan-
guage. Communicative classrooms are
therefore often noisy classrooms in
which students perform different tasks,
move around, and work in groups or
pairs. Three of the seven student teach-
ers experienced difficulties with im-
plementing task-based communicative
lessons and they struggled to move
learners from their seats and engage
them in pair or group work. This was
partly caused by the large number of
students in class, but also by the Viet-
namese students’ classroom habits and
perception that they have to sit quietly
opposite the teacher and listen to
him/her attentively and silently. Group
or peer work were experienced by
these learners as simple chatting and
not studying.

Changes in pedagogy that proved
to be necessary in order to meet
student needs

Teaching large classes was new to all
the Griffith student teachers and it re-
quired adjustments, flexibility and
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All the student teachers realized how
important pronunciation is for
learners and how easy it is to make
negative judgements about a speaker
if there are noticeable deviations in
their articulation of sounds.

changes. The students acted on this is-
sue by developing multileveled tasks,
forming groups, choosing group lead-
ers with whom they modelled tasks
and who monitored the doing of the
tasks etc.

Setting tasks in an interculturally sen-
sitive way was another issue that stu-
dents needed to learn. According to
F3, there was a non-alignment of text-
books with the culture in which they
were used. The course book that was
chosen by her university assumes a
certain level of familiarity with west-
ern life style and exposure to western
technology and often required modi-
fications for the Vietnamese context.
For example in one task students were
asked to undertake a survey on what
their peers thought of video cameras.
F3 was surprised by the simplicity of
the material lives of her students who
were well aware of many of the amen-
ities of modern life, but which were
mostly not available to them. So she
decided to exploit this cultural gulf
between herself and her students as a
naturally occurring and authentic in-
formation gap that could be produc-
tively used.

F1 tried to address the shyness of her
students and used extensive body lan-
guage — nodding and smiles in order
to encourage them to participate in
tasks. She noticed that there was reluc-
tance to conduct dialogues with for-
eigners, whereas they were frequent
between the students themselves. She
therefore introduced student interac-
tion and communicative games early
on, which proved a successtul and re-
laxing icebreaker.

F2 and M2 found that modelling a task

yielded more results than explaining it.
Positive reinforcement and praising
helped in overcoming reticence to
speak. M3 used a different approach to
reduce the language anxiety of his stu-
dents. Realizing that his students en-
joyed repeating sentences and words
and rehearsing conversation questions,
he recorded them on the board and
drilled them. According to M2 there
were many kinaesthetic learners in his
class who liked touching and explor-
ing things. This prompted him to
bring to class lots of realia and let the
students hold them and experience
them.

The impact of this teaching
experience on thinking about
teaching

All the student teachers realized how
important pronunciation is for learn-
ers and how easy it is to make negative
judgements about a speaker if there
are noticeable deviations in their ar-
ticulation of sounds. They also became
aware of the importance of prosody
and suprasegmentals in language as
most of the Vietnamese speakers they
met tended to use equally long sylla-
bles which were all stressed in the
same way without pauses or accents
that would have made their speech
English sounding. This was a negative
transfer from their monosyllabic and
tonal mother tongue. But the aim to
achieve an English sounding language
prompted the question: which English
pronunciation should be taught? (cf.
on this question the considerations of
J. Marks in this issue). Knowing that
Vietnamese favour the British English
pronunciation and use British text-
books on a large scale, the student
teachers were uncertain whether one



should really aim to correct students’ pronuncia-
tion in order to achieve British standards or only
to improve the speakers’ intelligibility to the lev-
el of relative effortless understanding of messages.
They decided in favour of the latter option
which is in line with the intelligibility criterion
of English as an International Language. Intelli-
gibility there refers to pronunciation that is intel-
ligible to non-native English speakers (mostly
from different cultural backgrounds) who use it
to interact with each other or with native speak-
ers (Derwing & Munro (1997).
M1 and M2 increased their flexibility and skills
in operating ad hoc successfully. They were re-
peatedly asked to stand in for their Vietnamese
teacher colleagues. This prompted them to col-
lect multilevel and easily adaptable teaching ma-
terials and develop a series of lesson plans. They
ended up with their “bank of lessons” that they
could implement quickly and flexibly and adjust
to the level and learners whenever required.
F2 was given a group of learners to teach ranging
in age and educational background from seven
year olds to university students and working
adults. She had between thirty to sixty students
in class, most of them at an elementary level, and
was expected to focus on speaking. Because of
their various ages she had to prepare different
tasks and activities that were age-appropriate. For
example the younger learners had to name ani-
mals and their body parts (using flashcards)
whereas the older learners guessed the animals’
names and the food they eat, the geographic lo-
cation and climate where they live etc. In other
words, the student teachers learned how to im-
provise and think on their feet, as in some cases
they did not know in advance what kind of
group they would teach.
F2 and F3 summarized the change in their think-
ing about teaching and learning as follows:
“Through this experience, we now have a better apprecia-
tion of the challenges faced by teaching professionals, but
also by non native speakers learning English as a Foreign
Language and the tremendous efforts needed to help them

improve.”

L'orecchio di Dionisio a Siracusa.

The cultural learning that occurred

The overseas working and living provided the Griffith University stu-
dents with an authentic Third Space experience that is according to
Crozet et al. (1990) the point of intersection ‘where interactants from
different cultural and linguistic backgrounds meet and communicate
successfully’(ibid p.1). They learned how to develop culturally sensi-
tive pedagogies and how to operate in the Third Space, this middle
ground between two cultures. This implies that they learned how to
avoid miscomprehensions and misinterpretations and acquire skills in
communicating across cultures, using the appropriate expressions in
the appropriate tone, tenor and register, at the appropriate time and
place. In other words they improved their intercultural communica-
tion skills. According to Fantini (2002) intercultural communication
is a process of learning, where students get the opportunity to engage
in activities that put them at risk and move them into a zone where
they have to make choices in response to cultural confrontation and
potential conflict.

The students were aware of the changes that had occurred in them in
terms of broadening their horizons, moving away from their ethno-
centric views and dismantling cultural stereotypes and preconceived
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ideas. Inevitably they were challenged
in many ways and among others in
their ego permeability and ambiguity
tolerance as well. Among the striking
cultural shocks was the dress code:
teachers were expected to go to school
well dressed and not in shorts and
shirts. The
teachers enjoyed their extremely well-

short-sleeved student
behaved and strongly motivated stu-
dents, but they were quite annoyed
when the students failed to come to a
class and had forgotten to inform
them that they had an exam, or when
they came late to a class, sat down
without apologies and started to eat,
saw or knit. This clearly shows cultural
differences in behavioural expecta-
tions and views about the role of the
teacher and expectations of the teach-
er.

Conclusion

All seven students felt that the WIL
experience in Vietnam enriched them
and had a strong impact on their peda-
gogic self-perception and practice.
They were confronted with a tradi-
tional teaching context in which the
teacher is the undisputed authority in
charge. They experimented and tri-
alled how to adapt a task-based and
communicatively orientated approach
to the Vietnamese context with ex-
tremely large multilevel classes. They
found ways to implement peer learn-
ing, pair work and group work. They
focused on procedural knowledge
provision and a functional approach to
teaching. They developed strategies
for lowering communication anxiety
and enhancing interaction in class-
rooms and they learned how to react
quickly and flexibly to changes and to
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prepare multilevel lessons and tasks.
And, last but not least, they learned to
live and communicate successfully in a
culture that is significantly different
from their culture and their way of liv-
ing. In this way, they not only enriched
their knowledge about cultural differ-
ences and learned to understand val-
ues and attitudes different than their
own, but they also enhanced their un-
derstanding and appreciation of their
own culture.
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Fremder Akzent — von der auditiven
Wahrnehmung zur Deutung der Personlichkeit

Kerstin Reinke | Leipzig D

La contribution rend compte d’une enquéte concernant la perception
de caractéristiques de personnes et de traits de la personnalité. A cette
étude ont participé 123 personnes interrogées, qui comprennent l’alle-
mand ou le russe, ainsi que dix personnes enregistrées dont cinq per-
sonnes ayant l’allemand comme langue premiére et cing russophones
parlant 'allemand comme langue étrangére. Les réponses libres a une
question ouverte du questionnaire (Essayez de..., vous faire une image
physique de la personne qui parle. Ecrivez tous les attributs qui vous
viennent d I’esprit.) ont été retenues dans des catégories d’évalua-
tion, qui se sont avérées &tre presque identiques chez les personnes
germanophones et russophones. Les personnes enregistrées parlant
’allemand ont été évaluées comme compétentes et siires d’elles,

bien qu’en résultant moins sympathiques et moins aimables que les
russophones, qui ont donné une impression sympathique et agréable,
tout en étant moins slirs et moins compétents que leurs homologues
germanophones.

Par rapport a lutilisation des moyens phonétiques (en particulier

les modalités d’accentuation et les modalités F0), il semblerait que

les différences remarquées entre les personnes enregistrées parlant
'allemand ou le russe influencent fortement la maniére d’évaluer la
personne qui s’exprime. Cependant, la question de savoir quels élé-
ments influencent notre perception d’une personne est trés complexe
et 'on touche a différents domaines de recherche dont il faut tenir
compte pour linterprétation. Pour finir cette contribution se propose
de montrer 'importance de telles recherches sur la base de quelques
aspects problématiques centraux pour ’enseignement des langues
étrangeéres.

1. Zur Wirkung und Interpretation
sprachlicher Signale

1.1. Persdnlichkeit

Obwohl der Begriff Persinlichkeit in zahlreichen
Fachbereichen wie auch im Alltag Verwendung
findet, ist er schwierig zu fassen. In der Psycho-
logie steht er — mit einer Vielzahl an Definitio-
nen — flr ein theoretisches Konstrukt (Hicker,
1999: 530); eine davon, die der hier untersuchten
Thematik angemessen erscheint, sieht Person-
lichkeit als die ,,mehr oder weniger stabile und dau-
ethafte Organisation des Charakters, Temperaments,
Intellekts und Korperbaus eines Menschen, die seine
einzigartige Anpassung an die Umwelt bestimmt.*
(Eysenck, 1970: 2). Hervorzuheben ist hier der
Verweis auf die Umwelt, d.h. auf sogenannte le-

bensweltliche Umstinde, unter denen Menschen
in ihrer Personlichkeit geprigt werden.

1.2. Die Rolle stimmlicher und phonetischer
Signale

Die Produktion rhythmisch gegliederter Schall-
folgen basiert auf neuromuskuliren Modifikatio-
nen der involvierten und in den gesamten Kor-
per integrierten Kehlkopf- und Artikulations-
muskulatur. Sowohl Erzeugung als auch
Interpretation der sprachlichen Signale sind an
Normen gebunden, die wihrend der Sprachent-
wicklung und Sozialisation erworben wurden.
Neben der kodifizierten Standardausspra-
chenorm (vgl. Krech u.a., 2009) existieren zu-
dem Muster flir die von Emotionen, Stimmun-
gen und Einstellungen geprigte Sprechweise.
AuBerdem erlaubt das Sprachsignal tiber seinen
neuromuskulir erzeugten und im Stimm- und
Resonanzraum modifizierten Klang Riick-
schliisse auf korperliche Merkmale (z.B. GroBe,
Figur, Geschlecht, Alter).

Empfangen werden auditive Reize, welche kog-
nitiv auf der Grundlage von Situationseinschit-
zungen und Erfahrungen unter Riickgriff auf
Interpretationsmuster gedeutet werden. Bei de-
ren Wahrnehmung und Interpretation spielen
kulturspezifisch erworbene Schemata, die auch
als Vorurteile bzw. Stereotypen zutage treten,
eine besondere Rolle. (Aronson, Wilson & Akert,
2008: 62ff., 101). Bestimmte auditive Signale ak-
tivieren also bestehende Stereotypen, so dass den
Sprechern Attribute zugeschrieben werden, die
sich nicht unbedingt im aktuell gemessenen
akustischen Signal widerspiegeln.

1.3. Der fremde Akzent

Der ,fremde Akzent” beim Sprechen einer
Fremdsprache entsteht auf der Basis artikulatori-
scher und prosodischer Interferenzen sowie einer
insgesamt abweichenden Artikulationsbasis zwi-
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schen Mutter- und Zielsprache (Bevorzugung
bestimmter Artikulationsgebiete, hoherer oder
niedrigerer Spannungsgrad der Artikulations-
muskulatur ...). Hinzu kommen Unterschiede in
Gliederungs- und Rhythmisierungsgewohnhei-
ten sowie im Stimmgebrauch (z.B. unterschiedli-
cher Sprechtonumfang und Stimmbklang, vgl. Ne-
bert, 2010: 2511t.).

Abweichungen im Bereich der Prosodie (Ak-
zentuierung, Gliederung) fiihren hiufig zu nicht
intendierten Wirkungen, da Prosodie multifunk-
tionell ist. Neuber (2010: 71) nennt neben ihrer
phonologischen und gliedernden Funktion noch
weitere, u.a. kulturspezifische Funktionen, die
Auskunft Giber die sprechende Person geben. In
diversen Forschungsarbeiten wurde nachgewie-
sen, dass interferenzgeprigte Sprachsignale hiu-
fig nicht erfahrungsbasiert verarbeitet werden
konnen, da nicht auf dhnlich stabile und diffe-
renzierte Muster wie in der vertrauten Mutter-
sprache zuriickgegriffen werden kann (vgl. z.B.
Reinke, 2008 und 20710: 1571T.).

2. Untersuchung zur Einschdtzung

der Persénlichkeit auf der Basis der
Sprechweise

2.1. Empirischer Rahmen

Die hier beschriebene Untersuchung fand im
Rahmen einer breit angelegten Forschungsarbeit
zu Wirkungsaspekten der sachlichen vs. emotio-
nalen Sprechweise bei Deutschen und Deutsch
sprechenden Russen statt. Daran nahmen je finf
Sprecherinnen mit den Muttersprachen Deutsch
und Russisch teil. Ein von ithnen reproduzierter
(d.h. vorgelesener) Sachtext und eine frei produ-
zierte sachlich intendierte Antwort auf eine In-
terviewfrage wurde von insgesamt 123 Horerin-
nen und Hoérern (80 mit deutscher und 43 mit
russischer Muttersprache, aber mit sehr guten
deutschen Sprachfertigkeiten) hinsichtlich ver-
schiedener Wirkungsaspekte auf einem Fragebo-
gen bewertet (Tonaufnahmen und Fragebogen:
http://www.reinke-eb.de/sprechweisen/index.
html). Den Abschluss der Befragung bildete fiir
jede der beiden Tonaufnahmen pro Sprecherin
die folgende offene Frage zur globalen Einschit-
zung der sprechenden Person: ,,Versuchen Sie
Jjetzt, sich die Sprecherin bildlich/leibhaftig vorzustel-
len. Schreiben Sie alle Attribute auf, die Ihnen einfal-
len. “ Antwort auf diese Frage gaben ca. 88% aller
Versuchsteilnehmer.
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2.2. Ergebnisse

2.2.1. Bewertungskategorien

Die freien Antworten wurden zu Bewertungskategorien (und weite-
ren Unterkategorien) zusammengefasst (vgl. Tab. 1). Es stellte sich he-
raus, dass deutsche und russische Horer gleiche Kriterien/Zuordnun-
gen benutzten und v.a. Angaben zu folgenden Aspekten machten: Her-
kunft und Sprache, Sympathie, Sicherheit/Kompetenz/Intelligenz,
karperliche Merkmale.

Die nachfolgende Tabelle zeigt zwischen den Horergruppen nur ge-
ringe Differenzen in der Bevorzugung einzelner Kategorien (beach-
tenswerte Unterschiede fett hervorgehoben). Auffillig ist, dass deut-
sche Horer mehr Angaben zu korperlichen Merkmalen wie Groe
und Figur machten, was u.U. auf stabilere Muster flir das Interpretie-
ren solcher auditiver Signale hinweist, die Riickschliisse auf entspre-
chende korperliche Merkmale zulassen. Die russischen Horer beach-
teten dagegen (geringfligig) stirker Sympathie sowie Sicherheit, Kompe-
tenz und Intelligenz.

Tab. 1: Bewertungskategorien bei der Bewertung aller Sprecherinnen
(beide Textsorten)

Horergruppen (Deutsch n = 74; Deutsch Russisch

Russisch n = 34) >

Bewertungskategorien v x% Rang x% Rang

1) Sympathie 12,0 S < 13,7 3

2)  Sicherheit, Kompetenz, Intelligenz 12,3 4 < 14,3 2

3) Interessiertheit, Fleil 6,1 > 7 4,8 9

4) Emotionalitit 9,5 6 9,8 6

5)  Einstellung zur Sprechsituation 2,7 10 2,7 10

6) Regionale Herkunft und Sprache 13,2 > 3 11,7 5

7)  Sprechweise (Artikulation, Prosodie 3,1 9 <5s,8 7
etc.)

8) Alter 6,1 7 5,1 8

9) Attraktivitit 3,6 8 2,3 T

10a) Korperliche Merkmale: Gré8e, 19,5 > I 13,4 4
Figur™

10b) Korperliche Merkmale: Haarfarbe, 16,7 2 < 18,5 I
Haarliange, Gesicht, Augen™

11) Kleidung/Styling 2,5 I1 I 12

*< bzw. > zeigen eine deutlich hghere Bewertung im Vergleich zur anderen
Horergruppe an.
*10a mit und 10b ohne direkten Einfluss auf die Sprechweise

2.2.2. Herkunft und Sprache

Im Hinblick auf eine schema- und damit auch stereotypengeprigte
‘Wahrnehmung ist es von Interesse, ob sich Horer auch an der regio-
nalen Herkunft der Sprecherperson orientieren und inwiefern das
ggt. ihre weitere Interpretation beeinflusst. Im beschriebenen Versuch
bezogen sich viele Angaben auf die regionale Herkunft, die Mutter-
sprache und regionale Varietiten/Varianten.



Die deutschen Sprecherinnen wurden von den meisten deutschen
und russischen Horern regional in Deutschland (bzw. Ost- oder West-
deutschland) verortet — ggf. unter Hinzufligung erkennbarer dialek-
tal-regionaler Besonderheiten. Die russischen Sprecherinnen wurden
zwar von vielen Probanden ebenfalls korrekt dem Herkunftsland
Russland zugeordnet. Jedoch finden sich neben recht vagen Angaben
wie Ausland auch Zuordnungen zu groBeren regionalen bzw. natio-
nalen Bereichen und Lindern.

2.2.3. Detaillierterer Vergleich der Sprecher- und Hérergruppen

In der nachfolgenden Tabelle sind ausgewihlte Bewertungsdetails zu
beiden Sprecherinnengruppen aus Sicht beider Horergruppen aufge-
fithrt, und zwar aus den Komplexen: Sympathie (sympathisch, unsym-
pathisch), Sicherheit, Kompetenz, Intelligenz (sicher/kompetent, unsi-
cher/inkompetent, intelligent), Interessiertheit (interessiert), Emotionen
(frohlich, traurig), Attraktivitit, kirperliche Merkmale (GroBe, Figur,
Haarfarbe) und Kleidung/Styling. Es gingen nur jene Angaben in die
Wertung ein, die von mehr als 10% der Horer pro Sprecherin gemacht
worden waren. Zudem wurden die prozentualen Angaben zu jeder
Sprecherin in Punktwerte umgerechnet und zusammengezihlt (o,s
Punkte = 10-15%, 1 Punkt = 15-20%, 2 Punkte = 20-30%, 3 Punkte
= 30-40%, 4 Punkte ab 40%). Besonders interessante Bewertungsun-
terschiede sind fett hervorgehoben.

Tab. 2: Bewertungsdetails fiir die deutschen und russischen
Sprecherinnengruppen

Sprecherinnen D Sprecherinnen R Sprecherinnen
(n=5) (n=5)
Horer: D n=74; Rn=34 D Horer R Horer D Horer R Horer
sympathisch 13,5 11,5 22 16,5
unsympathisch 1 - - -
sicher/kompetent 13 I 5 4,5
unsicher/inkomp. 2 2 4,5 9,5
interessiert 3 2 1 0,5
intelligent - - 2 0,5
frohlich 6 6 14 7,5
traurig - 2 - -
dunkelhaarig 0,5 0,5 5 4
hellhaarig I I - -
schlank - - 9 3,5
dick 2 4 - -
klein - 0,5 6 1
mittelgrof3 0,5 - - -
grol3 3 I - -
attraktiv s I,$ - -
Jung 3 Ls - -

Insgesamt wird deutlich, dass die russischen
Sprecherinnen von beiden Hérergruppen (be-
sonders von den deutschen) fiir viel sympathi-
scher und auch fréhlicher gehalten wurden als
die deutschen Sprecherinnen, sowohl im repro-
duzierten als auch (noch mehr) im frei gespro-
chenen Text. Im Gegensatz dazu wurden die
deutschen Sprecherinnen als kompetenter und
sicherer eingeschitzt. Damit bestitigen sich die
Ergebnisse aus der eingangs erwihnten Fragebo-
genuntersuchung mit expliziten Fragen nach Si-
cherheit/Kompetenz und Sympathie (vgl. Rein-
ke, 2008 und 2010).

Bei den Angaben zu koérperlichen Merkmalen
zeigt sich fur die deutschen Sprecherinnen eine
groBere Vielfalt zugeschriebener Attribute. Da-
bei fillt auf, dass die russischen Sprecherinnen
(v.a. von den deutschen Hérern) viel eher als
klein, schlank (und auch als dunkelhaarig) einge-
schitzt werden. Hier wire ggf. zu priifen, ob
stimmliche und phonetische Merkmale der
Sprechweise zu Riickschliissen tiber Gréfle und
Figur gefiihrt haben.

2.2.4. Personenbeschreibungen einzelner
Sprecherinnen (Beispiel)

Fiir jede der zehn Sprecherinnen konnten aus
den Bewertungsdaten vier Personenbeschrei-
bungen zusammengestellt werden (vgl. Tab. 3
und 4). Dabei spielten zwei Bewertungsdimensi-
onen eine Rolle, und zwar 1.) die Textsorte: a)
reproduziert und b) frei produziert und 2.) die
bewertende Horergruppe: a) deutsche und b)
russische Horer. Diese Beschreibungen weisen
Gemeinsamkeiten auf, sind aber dennoch quan-
titativ und inhaltlich meist nicht ganz identisch.
Die folgenden Beispiele einer deutschen und ei-
ner russischen Sprecherin mogen das illustrieren
(hiufig gemachte Angaben sind fett hervorgeho-
ben).
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Tab. 3: Personenbeschreibung der deutschen Sprecherin D5 /15

Reproduzierter Text (D5)

Frei produzierter Text (D 15):

Einschiatzung durch die deutschen Horer:

Herkunft Sprechweise Sonstiges  Herkunft = Sprechweise Sonstiges
Deutschland ~ wie Nach-  sicher/ Deutschland  genervt frohlich
Sachsen richtenspre- kompetent Westdeutsch- unsicher grof3
Thiiringen cherin interessiert ~ land Fliichtigkeits- etwas dick
wirkt sympathisch fehler
offiziell/ grof} nicht
professionell tiberzeugend
Raucher-
stimme
Einschitzung durch die russischen Hoérer:
Ostdeutsch- sehr sicher Deutschland wie eine Frau frohlich
land und aus einer eher dick
kompetent Fernsehsen-  grof3
jung dung
sympathisch teilw.
unverstind-
lich

Tab. 4: Personenbeschreibung der russischen Sprecherin R7/17

Reproduzierter Text (R7)

Frei produzierter Text (R17)

Einschiatzung durch die deutschen Horer:

Herkunft Sprechweise Sonstiges  Herkunft Sprechweise Sonstiges
Ausland bemiiht dunkelhaarig Asien spricht mit sehr
Afrika recht sicher unsicher und Sid-/ wenig sympa-
Osteuropa zu schnell inkompetent Osteuropa  Ausstrahlung thisch
China und teilweise sympathisch  Ostblock in einfachem frohlich
Kaukasus unsicher eher schlank arabische Deutsch. dunkelhaarig
Russland Aussprache- Linder

probleme Russland
Einschitzung durch die russischen Horer:
Asien fremder (evtl. dunkelhaarig Ausland klingt ein sehr
Europa auch unsicher und Asien wenig sympa-
arab. Linder  russischer)  inkompetent arabische gleichgiiltig,  thisch
Slowaket Akzent sympathisch Linder aber freund-  frohlich
Spanien unangeneh- Jugoslawien lich. dunkelhaarig
Frankreich me Stimme Spanien hat ausgeprig-

klingt aber Russland ten russischen

freundlich oder arabi-

schen Akzent.
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Die Tabellen verdeutlichen, dass die
deutsche Sprecherin (Tab. 3) auf die
russische Horergruppe besonders si-
cher und kompetent wirkte, allerdings
nur beim Reproduzieren des Textes.
Als sympathisch oder auch attraktiv
wurde sie viel seltener bezeichnet.
Thre Herkunft wurde von beiden H6-
rergruppen (fast) korrekt erkannt.
Die russische Sprecherin (Tab. 4) wur-
de von beiden Horergruppen im frei
produzierten Text fiir die sympa-
thischste gehalten. Auch sonst wurde
ihr eine freundliche und frohliche
Ausstrahlung bescheinigt, wihrend
ihre Sicherheit und Kompetenz nicht
so hoch eingeschitzt wurden. Thre
Herkunft wurde nicht sicher erkannt.
Auch in der Einzelbewertung der
Sprecherinnen bestitigt es sich, dass
besonders die russischen Sprecherin-
nen als sehr sympathisch galten, je-
doch nicht als kompetent und sicher.
Genau umgekehrt verhilt es sich bei
den deutschen Sprecherinnen. Aufler-
dem ldsst sich eine weitere Tendenz
beobachten: Sympathische und kom-
petente Wirkung gehen hiufig nicht
konform.

2.2.5. Bezug zu den phonetischen
Mitteln

Im Zusammenhang mit der Untersu-
chung zur Wirkung der sachlichen
Sprechweise wurden Pausen- und Ak-
zentmodalititen, Sprechtempo und
FO-Werte auditiv oder akustisch er-
mittelt. Der FO-Verlauf (FO: Hiufig-
keit der Stimmlippenschwingungen
wihrend des Sprechens) entspricht in
etwa dem Tonhohenverlauf und damit
dem Melodieverlauf von AuBerungen.
Vor allem die FO-Maxima verweisen
darauf, inwiefern der obere Sprech-
tonbereich beim Sprechen ausge-
schopft wird, z.B. durch Akzentset-
zungen mittels starkem TonhShenan-
stieg. Hier liegen die Mittelwerte (x)
der russischen Sprecherinnengruppe
viel hoher als die der deutschen Spre-



cherinnengruppe. Auch die in Tabelle
3 und 4 beschriebenen Sprecherinnen
bestitigen diese Tendenz, da die russi-
sche Sprecherin (R7 und R17) deut-
lich hohere FO-Maxima aufweist als
die deutsche Sprecherin (D5 und
D1s). Vermutlich haben diese Diffe-
renzen tendenziell Anteil an Person-
lichkeitsbewertungen, d.h. Akzentuie-
rungen mittels starkem Tonhéhenan-
stieg  wirken sympathisch und
freundlich (russische Sprecherin), Ak-
zentuierungen ohne starken Tonho-
henanstieg (deutsche Sprecherin) da-
gegen sicher und kompetent.

Tab. 5: FO-Werte fiir eine deutsche
(D5/15) und eine russische (R7/17)
Sprecherin

Ds Dis R7 Riy
Anzahl F 607 670 735 391
x FO 179 201 221 20§
s FO 26 48 32 35
FO0 Maxima 234 349 456 398

F0 Minima 79 84 86 96

3. Fazit und Ausblick in Richtung
»Deutsch als Fremdsprache*
Obwohl die beschriebenen Ergebnisse
auf einer groBen Anzahl ermittelter
Daten beruhen, konnen sie zunichst
lediglich Problemfelder aufzeigen, die
kiinftig weiter zu bearbeiten sind.
Dazu muss eine Reihe weiterer Un-
tersuchungen durchgefiihrt werden, in
denen es auch um die Korrelation
zwischen einzelnen, die Personlichkeit
betreffenden Wirkungskomponenten
geht. Nicht auBer Acht lassen darf
man, dass es sich bei Fragen nach der
Wirkung von Personen um hochkom-
plexe Zusammenhinge handelt, die
fachiibergreifende Betrachtungen und

Vom ersten Ohrenkontakt an iibt der
fremde Klang der neu zu erlernenden
Sprache auf Lerner eine globale
emotionale Wirkung aus, die alle
anderen Inhalte des
Fremdsprachenunterrichts (und auch
deren Erwerb) beeinflusst.

Interpretationen notwendig machen.
Es liegt auf der Hand, dass diese The-
matik im Zusammenhang mit dem
Fremdsprachenerwerb und auch der
Fremdsprachenvermittlung relevant
ist, besonders beim Testen und Priifen
von Sprachfertigkeiten, wo die Wir-
kung der Personlichkeit durch Aus-
spracheprobleme oft eine weitrei-
chende Rolle spielt. Deshalb sollen
hier einige Probleme genannt und mit
moglichen Lésungen prisentiert wer-
den:

(1) Die Dekodierung und der Ausdruck
von emotionalen und die Personlichkeit be-
treffenden Signalen stellen fiir Lerner einer
Fremdsprache ein Problem dar.

Vom ersten Ohrenkontakt an tibt der
fremde Klang der neu zu erlernenden
Sprache auf Lerner eine globale emo-
tionale Wirkung aus, die alle anderen
Inhalte des Fremdsprachenunterrichts
(und auch deren Erwerb) beeinflusst.
Zudem wirken einzelne Parameter
der fremden Aussprache (z.B. die stark
gerundeten O- und U-Laute und der
des
Deutschen) auf Lerner fremd, komisch
oder auch peinlich. Oft haben Lerner
Schwierigkeiten, v.a. Emotionen in

typische Staccato-Rhythmus

der Fremdsprache korrekt zu deuten
und mit Hilfe phonetischer Mittel
iber die Sprechweise selbst auszu-
driicken (vgl. Reinke, 2008). Ursache
daftir sind Interferenzen zwischen
Ausgangs- und Zielsprache sowie
sprachenspezifische — soziokulturell
erworbene — Ausdrucks- und Deko-
dierungsregeln zur Bestimmung von
Emotionen oder zur Einschitzung
von Personlichkeitsmerkmalen.

(2) Die Wirkung des sogenannten fremden
Akzents auf die Einschitzung der Spre-
cherpersonlichkeit hangt von der Ausgangs-
sprache und dem Auspragungsgrad des Ak-
zents ab.

Jede Ausgangssprache verursacht auf
der Basis der phonologischen und
phonetischen Kontraste (besonders
auch im suprasegmentalen Bereich)
spezifische Interferenzen und fiihrt so
zu typischen Ausspracheabweichun-
gen (vgl. 1.3), die z.T. sogar Stereoty-
pen prigen. Aus diesem Grund be-
nutzt man fremde Akzente z.B. in der
Produktwerbung und in filmischen
Parodien. Hiufig in den Medien ver-
tretene, echte oder parodierte fremde
Akzente werden besonders gut wie-
dererkannt und der entsprechenden
Region zugeordnet. Mitunter 16sen
Schliisselreize (wie z.B. eine typische
Melodisierung und Palatalisierung im
russischen Akzent) durch kulturspezi-
fisch erworbene Schemata die Zu-
schreibung ganz bestimmter Person-
lichkeitsmerkmale aus (vgl. 1.2). Ist
dieser fremde Akzent jedoch nur
schwach ausgeprigt, kommt es hiufig
zu Fehlurteilen hinsichtlich der ver-
muteten regionalen Herkunft und
dann zur Zuschreibung scheinbar
»passender* Personlichkeitsmerkmale.
Dies zeigen auch die oben beschrie-
benen Ergebnisse (vgl. 2.2.2). Ein Bei-
spiel (von vielen) aus dem Versuch
mag diese Aussage bekriftigen. Ein
Proband notierte zur gehdrten Ton-
aufnahme einer Sprecherin mit leicht
russischem Akzent auf seinem Frage-
bogen: ,,Die Sprecherin vertritt ihre
asiatische Kultur, sie ist also eher klein,
hat lange schwarze Haare und wirkt et-
was zuriickgezogen®.
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(3) Eine durch fremden Akzent gefillte
Personlichkeitsbewertung wirkt sich unter
Umstinden nachteilig fiir die Sprecherper-
son aus.

Zunichst muss betont werden, dass je-
der Mensch eine seinem Selbstbild ei-
nigermalen konvergente AuBlenwir-
kung seiner Personlichkeit anstrebt.
Hier kann ein fremder Akzent tatsich-
lich von Nachteil sein. Aufgrund viel-
faltiger Interferenzen, v.a. im multi-
funktionalen suprasegmentalen Be-
reich und bei den dadurch ausgelsten
Stereotypen (vgl. (1) und (2)), kénnen
Selbstbild und AuBenwirkung stark
differieren. Das bedeutet jedoch nicht,
dass in jedem Fall eine besonders un-
vorteilhafte oder gar abwertende Wir-
kung entsteht. So werden z.B. oftmals
junge chinesische Sprecherinnen we-
gen ihrer Sprechweise als niedlich und
attraktiv angesehen. Ein Problem er-
gibt sich jedoch in spezifischen Kom-
munikationssituationen, z.B. wenn die
Sprecherinnen sich in einem wissen-
schaftlichen Vortrag kompetent und
souveran darstellen mochten.

(4) Ob und inwieweit ein fremder Akzent
korrigiert werden kann bzw. muss, hingt
von verschiedenen Faktoren ab, die sich
wechselseitig beeinflussen.

Der Fremdsprachenunterricht soll
Lernern v.a. eine (komfortable) Ver-
standlichkeit ermdglichen. Dies ver-
langt die Vermittlung aller daftir erfor-
derlichen Kenntnisse und Fertigkei-
ten, wie Akzentuierungsregeln, die
Opposition der langen und kurzen
Vokale u.a.m. Zudem sollten Lehren-
de Kenntnisse dariiber besitzen, wel-
che typischen Merkmale des fremden
Akzents die Personlichkeitsbewertung
positiv oder negativ beeinflussen. Zu
beachten ist schliesslich das Ausbil-
dungsziel insgesamt: Personen, die sich
in Deutschland integrieren wollen,
werden mehr Energie auf den Erwerb
einer normgerechten Standardaus-
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sprache des Deutschen verwenden als
jene, die sich vielleicht nur einmal
oder gelegentlich als Touristen in
Deutschland authalten wollen.’

Eine weitere Rolle spielen Motivati-
on, individuelle Begabung, Alter,
Identitit sowie die gesamte Persdn-
lichkeitsstruktur und alle in der sozi-
alen Interaktion erworbenen kommu-
nikativen Fertigkeiten.Von diesen As-
pekten, die aufeinander einwirken,
hingt es ab, ob und in welchem Maf3e
Lerner bereit und in der Lage sind, ih-
ren fremden Akzent aufzugeben. So ist
auch bet ilteren Lernern zu beobach-
ten, dass spezifische Motivationsfakto-
ren eine sogenannte akzentfreie Aus-
sprache in der Fremdsprache bewir-
ken konnen, wohingegen manchmal
jiingere Lerner sich bewusst oder un-
bewusst gegen die fremde Aussprache
auflehnen und daher wenig Fort-
schritte beim Ausspracheerwerb ma-
chen.

SchlieBlich sollte berticksichtigt wer-
den, dass im deutschen Sprachraum
sowohl drei verschiedene Standardva-
rietiten (gesprochen in Osterreich, in
der Schweiz und in Deutschland) als
auch zahlreiche regionale/dialektale
Varietiten mit noch viel zahlreicheren
Varianten im Gebrauch sind. Das be-
deutet zum einen, dass die Ohren
deutscher Muttersprachler i.d.R. be-
sonders sensibilisiert sind fiir die Ent-
schliisselung der regionalen Herkunft
von Sprechern, und zum anderen, dass
es gewisse Toleranzgrenzen fiir Kor-
rektheit und Angemessenheit gibt.
Auch dartiber sollten Lehrer im DaF-
Bereich Kenntnisse besitzen, um ver-
antwortlich entscheiden zu konnen,
welche Abweichungen mehr oder we-
niger tolerabel sind.

La Medusa di Caravaggio.



(5) Intention und Wirkung phonetischer
Signale im Hinblick auf die Personlich-
keitseinschdtzung als Thema im DaF-Un-
terricht

Generell wird die Wirkung von Into-
nation und Aussprache erst seit weni-
gen Jahren im DaF-Unterricht behan-
delt. Einige neue Lehrmaterialien wie
Phonothek intensiv und 33 Aussprache-
spiele sowie die DaF-Lehrwerke Di-
mensionen und Aussichten berticksichti-
gen inzwischen diesen Aspekt. Insge-
der die

individuelle Personlichkeit der Lerner

samt muss Raum fiir
ausreichend grof3 sein und darf diese
weder in ein enges Schema pressen
noch ihr quasi ungefragt eine neue
Identitit tiberstiilpen. Stattdessen soll-
ten unterschiedlichste Varianten und
Muster angeboten werden, die auspro-
biert, freimiitig beurteilt und ange-
nommen oder auch abgelehnt werden
konnen. Stets sollte bei passender Ge-
legenheit tiber Intention und Wirkung
gesprochener Sprache reflektiert wer-
den. Anregungen fiir geeignete Ubun-
gen finden sich in den o.g. Publikatio-
nen und in Reinke (2007).

(6) Die Rolle des fremden Akzents beim
Testen und Priifen von Sprachfertigkeiten
muss stirker beriicksichtigt werden.

Bisher werden Ausspracheleistungen
nicht explizit und gesondert getestet.
Das heilt jedoch nicht, dass sie nicht
in Bewertungsergebnisse einflieBen.
Die Untersuchung von Hellwig-Fa-
bian (2007) konnte zeigen, dass genau
dies der Fall ist: Lerner wurden auf-
grund ihrer schlechteren Aussprache
auch hinsichtlich ihrer grammatischen
Leistungen schlechter beurteilt. Hier
besteht noch groBer Forschungsbedarf
—umsetzbare Ergebnisse sind in nichs-
ter Zeit nicht zu erwarten. Zum jetzi-
gen Zeitpunkt sollte deshalb eine
groBere Sensibilitit walten: Leistungs-

messungen miissten generell unter
dem Aspekt der Wirkung des fremden
Akzents auf die Einschitzung der Per-
son und Personlichkeit hinterfragt und
ggf. modifiziert werden anstatt diese
unterschwelligen und vollig nattirli-
chen Einfliisse zu ignorieren.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse und
Auswertungen des Versuches, dass das
Komplexphinomen ,fremder Ak-
zent™ weitreichendere Auswirkungen
hat als vielfach bisher angenommen
und dass es an der Zeit ist, den Phone-
tikunterricht bzw. das Aussprachetrai-
ning in Deutsch als Fremdsprache aus
seinem Nischendasein herauszuholen.
Den unter (5) genannten Beispielen
sollten moglichst schnell weitere fol-
gen.

Anmerkung
"Vgl. zu dieser Einschitzung die Schlussfol-
gerung im Beitrag von Jonathan Marks in

diesem Heft.
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Tema

Miindliche Kompetenzen

in der Fremdsprache fair messen

Uberlegungen und Vorschlige zur Qualititssicherung

Ulrike Arras | Bochum D

La produccién e interaccion oral en una lengua extranjera son actos
sumamente complejos porque interactdan miltiples factores como co-
nocimientos lingiiisticos (vocabulario, gramatica, pronunciacion etc.),
competencias pragmaticas y sociales y competencias interculturales.
Ademas intervienen aspectos no verbales en la comunicacién directa.
Entonces, evaluar la comunicacion oral en una lengua extranjera es un
reto realmente dificil lo cual requiere de mucho cuidado. Este articu-
lo tiene como objetivo sensibilizar en cuanto a algunos aspectosy
criterios de calidad; tanto en la fase de disefio de examenes orales (es
decir el desarrollo de las tareas), como en la fase de la realizacion del
mismo (por ejemplo los métodos de examinar, nuestra conducta como
examinadora o examinador etc.). Y tambien sensibilzar en cuanto al
uso adecuado de criterios de evaluacion. El objetivo principal deberia
de ser el respeto de criterios importantes como la validez y la fiabilidad
para asi garantizar una cierta “fairness” como base para la evaluacién
de competencias lingiisticas.

,»Mein Fall ist in Kiirze dieser: Es ist mir vollig die
Fihigkeit abhanden gekommen, iiber irgend etwas
zusammenhdngend zu denken oder zu sprechen.

(Hugo von Hofmannsthal")

So weit sollten wir es nicht kommen lassen,
schon gar nicht in einer miindlichen Priifung!
‘Wohl wahr: Sprechen, und insbesondere miind-
liche Interaktion, ist eine hochkomplexe Hand-
lung, speziell in einer fremden Sprache. Diese
Komplexitit erklirt sich aus dem Zusammen-
spiel unterschiedlicher Faktoren, Kompetenzen
und Wissensbestinde. Da sind zum einen sprach-
systemische Zugriffe auf Wortschatz, Sprach-
struktur, Aussprache etc., weiters sind — kultur-
spezifisch geprigte — kommunikative und soziale
Kompetenzen sowie Strategien der Gesprichs-
fithrung notwendig und nicht zuletzt interkultu-
relle Kompetenzen, etwa die sichere Verwendung
des angemessenen Registers. Dazu kommen
nonverbale Faktoren, die ebenfalls eine kultur-
spezifische Dimension besitzen.

Es ist daher eine besondere Herausforderung,
miindliche Kompetenzen in der Fremdsprache
zuverlissig, valide und somit fair zu messen. Die
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folgenden Ausfiihrungen wollen fiir einige der
Faktoren sensibilisieren, die dabei eine wichtige
Rolle spielen und einen Beitrag liefern, um
miindliche Sprachpriifungen einer Qualitits-
kontrolle zu unterziehen und ggfs. durch geeig-
nete Massnahmen zu optimieren.

1. Priifungsformen

Angesichts des Ziels, moglichst valide und au-
thentisch miindliche Handlungskompetenz in
der Fremdsprache — monologisches Sprechen
und Interaktion zwischen zwei oder mehreren
GesprichspartnerInnen — zu messen, werden
meist kommunikative Performanztests in face-fo-
face-Priifungssituationen gewihlt. Diese Testform
soll uns erlauben, anhand der gezeigten konkre-
ten Ausserung (d.h. der Performanz) Hypothesen
dariiber zu entwickeln, wie ein Priifling in dhn-
lich modellierten realen Situationen agieren
wiirde. Daraus wird dann abgeschitzt, ob und in
welchem Ausmass die Leistung den Anforderun-
gen und Massstiben gemiss dem Testkonstrukt
stand hilt. Bei Performanztests stehen uns also
direkt beobachtbare Leistungen zur Verfligung,
wihrend wir bei so genannten Kompetenztests
nur indirekt auf die Fihigkeit der Kandidatin
oder des Kandidaten schlieBen kénnen. So kén-
nen wir bei geschlossenen Itemtypen wie Multi-
ple-Choice-Aufgaben zur Uberpriifung des Lese-
verstehens in der Fremdsprache nur indirekt an-
hand der richtig oder falsch angekreuzten
Losung festzustellen versuchen, ob der Priifling
tiber die angestrebte Kompetenz verfligt. Man
verwendet in diesem Zusammenhang auch oft
die Dichotomie direktes versus indirektes Testen.
Dank technischer Méglichkeiten hat sich in den
letzten Jahren eine weitere Form etabliert, nim-
lich das semidirekte Testen. Bei dem sog. SOPI



(Simulated Oral Proficiency Interview)
sind Aufgaben von einem Tontriger zu
horen, auf den der Priifling auch seine
Antwort aufspricht. Die Kommunika-
tion wird also simuliert und die Leis-
tung als Konserve auf eine Kassette,
eine CD oder auch aufVideo gespei-
chert, um zu einem spiteren Zeit-
punkt und an einem anderen Ort ab-
gehort und bewertet zu werden. Ein
Beispiel fiir diesen Testtyp ist der Prii-
fungsteil ,,Miindlicher Ausdruck® der
Prifung TestDaF (Test Deutsch als
Fremdsprache). Der Kritik, dass es sich
dabei um keine echte Kommunika-
tion handelt, weil alle Situationen und
Sprechhandlungen simuliert sind, ste-
hen jedoch gewichtige Vorteile gegen-
tiber: Zum einen enthalten sie Aufga-
ben, die durch ihre situative Einbettung
Merkmale authentischer Kommu-
nikation zeigen, wenn Register und
soziale Bezichung zwischen den fikti-
ven GesprichspartnerIlnnen vorgege-
ben sind. Ausserdem kénnen verschie-
dene Sprechhandlungen elizitiert wer-
den, sodass die Erfassung der Leistung
nicht anhand einer einzigen Aufgabe
erfolgt. Vor allem aber wird eine von
situativen Faktoren und personlichen
Dispositionen der PriiferInnen unab-
hingige Beurteilung mdoglich. Beim
TestDaF werden die weltweit aufge-
zeichneten Ausserungen zentral in
Deutschland von eigens dafiir ge-
schulten BeurteilerInnen bewertet.
Zudem werden alle Priiflinge zum sel-
ben Zeitpunkt mit denselben Aufga-
ben konfrontiert — ein fiir die Fairness
High-Stakes-Tests
wichtiger Punkt. Ein dritter Vorteil

eines immens
liegt in der Standardisierung, denn die
Zahl und Art der geforderten Sprech-
handlungen, ihre situativen Faktoren,
die fiktiven Gesprichspartnerlnnen
etc.sind stets gleich, sodass die Schwie-
rigkeit bei jedem Testereignis annih-
rend konstant ist. So sollen alle Priif-
linge bei Aufgabe 2 im Gesprich mit

einer deutschen Kommilitonin oder
einem deutschen Kommilitonen stets
ein eigenkulturelles Phinomen be-
schreiben. Auch die zur Verfiigung
stechende Zeit ist genau festgelegt und
auf die jeweilige Aufgabe ausgerichtet.
Auf diese Weise lassen sich die Schwie-
rigkeitsdeterminanten sehr genau
kontrollieren, zumal auch die Beurtei-
lungsmassstibe testsatziibergreifend
konzipiert sind.

Am meisten verbreitet sind freilich di-
rekte Testformen, Einzel- oder Paar-
prifungen, manchmal auch Gruppen-
priifungen in face-to-face-Situationen.
Dieses Vorgehen erlaubt zum einen
eine Rollenverteilung seitens der Prii-
ferInnen, bei der eine Person vorbe-
reitete Fragen stellt und das Gesprich
fihrt, wihrend die andere eine beob-
achtende Rolle einnimmt, was eine
gewisse Objektivitit gewihrleistet. In
der traditionellen Konstellation — Prii-
ferIn als GesprichspartnerIln und Be-
werterIn in Personalunion zusammen
mit einem Priifling — sind diese paral-
lelen Titigkeiten so komplex und von
so vielen unerwiinschten Faktoren ge-
pragt, dass weder eine faire Durchfiih-
rung der Priifung noch eine zuverlis-
sige Evaluation moglich ist.

Ein Vorteil der Paarpriifung ist, dass
eine weitgehend symmetrische Kons-
tellation zwischen den beiden Priiflin-
gen fingiert werden kann, so dass die
kommunikative Situation authenti-
scher wirkt (jedoch keineswegs unbe-
dingt ist!). Auf diese Weise kann man
feststellen, inwiefern bestimmte kom-
munikative Strategien und pragmati-
sche Kompetenzen beherrscht wer-
den, etwa angemessenes turn-taking,
die Eroberung des Rederechts oder
auch Sprechhandlungen wie Argu-
mentieren oder Fragenstellen. Ahnli-
ches kann im Rahmen einer Grup-
penpriifung erzielt werden, jedoch mit
dem Nachteil, dass die Ausserungen
und Leistungen der einen Person jene
der anderen beeinflussen. Das kann
sich positiv auswirken, wenn ein ech-
tes Gesprich entsteht, das Team gut
eingespielt ist und Empathie zwischen
den Priiflingen vorherrscht, aber auch
negativ, wenn Konkurrenzdenken die

Situation beherrscht und wenn die
Priiflinge nicht miteinander, sondern
zur Priiferin oder zum Priifer hin ori-
entiert sprechen, um vielleicht eine
bessere Einstufung zu erhalten. Un-
giinstige Auswirkungen entstehen
auch bei einer grésseren Kompetenz-
diskrepanz zwischen beiden Priiflin-
gen.

Aus Kapazititsmangel (zu wenige
PriiferInnen auf der einen, zu viele zu
testende LernerInnen auf der anderen
Seite, zudem Zeit- oder Raumman-
gel) entscheiden Institutionen hiufig,
mehrere Priiflinge zusammen in einer
Gruppe face-to-face zu testen. Auch hier
stehen einigen Vorteilen gewichtige
Nachteile gegentiber. Einerseits kon-
nen interaktive kommunikative
Sprechhandlungen inszeniert werden,
z.B. Rollenspiele, andererseits ist es
nahezu unmoglich, die Schwierigkeit
der Sprechaufgaben fiir alle gleich zu
gestalten. Prinzipiell ist bei Paar- und
Gruppenpriifungen besonderes Au-
genmerk darauf zu legen, dass alle die
gleichen Chancen bekommen, um
ihre Kompetenzen unter Beweis zu
stellen.

2, Aufgabentyp

Ublicherweise werden mehr oder
minder offene Aufgabentypen einge-
setzt, wenn es gilt, miindliche Kompe-
tenzen in der Fremdsprache zu mes-
sen. Hierbei stellen 1. d. R. eine Priife-
rin oder ein Priifer Fragen in der
Zielsprache, die auch in dieser zu be-
antworten sind. Zentrales Merkmal ist
der Grad der Steuerung: Wie viel Ei-
genaktivitit wird den KandidatInnen
zugestanden? Ist das Ganze ein Frage-
Antwort-Spiel, bei dem in oftmals ra-
scher Form mit klar verteilten Rollen
agiert wird (was dann nicht selten wie
ein Verhor wirkt)? Oder handelt es
sich um eine Diskussion oder ein
(Fach-) Gesprich, bei dem der Priif-
ling weit mehr von sich selbst und sei-
nen Uberlegungen einbringen und u.
U. sogar selbst eine Frage einwerfen
kann?
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3. Schwierigkeitsfaktoren

Ein weiteres Problem liegt in der Schwierigkeit der Aufgabenstellung,

die sich zum einen aus deren Determinanten ergibt, also beispielswei-

se aus Faktoren wie:

* Thema — abhingig davon, wie viel thematisches Vor-, Welt- oder
auch Fachwissen flir die Umsetzung der Aufgabe erforderlich ist,

* Register — je nach der fiktiven kommunikativen Situation, in die
die Aufgabe eingebettet ist,

* geforderte Sprechhandlungen — kognitiv anspruchsvoll wie z.B. Ar-
gumentieren (CALP) versus informelles Erzihlen (fiir das eher
BICS bendtigt werden)."

Dabei kénnen wir nicht einfach einen Faktor herausgreifen und dar-
an feststellen, ob eine Aufgabe schwierig oder leicht ist. Denn die zur
Verfligung stehende Zeit zusammen mit anderen Faktoren konnen
eine Aufgabe mehr oder weniger schwierig machen. Prinzipiell gilt:
,,Difficulty is not a direct characteristic of tasks; rather it is the sum of
task characteristics and the conditions under which someone per-
forms the task (standing on their head or on their two feet) in relation
to the person’s ability in the skills that it requires.” (Luoma, 2004: 46).
Zudem spielt die Beurteilung eine Rolle: Eine cher leichte Aufgabe
kann durch eine eher strikte Beurteilung ein hoheres Schwierigkeits-
niveau erreichen, in der umgekehrten Konstellation kann eine schwie-
rige Aufgabe durch eine mildere Beurteilung ausgeglichen werden.

4. Beurteilung

Ausgangspunkt eines jeden Tests ist das Testkonstrukt, also jene Aspek-
te von Kompetenz, die gemiss der Funktion, der Zielgruppe und der
Zielsetzung der Priifung vorgegeben sind; diese miissen sich in der
Aufgabenstellung sowie in den Beurteilungskriterien widerspiegeln.
Es ist evident, dass ein Test zur Messung kommunikativer miindlicher
Kompetenz auf B2 des Gemeinsamen Europiischen Referenzrah-
mens auch tatsichlich die diesem Niveau entsprechenden Aspekte
tberpriifen muss. Ebenso kann ein Test, der die Beherrschung gram-
matischer Strukturen mittels halboffener Items (Liickentext) tiber-
priifen soll, natiirlich nicht gleichzeitig kommunikative miindliche
Kompetenzen messen. Auch wenn die Beurteilungsmassstibe in erster
Linie auf grammatische Fehler oder Akzentfreiheit ausgerichtet sind,
ist kommunikative Kompetenz nicht valide zu erfassen.

Ein zentrales Anliegen bei der Beurteilung ist die Zuverlissigkeit; sie
sollte moglichst reliabel, also von der beurteilenden Person unabhin-
gig sein. Wird ein und dieselbe Leistung von unterschiedlichen Perso-
nen oder von derselben Person zu unterschiedlichen Zeitpunkten un-
terschiedlich bewertet, dann liegt eine schwache Inter-Rater- bzw.
Intra-Rater-Reliabilitit vor. In beiden Fillen spielen offensichtlich
Faktoren mit, die fiir die Messung miindlicher Kompetenzen irrele-
vant sind, z.B.Vorlieben oder Antipathien, Einstellungen oder das aku-
te Befinden der beurteilenden Person. Ebenso kénnen der Akzent ei-
nes Priiflings, seine Stimme, Gestik oder Mimik, aber auch inhaltliche
Aspekte seiner Ausserung die Wahrnehmung und somit die Bewer-
tung beeinflussen.”

Der Personlichkeitsfaktor, der sicher am stiarksten ins Gewicht fillt, ist
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die individuelle Strenge oder Milde. Seit einigen
Jahren steht uns nun ein Instrument zur Verfi-
gung, das Multifacetten-Rasch-Modell von Li-
nacre (2004), das von Testinstitutionen wie dem
TestDaF-Institut systematisch zum Ausgleich
verschiedener Faktoren auf die Beurteilung ein-
gesetzt wird. Hierbei wird ein individueller
Strengekoeffizient ermittelt und bei der endgiil-
tigen Einstufung der Leistung berticksichtigt,
wodurch man den sog. fairen Durchschnitt er-
reicht. Dieser gibt flir eine Person ,,ihre um die
Strenge bzw. Milde der involvierten Beurteiler
wie auch um die Schwierigkeit des jeweiligen
Kriteriums bzw. der jeweiligen Aufgabe berei-
nigte mittlere Einstufung in der Metrik der Ra-
tingskala an.* (Eckes, 2003: 59)

Doch selbst ohne solche Instrumente lassen sich
Verzerrungen in der Bewertung kontrollieren.
Riickgrat jeder Beurteilung sollten die Kriterien
sein, die unbedingt vorab zu entwickeln sind und
die Anforderungen der gestellten Aufgaben und
das Testkonstrukt widerspiegeln sollten. Es ist ab-
solut unzulissig, Beurteilungskriterien wihrend
oder nach einer miindlichen Priifung mehr oder
minder ad hoc oder auf individuellen Erfahrun-
gen basierend zu entwickeln, denn dann sind die
Massstibe tendenziell individuell konzipiert,
werden nicht unabhingig von dem Priifling an-
gelegt oder werden interpersonell unterschied-
lich angewendet.

Praktische Orientierung bei der Entwicklung und
Zusammenstellung geeigneter Kriterien bieten
Referenzsysteme wie der schon genannte Ge-
meinsame Europiische Referenzrahmen fiir Spra-
chen (GER). Er enthilt eine Vielzahl von meist
empirisch abgesicherten Skalen (sprachliches
Spektrum, Register, Interaktion, monologisches
Sprechen u.v.m.), die man je nach Bedarf iiber-
nehmen oder den spezifischen Anforderungen,
Lerninhalten und Zielen des Kurses anpassen
kann.? Diese verhelfen zu einem moglichst ho-
hen Mass an Reliabilitit, denn die Leistungen
werden stets nach denselben Kriterien beurteilt,
unabhingig von Priifungsereignis und -termin,
von den Aufgaben und Fragen der aktuellen
Priifung sowie von den PriiferInnen. Ein Trai-
ning ist allerdings unbedingt erforderlich, um
sich tiber die Anwendung der Skalen zu verstin-
digen. Zwar wird auch die Zuhilfenahme dieser
Hilfsmittel keine umfassende Inter-Rater-Uber-
einstimmung gewihrleisten, dennoch ftihrt die
Handhabung in der peer group — im Kollegium
bzw. zusammen mit den an der miindlichen Prii-
fung beteiligten PriiferInnen — zu mehr Sicher-
heit und einem gewissen Konsens. Ausserst niitz-



lich sind dabei die sog. benchmarks, also
die konkreten Beispiele, die mit den
jeweiligen Beurteilungen auch die
Anwendung der GER-Skalen veran-
schaulichen.

Wenn wir gesprochene Sprache valide
testen wollen, dann miissen wir auch
deren spezifische Merkmale, insbeson-
dere im Dialog, angemessen beriick-
sichtigen. Diese kdnnen wir nicht an
schriftsprachlichen Kategorien der
Korrektheit ausrichten, sondern miis-
sen gerade charakteristische Aspekte
wie Satzabbriiche, Selbstkorrekturen,
Verzégerungen, Topikalisierungen
und auch grammatikalische Abwei-
chungen von der Schriftsprache an-
nehmen. Zudem ist zu kliren, ob und
wie phonetische Besonderheiten wie
Aussprache, Intonation, Satz- und
Wortakzent, aber auch der Redefluss
bewertet werden sollten. Was den
durch die Erstsprache geprigten Ak-
zent anbelangt, sei wiederum auf den
GER verwiesen, der eine — freilich
recht grob strukturierte — Skala zum
Bereich der phonologischen Kompe-
tenz liefert. Die Leistungsbeschrei-
bungen sehen dort Akzent bis zum
Niveau Br1 als akzeptabel an. Aus-
schlaggebend ist — gemiss der Kompe-
tenzorientierung des GER — die Ver-
stindigung: Im Mittelpunkt steht die
Kommunikation, die trotz eines Ak-
zents oder bestimmter Intonationsfeh-
ler durchaus gewihrleistet sein kann.
Auch in den Beispielen der dem GER
beigefiigten benchmarks haben alle
SprecherInnen einen teils starken,
muttersprachlich geprigten Akzent.
Das sollte jedoch nicht zu Abwertun-
gen bei der Leistungsbeurteilung fith-
ren — es sei denn, es handelte sich um
Aussprachefehler wie einen sinnent-
stellenden Wortakzent, der leicht zu
Missverstindnissen fithren kann, etwa
im Falle von Homografen wie mé-
dern versus modérn.

Freilich ist gerade Akzent ein Faktor,

Grundsdtzlich beeinflussen die

eigenen beruflichen,
fremdsprachlichen und

lebensweltlichen Erfahrungen unsere
Wahrnehmung und damit unser Urteil
iiber fremdsprachliche Leistungen.

der auf Rezeptionsseite individuell als
problematisch oder aber als angenehm
wahrgenommen und beurteilt wird.
So werden bekanntermassen be-
stimmte Akzente durchaus als attraktiv
empfunden, was wohl in erster Linie
mit dem Prestige der Ausgangssprache
zu tun hat wie z.B. der franzosische
Akzent in Deutschland. Andererseits
kann dadurch auch die Kommunikati-
on stark beeintrichtigt werden bis hin
zu Konzentrationsmangel und Ver-
weigerung durch den Hoérer. Fir
Lehrkrifte zu beachten ist eine beson-
dere Art der déformation professionnelle,
bei der sie sich langsam an den Akzent
von SprecherInnen bestimmter Ziel-
kulturen gewohnen, vor allem, wenn
sie selbst die Ausgangssprache der Ler-
nenden beherrschen oder sogar in
dem jeweiligen Kultur- und Sprach-
raum gelebt haben.

Grundsitzlich beeinflussen die eige-
nen beruflichen, fremdsprachlichen
und lebensweltlichen Erfahrungen
unsere Wahrnehmung und damit un-
ser Urteil iiber fremdsprachliche Leis-
tungen. Aus diesem Grunde konnte
man sich zu Recht fragen, ob es ei-
gentlich eindeutige Massstibe {iber-
haupt geben kann.

5. Que faire? Massnahmen zur
Qualitdtssicherung

An erster Stelle steht sicher das Schu-
len und das Monitoring der Beurteile-
rIlnnen bzw. PriiferInnen. Prinzipiell
ist es ratsam, die peer group (Arbeits-
gruppe, Kollegium, Priifungsteam)
einzubinden, denn der Austausch un-
tereinander fithrt zu grosserer Sensibi-
lisierung fiir individuell entwickelte
Beurteilungsstrategien und so zu de-
ren besseren Kontrolle.

Eine zweite dringend empfehlenswer-

te Massnahme ist die Erstellung einer
Beispielsammlung wie die schon er-
wihnten benchmarks, am besten perVi-
deo, fiir die verschiedenen Leistungs-
niveaus. Flankierend sollten gegensei-
tige Hospitationen in miindlichen
Priifungen erfolgen. Hilfreich fiir die
Kalibrierung ist es zudem, wenn die
entsprechenden Arbeitsgruppen hete-
rogen zusammengesetzt sind und auch
— sozusagen als Korrektiv — KollegIn-
nen aus anderen Fachdidaktiken um-
fassen. So koénnte etwa das o. g. Prob-
lem einer individuell geprigten Wahr-
nehmung von Akzent durch eine
Gruppe, in der Fremdsprachen-Lehr-
krifte und ,,normale”“ HorerInnen
vertreten sind, relativiert werden.
Zukunftsweisend ist es in jedem Fall,
sich spracheniibergreifend bzw. inter-
institutionell tber Massstibe und
benchmarks zu verstindigen. Nur auf
diese Weise kann geklirt werden, in-
wiefern eine B1-Leistung im Italieni-
schen jener Bri-Leistung im Deut-
schen oder Chinesischen entspricht.
Aus derartigen Uberlegungen und
Verstindigungen erwachsen sodann
curriculare Konsequenzen, die am
Ende in ein vereinheitlichtes Anforde-
rungsprofil miinden sollten, um
schliesslich Charles Aldersons provo-
kative Frage ,,Is your Bt my B1?* po-
sitiv beantworten zu kénnen.

Von zentraler Bedeutung sind ohne
Zweifel die Bedingungen, unter de-
nen miindliche Priifungen durchge-
fihrt werden. Insbesondere sollte auf
eine angenehme Atmosphire geachtet
werden, die den Priiflingen erlaubt,
wirklich das zu zeigen, was sie konnen.
Daraus ergibt sich das Prinzip einer
positiven Herangehensweise: Ziel der
Priifung sollte sein, die Kompetenzen
der KandidatInnen zu ermitteln, nicht
aber herauszufinden, was sie nicht
konnen. Fehlersuche, verhorahnliche
Methoden, Fangfragen und Fallen
sind deshalb fehl am Platze.
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Miindliche Priifungen erfordern so-
mit geeignete Frage- und Gesprichs-
techniken. Schwierig ist es dabei zu
unterscheiden, inwiefern wir lediglich
sprachliche Kompetenzen oder nicht
auch inhaltliches Wissen oder Einstel-
lungen messen. Je hoher das Sprachni-
veau und je komplexer die Inhalte,
desto stirker interagieren beide Berei-
che. Sprache und Inhalt sind nicht zu
trennen, eine Trennung dient lediglich
der Systematisierung.

Ebenso muss man sich bewusst sein,
dass nonverbale Faktoren einen erheb-
lichen Teil der direkten Kommunika-
tion steuern und damit Verstehen si-
chern oder erschweren, vor allem bei
interkulturellen Unterschieden und
einer asymmetrischen Machtvertei-
lung im Gesprich (Gefille zwischen
Priiferin bzw. Priifer und Priifling).
Zeigt der Priifer durch Mimik und
Korperhaltung Desinteresse und Man-
gel an Aufmerksamkeit, so beeintrich-
tigt dies selbstredend die Konzentrati-
on und die Performanz des Kandida-
Umgekehrt
Nervositit und Unsicherheit hervor-

ten. konnen durch
gerufene Gesten, Korperhaltungen
oder Stimmlagen des Priiflings die
Rezeption der Priiferin (negativ) be-
einflussen. Alle diese Faktoren verzer-
ren sowohl die Leistung als auch die
Beurteilung. Sie sind zwar kaum ginz-
lich zu vermeiden, jedoch kdnnen
auch hier Monitoring und Schulun-
gen fiir Sensibilisierung sorgen und
das Problem zumindest relativieren.
Niitzlich zur Aktivierung und Ent-
wicklung selbstreflexiver Fihigkeiten
sind Laut-Denken-Verfahren (Arras,
2007a und Arras et al., 2009). Generell
sollten alle Ausserungen der PriiferIn-
nen, seien sie verbal oder nonverbal,
positiv sein: Wir miissen Geduld auf-
bringen, unterstiitzen, uns selbstver-
standlich ironische Bemerkungen usw.
verkneifen, ebenso alle irrelevanten
Aktivititen wie Papierrascheln, Noti-
zen machen, Unterlagen suchen usw.
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vermeiden. Auch dirfen wir selbst
nicht zu viel sprechen oder sogar un-
sere Fragen selbst beantworten. Ein
besonderes Problem ist die Fehlerkor-
rektur: Eine Priifung hat nicht unbe-
dingt Lernzuwachs zum Ziel, und die
Korrektur sprachlicher Fehler bleibt
in einer Situation, wenn der Kandidat
nervés und weder emotional noch
motivational lernbereit ist, sicherlich
ohne Lerneffekt. Unsere Korrektur-
bemiihungen sind dann im besten Fall
zwecklos, oft verunsichern sie zusitz-
lich und werden als Negativ-Feedback
wahrgenommen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten:
Obwohl gerade das Messen miindli-
cher Kompetenzen in der Fremdspra-
che aufgrund der vielen interagieren-
den Faktoren eine besondere Heraus-
forderung darstellt, lasst sich durch die
Berticksichtigung einiger entscheiden-
der Aspekte und durch Massnahmen
zur Qualititssicherung sowohl die
Testkonzeption als auch die Durchfiith-
rung und damit die Beurteilung der
Leistungen optimieren, um zentrale
Testgiitekriterien und schliesslich Fair-
ness zu gewihrleisten. Grundsitzlich
sollten wir alle Phasen so gestalten, dass
sie eine objektive, genaue und reliable
Erfassung der tatsichlichen Kompe-
tenzen ermoglichen. Dies verlangt
freilich einiges an Aufwand und Miihe
seitens der Testerstellung, der Test-

durchfithrung und der Leistungsbeur-
teilung. Aber sich Miihe geben, das
verlangen wir ja auch von unseren
Priflingen!

Anmerkungen

" Ein Brief, zitiert nach: Gesammelte Werke in
zehn Einzelbinden, Bd. 7: Erzihlungen, erfunde-
ne Gespriche und Briefe, Reisen. Frankfurt a.
M.: Fischer 1979, S. 465).

' Zu dem aus der Bilingualismus-Forschung
stammenden Begriffspaar BICS (basic inter-
personal communication skills), also ein allge-
meinsprachlicher Sprachgebrauch, der von
context-embedded communication gekennzeich-
net ist, versus CALP (cognitive academic langua-
ge proficiency), das bedeutet ein im akademi-
schen Kontext erforderlicher Sprachge-
brauch, der hohen kognitiven Anforderungen
Geniige leisten muss, u. a. weil er context-redu-
ced communication eignet, s. Cummins/Swain
1986.

*Vgl. in diesem Zusammenhang den Beitrag
von Kerstin Reinke in diesem Heft.

3 Wie eine solche Adaptation aussehen kann,
zeigen Hannele Kara in ihrem Beitrag tiber
miindliche Leistungsbewertung an finni-
schen Schulen und Gregor Chudoba in sei-
ner Bewertungsskala von der Universitit

Klagenfurt in dieser Nummer.

aRoma.

La "Bocca della verita



Literatur

Althaus, H.-]. (2004). Der TestDaE In DAAD
(ed.). Die internationale Hochschule: Ein Hand-
buch fiir Politik und Praxis. Bd. 8, 80-87. Biele-
feld: Bertelsmann.

Arras, U. (2009). Kompetenzorientierung im
Fremdsprachenunterricht — was hei3t das ei-
gentlich? Pandaemonium Germanicum. Revista
de estudos germanisticos 14/2009, 206-217. Uni-
versidade Sao Paulo.

Arras, U. (2007a). Wie beurteilen wir Leistung
in der Fremdsprache? Strategien und Prozesse bei
der Beurteilung schriftlicher Priifungsleistungen
am Beispiel des TestDaF (Test Deutsch als Fremd-
sprache). Giessener Beitrige zur Fremdspra-
chenforschung. Tiibingen: Narr.

Arras, U. (2007b). Zur Revision des Subtests
,Miindlicher Ausdruck’ der Priifung ,Test
Deutsch als Fremdsprache’ (TestDaF). Studi-
enkolleg. Zeitschrift zur Pidagogik und Didaktik
studienvorbereitender Kurse fiir auslindische Stu-
dierende, 11/2007, 5-29.

Arras, U. (2006a). Was macht eine Aufgabe
schwierig? Schwierigkeitsdeterminanten in
Tests zur Uberpriifung miindlicher Kompe-
tenzen am Beispiel von TestDaF-Aufgaben
des Subtests Miindlicher Ausdruck. Lingua
Franca — Lingua Academica, Mehrsprachigkeit im
Europdischen Hochschulraum, 211-225. Bo-
chum:AKS.

Arras, U. (2006b). Der TestDaF Konzept und
Prinzipien des standardisierten Tests Deutsch
als Fremdsprache. Forum — Anuari de
I’ Associacié de Germanistes de Catalunya. Akten
des sechsten Kongresses des Katalanischen
Deutschlehrer- und Germanistenverbandes
(A.G.C.), 39-52.Tarragona.

Arras, U., Marks, D. & Zimmermann, S.
(2009). BeurteilerInnen in den Kopf ge-
schaut: Wie das Verfahren des Lauten Den-

kens im Rahmen von Beurteilungsschulun-

gen eingesetzt werden kann. DaF-Briicke:

Zeitschrift fiir Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer Lateinamerikas, 11/2009: §-9.
Bachman, L. E (2002). Some reflections on
task-based language performance assessment.
Language Testing 19 (4), 453—476.

Bachman, L. E & Palmer, A. (1996). Lan-
guage Testing in Practice. Oxford: Oxford Uni-

versity Press.

Bolton, S., Glaboniat, M., Lorenz, H.,
Miiller, M., Perlmann-Balme, M. & Stei-
ner, S. (2008). Miindlich. Miindliche Produktion
und Interaktion Deutsch. Illustration der Niveau-
stufen des Gemeinsamen Europiischen Referenz-
rahmens. Berlin/Miinchen: Langenscheidt.
Cummins, J. & Swain, M. (1986). Bilingual-
ism in education. Aspects of theory, research and
practice. London/New York.

Eckes, T. (2010). Die Beurteilung sprachli-
cher Kompetenz auf dem Priifstand: Fairness
in der beurteilergestiitzten Leistungsmes-
sung. In K. Aguado, K. Schramm & H.].Voll-
mer (eds.), Fremdsprachliches Handeln beobach-
ten, messen, evaluieren: Neue methodische Ansiit-
ze der Kompetenzforschung und der Videographie
(pp. 65-97). Frankfurt: Lang.

Eckes, T. (2005). Evaluation von Beurteilun-
gen: Psychometrische Qualititssicherung mit
dem Multifacetten-Rasch-Modell. Zeitschrift
fiir Psychologie, 213, 77—96.

Eckes, T. (2004). Facetten des Sprachtestens:
Strenge und Konsistenz in der Beurteilung
sprachlicher Leistungen. In Wolff, A., Oster-
mann, T. & Chlosta, C. (eds.), Integration durch
Sprache (Materialien Deutsch als Fremdsprache,
Bd. 73, pp. 485—518). Regensburg: Fachver-
band Deutsch als Fremdsprache.

Eckes, T. (2003). Qualititssicherung beim
TestDaF: Konzepte, Methoden, Ergebnisse.
Fremdsprachen und Hochschule, 69, 43—68.
Europarat (2001). Gemeinsamer Europdischer
Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, be-
urteilen. Berlin/Miinchen: Langenscheidt.
Fulcher, G. (2003).Testing Second Language
Speaking. London et al.: Pearson/Longman.
Grotjahn, R. & Tesch, B. (2010). Messung
der fremdsprachlichen Sprechkompetenz im
Fach Franzosisch. In Porsch, R., Tesch, B. &
Koller, O. (eds.) (2010). Standardbasierte Test-
entwicklung und Leistungsmessung (pp. 177-
205). Miinster et al.: Waxmann.

Kenyon, D. M. (2000). Tape-mediated Oral
Proficiency Testing: Considerations in Devel-
oping Simulated Oral Proficiency Interviews
(SOPIs). In Bolton, S. (ed.) (2000). TestDakF:
Grundlagen fiir die Entwicklung eines neuen
Sprachtests. Beitrige aus einem Expertenseminar,
(pp- 87-106). Miinchen: Goethe-Institut.
Kniffka, G. & Ustiinséz-Beurer, D. (2001).
TestDaF: Miindlicher Ausdruck. Zur Ent-
wicklung eines kassettengesteuerten Testfor-
mats. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 30,

127-149.

Krause, W. D. & Sindig, U. (2002). Testen
und Bewerten kommunikativer Leistungen im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache: Linguisti-
sche Grundlagen und didaktische Angebote.
Frankfurt/Main: Lang.

Lazarton, A. (2002). A Qualitative Approach to
the Validation of Oral Language Tests. (= Studies
in Language Testing 14). Cambridge: Cam-
bridge University Press.

Linacre, J. M. (2004). A user’s guide to FAC-
ETS: Rasch-model computer programs. Chicago:
MESA press.

Luoma, S. (2004). Assessing Speaking. Cam-
bridge: CUP.

Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch
(ed.) (1999). Osterreichisches Sprachdiplom
Deutsch — Zertifikat Deutsch: Modellsatz. Wien.
Tschirner, E. (2005). Das ACTFL OPI und
der Europiische Referenzrahmen. Babylonia
2, 50-55.

Tschirner, E. (20012). Die Evaluation fremd-
sprachlicher miindlicher Handlungskompe-
tenz. Fremdsprachen Lehren und Lernen 30, 87-
I15.

Tschirner, E. (2001b). Die ACTFL Leitlinien
miindlicher Handlungsfihigkeit. Fremdspra-

chen Lehren und Lernen 30, 116-126.

Internetseiten

TestDaF-Institut: www.testdaf.de
Association of Language Testers in Europe
(ALTE): www.alte.org

Ulrike Arras

ist Referentin fiir Testentwicklung am Test-
DaF-Institut, das seit 2001 die standardisierte
Priifung Test Deutsch als Fremdsprache er-
stellt und weltweit administriert. Thr Arbeits-
gebiet umfasst neben Fragen der Testerstel-
lung und Leistungsbeurteilung die Durch-
fithrung von Schulungen und Fortbildungen.
Sie war auBer in Deutschland auch linger in
derVR China, in Spanien, Marokko, Agypten
und Venezuela titig. Sie hat Sprachlehrfor-
schung, Germanistik, Sinologie sowie Politi-
sche Wissenschaften Stidostasiens studiert
und im Fach Sprachlehrforschung tiber spe-
zifische Strategien bei der Beurteilung

schriftlicher Priifungsleistungen promoviert.

85

Babylonia 02/11 | babylonia.ch



86

Tema

Leistungsspektrum der Sprechwissenschaft fiir
Lehramtsstudierende und Lehrer — ein Uberblick

Baldur Neuber | Halle (Saale) D

PeueroBopenune 3aHMMaeTCsl pa3IMYHBIMU BOIIPOCAMU PEUEBOM
KoMMyHUKanuu. OHO UCClieflyeT pa3roBapUBAarOLIUX APYT C
[IPYroM JIFOfIe¥, BKJTIOYast X peyeBble CUTYaAlUK U3 Pa3iIMYHbIX
o6JacTei r'yMaHUTapHBIX U €CTECTBEHHBIX HayK. [lucuumimHa,
B NIPUHLNIE, OPUEHTUPOBAHA HA IPUMEHEHUE, ¥ IOCTUXKEHUS
peueroBopeHust B 00pa30BaHnM yunTellel 1 B mKose B ['epmanumn
MMEIOT, CJIEJIOBATENILHO, GOJIBILIYIO TPAJMLMIO U OTPOMHOE
aKkTyanbHoe 3HaueHue. CHeKTp AesTebHOCTA OPUEHTUPYETCS
Ha IPOHEeCCHOHANIBHYIO CTPYKTYPY ¥ NOTPeOHOCTH 061aCTH
npUMeHeHNs. B 3akitouenne peyeroBopeHne MMeeT IMPOKUit
HAKOTIJIGHHBI! OTBIT, OCHOBBIBAIOLIMIICS HA SMITMPUIECKUX
MCCJIE/IOBAHUSIX,, & TAK>KE OOJIBIION MPaKTUYECKUii onbIT. s
peanm3almy CreKTpa AesITeIbHOCTH PELIAIOIIEH SIBIISIETCS
aKTyaJbHast TPO(PeCcCHOHANBLHO-MOIUTUYECKAs! CUTYaLHs.

B HekoTOpBIX hefiepalbHBIX 3eMIISIX YPOBEHb 00eceyeH st
OTHOCHTEJILHO XOpolmit, npuuéM bosonbeBckmii mpouecce
MPOJIBUHYJI IUCUMIUIMHY JIOCTATOYHO BIEPEJ] KaK HOCUTEINb
KJTFOUEBOI KBAMM(PUKAIMKA «KOMMYHUKATHBHbIE HAaBBIKW» .

B nepcrnekTnBe CTpeMsITCSI HOIHOCTBIO COOIIONATh
OCHOBOIIOJIAraroIy e CTAHIAPThl B KAYECTBE U KOJINYECTBE
00pa3oBaHusl.

1. Fachinhaltliche Bestandteile

Die Sprechwissenschaft im Deutschland der Ge-
genwart befasst sich mit allen Fragen der Sprech-
kommunikation. Sie untersucht die miteinander
redenden Menschen unter den unterschied-
lichsten geistes- und naturwissenschaftlichen
Fragestellungen, sowohl hinsichtlich der Sprech-
produktion, der Perzeption und Rezeption (H6-
ren und Verstehen) als auch der Interaktion. Sie
ordnet sich damit in ein breites Feld von Nach-
bardisziplinen wie z.B. Germanistik, Linguistik
oder auch Kommunikationswissenschaft ein.
Traditionell gliedert sich die Sprechwissenschaft
in die Teildisziplinen Phonetik und Phonologie,
Rhetorische Kommunikation, Sprechkiinstleri-
sche Kommunikation, Stérungen des Sprechpro-
zesses sowie Sprech- und Stimmbildung. Diese
Teilgebiete besitzen jeweils eigene Lehr-, For-
schungs- und Anwendungsschwerpunkte und
sind durch den gemeinsamen Fachgegenstand
zugleich eng miteinander verbunden, so dass sich
zahlreiche intradisziplinire Fragestellungen und

Anwendungen ergeben.
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Die Besonderheit der sprechwissenschaftlichen
Untersuchungsweise gegentiber anderen Diszip-
linen besteht vor allem darin, dass Sprechen und
Horverstehen grundsitzlich als Komplexphino-
mene einschl. ihrer physischen, physiologischen,
physikalischen, linguistischen, psychosozialen,
sozialen sowie ggf. auch kultur- und gesell-
schaftsgeschichtlichen Seiten beobachtet und
beschrieben werden. Das Herangehen ist also ge-
genstandsorientiert, paradigmeniibergreifend
und transdisziplindr. Sprechwissenschaftliche
Fragestellungen thematisieren spezifische Aspek-
te der miindlichen Kommunikation und sind fast
immer anwendungsorientiert. Die Methodik ist
empirisch-theoretisch und stiitzt sich somit ins-
besondere auf die Analyse von Daten. In vielen
Fragestellungen wird versucht, Modelle der
Kompetenz und Performanz der Sprechprozesse
in ihrer situativen Abhingigkeit zu entwickeln,
die sich vor allem auf die Handlungsfihigkeit zur
optimalen sprechsprachlichen Interaktion sowie
auf effektive Wege fiir die Herausbildung dieser
Fihigkeit beziehen. Neben der Suche nach Ant-
worten auf offene wissenschaftliche Fragen leis-
tet die Sprechwissenschaft daher auch einen Ver-
sorgungsauftrag, der vor allem in derVermittlung
sprecherzieherischer und sprecherischer Hand-
lungskompetenz besteht.

Im Bereich der Ausbildung von Lehramtsanwir-
tern und der Fortbildung von Lehrern wurde das
Fach in Deutschland bereits frithzeitig fiindig.
Erich Drach, selbst ausgebildeter Lehrer, Schau-
spieler und Sprecherzieher, erkannte schon vor
geraumer Zeit die Schriftlastigkeit der schuli-
schen Ausbildung und die damit einhergehende
Vernachlidssigung der Miindlichkeit. Er konsta-
tierte das “Verstummen” des Kindes mit Eintritt
in die Schule und damit sozusagen den begin-
nenden Verlust natiirlicher Eloquenz. Sein Ge-
genkonzept lautete “Erziehung zum Sprechen...
Erziehung durch Sprechen” (Drach, 1953:6).



Dieser Grundsatz hat bis heute viel an Aktualitit
behalten.

Natiirlich wird das Leistungsspektrum der
Sprechwissenschaft erheblich von den Inhalten
ihrer eigenen Teilgebiete geprigt. So lassen sich
phonetische Wissensinhalte z.B. gut trans-
formieren, um Lehramtsstudierenden Informati-
onen iiber Sprech- und Stimmphysiologie zu ge-
ben. Noch wichtiger sind phonetische Anwen-
dungen, z.B. dasWissen iiber die kommunikativen
Funktionen dialektaler Varietiten im Vergleich
zur Standardaussprache (Hochsprache), die Be-
urteilung der eigenen sprecherischen Leistungen
des Lehrers und seiner Schiiler eingeschlossen.
Hier kommt insbesondere die Aussprachekodifi-
zierung in Verbindung mit der korrektiven Pho-
netik zum Tragen. Fiir die empirisch und experi-
mentell orientierte Sprechwissenschaft ist Pho-
netik eine Kerndisziplin, die mit ihren
Erkenntnissen tiber die “Anatomie der Sprech-
prozesse” wesentliche Grundlagen fiir die ande-
ren Teilficher liefert.

Unsere Vorstellungen von Rhetorik haben sich
gegeniiber den historischen, aber auch vielen ge-
genwirtigen Auffassungen erheblich verindert,
wobei einige Axiome beibehalten wurden. Be-
kanntlich wurde Rhetorik urspriinglich als “Re-
dekunst” (techné rhetoriké) im engen Sinne des
Wortes angesehen, und sie befasste sich mit der
Beschreibung und Didaktisierung der Fihigkeit,
in der Offentlichen Rede einen Standpunkt
tiberzeugend zu vertreten. Hierdurch wiederum
sollte das Fiihlen, Denken und Handeln anderer
beeinflusst werden. In der Antike beschrinkte
sich das Betrachtungsfeld der Rhetorik zudem
im Wesentlichen auf politische Reden (genus de-
liberativum), Gerichtsreden (genus iudiciale) so-
wie Festreden bzw. Laudationes (genus demons-
trativum).

In den folgenden Punkten lehnt sich die sprech-
wissenschaftliche Rhetorik an diese Tradition an
und erweitert sie zugleich: Rhetorik wird als
wirkungsorientierte Kommunikation ver-
standen, bei der die Ziel-Mittel-Relation und
v.a. das Ergebnis durch mindestens einen Betei-
ligten bewusst geplant ist. Hierin ist der Haupt-
unterschied zu nichtrhetorischen Formen der
miindlichen Kommunikation zu sehen. Zudem
werden heute wie damals rhetorische Fihig-
keiten als erlerntes bzw. erlernbares kommunika-
tives Methodeninventar verstanden.

Folgende Verinderungen sind in der modernen sprechwissenschaftli-

chen Rhetorik zu beobachten:

¢ In den Mittelpunkt der Betrachtung ist das (rhetorische) Gesprich
als primire Form der Sprechkommunikation geriickt, so dass nun-
mehr zwischen “Rede-" und “Gesprichsrhetorik” unterschieden
werden kann.

* DieVorstellungen dartiber, was 6ffentliche — und damit rhetorische
— Sprechsituationen sind, haben sich erheblich erweitert, so dass
nun u.a. auch Fachvortrige, Prisentationen, Versammlungen, Lehr-
Lerngespriche u.v.m. in die Forschung und Lehre einbezogen wer-
den. Es ist zudem eine gliickliche Parallelentwicklung, dass der Bo-
logna-Prozess die miindliche Kommunikation unter der neuartigen
Bezeichnung “Schliisselqualifikation” wiederentdeckt hat und da-
mit zugleich in das offentliche Bewusstsein ruft, dass diese “Quali-
fikation” den Schiilern und Lehrern nicht einfach gemeinsam mit
dem Fachwissen “zuwichst”, sondern professionell gelehrt und ge-
lernt werden muss. Es war hochste Zeit fiir die (Wieder)erkenntnis,
dass Gesprichs- und Redebefihigung integrativer Bestandteil aller
Lehr- Lernprozesse sein muss.

* Rhetorische Ereignisse werden zunehmend systemisch untersucht.
Das bedeutet, dass neben den Eigenschaften des (Sprech)textes auch
materielle, soziale und psychische Faktoren der miteinander spre-
chenden Personen in die Analysen wie auch in die Lehrstrategien
einflieBen. “Sprechsituation” ist hier zu einem zentralen Begriff ge-
worden.

* Fiir die vollstindige Analyse des rhetorischen Kommunikationspro-
zesses werden auch paralinguistische bzw. paraverbale Anteile, wie
z.B. die Prosodie, und extralinguistische Signalisationsebenen, wie
z.B. Korperausdruck und Raumfaktor, einbezogen.

Wissensvermittlung und Didaktik der sprechwissenschaftlichen Rhe-
torik basieren auf umfassender Theoriebildung wie auch auf empiri-
scher Datengewinnung. Es erfolgte somit, insbesondere im Verlauf der
letzten drei Jahrzehnte, eine Abkehr von der tradierten “Meisterlehre”
und die Hinwendung zu aktuellster wissenschaftlicher Methodik.

Die Sprechkunst untersucht die Aneignungsprozesse wie auch die Um-
setzungsmoglichkeiten der sprechgestaltenden Interpretation literari-
scher Texte aller Genres. Im Gegensatz zur literaturwissenschaftlichen
Betrachtung steht grundsitzlich der literarische Text in seiner gespro-
chenen Form einschl. aller sprechsituativen Faktoren im Blickfeld. Zu
letzteren gehoren z.B. die Horerrezeption, die Auftithrungssituation
oder auch technische Medialitit. Hauptziel der Sprechkunst sind Ana-
lyse, Beschreibung und Didaktisierung der sprecherischen Mittel, die
literarische Texte gegeniiber Gebrauchstexten aufweisen miissen, da-
mit eine professionelle kiinstlerische Qualitit entsteht, die wiederum
den Rezipienten die so genannte volle Rezeptivitit des Textes er-
moglicht. Es geht also um Informationsanteile aus den Bereichen Pro-
sodie und Artikulation, die iiber die semantische Informationsver-
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mittlung hinausgehen, z.B. durch be-
wusste Emotionserzeugung oder auch
durch die besondere und individuelle
Positionierung des kiinstlerisch Spre-
chenden zu seiner Textaussage. Erst
mit diesen Mitteln lassen sich kiinstle-
Qualititen der
Sprechfassung erzielen. Sprechkunst

risch-isthetische

befindet sich an der Grenze zwischen
wissenschaftlicher und kiinstlerischer
Analyse und Anwendung. Betrachtet
werden Realisationen und Rezeptio-
nen aller literarischen Gattungen, also
Epik, Dramatik, Lyrik und Ballade,
und zwar sowohl in face-to-face
Situationen (z.B. Schauspiel, Lesung)
als auch in medienvermittelter Form
(z.B. Horbuch, Horspiel).

Fachliche Schwerpunkte der Sprech-
kunst sind insbesondere die Deskripti-
on aller sprecherischen Merkmale in
gesprochenen kiinstlerischen Texten,
Verslehre/Metrik, Anforderungen
konkreter Texte an deren Sprechge-
staltung, Kategorienbildung prigen-
der Formen von Sprechstilen, Wir-
kungsanalyse sprechkiinstlerischer Er-
eignisse, Geschichte derVortragskunst,
Pidagogik/Didaktik der Sprechkunst
fiir Lehrer, Schiiler und Berufsspre-
cher.

Zwischen Sprechkunst und Medien-,
Literatur-, und Theaterwissenschaft
bestehen engste transdisziplinire Ver-
bindungen. In den Bereichen Lehramt
und Schule wendet sich dieses Teilfach
insbesondere an den muttersprach-
lichen Unterricht. Es geht vor allem
darum, Lehrern und Schiilern Zugin-
ge zum gesprochenen kiinstlerischen
Text zu ermdglichen, da diese ja pri-
mir sind. Fast alle Gedichte wurden
fiir das Sprechen geschrieben, Dramen
fiir die Auffithrung. Produktion und
Rezeption erfolgen also mit Verstand
und Sinnen, nicht als losgeldste Abs-
Inhalt und Ent-
stehungsumstinden. Deshalb besteht

traktion von

das Leistungsangebot der Sprechkunst
fiir Lehramt und Schule gegenwirtig
vor allem darin, den Umgang mit dem

Babylonia 02/11 | babylonia.ch

kiinstlerischen Text in seiner authen-
tischsten (nimlich miindlichen) Form
zu re-professionalisieren.

Unter “Stirungen der Sprechprozesse”
verstehen wir die Privention, Atiolo-
gie, Diagnostik, Symptomatik und
Therapie von Sprach-, Sprech-,
Stimm-, Schluck- und Horstérungen.
Insbesondere geht es dabei um organi-
sche und funktionelle Stimmstérun-
gen, um Redefluss-Stérungen, um
phonetisch-phonologische Stérungen,
um sprechmotorische Bewegungssto-
rungen, um neurogen bedingte
Sprach- und Sprechstérungen, Sprach-
verarbeitungsstorungen sowie in
jliingster Zeit auch um neurogene
Schluckstérungen. Diagnose und The-
rapie dieser Storungen ist dem Fach-
personal der entsprechenden aner-
kannten Heilberufe vorbehalten.
Lehrerinnen und Lehrer aller Schul-
formen sollten dagegen Grundwissen
und Horfihigkeiten in der Erkennung
der genannten pathologischen Abwei-
chungen besitzen. So kénnen sie den
betroffenen Schiilern bzw. deren El-
tern die erforderlichen Empfehlungen
zum Besuch eines Facharztes und zur
Aufnahme einer Therapie geben. Pri-
vention und Fritherkennung ist sehr
wichtig, da die genannten Stérungen,
gerade im Anfangsstadium, im Alltag
oftmals unterschitzt werden bzw. so-
gar lange Zeit unerkannt bleiben. Ge-
nauso entscheidend ist die Befihigung
der Lehrerinnen und Lehrer zur pro-
fessionellen Einschitzung der eigenen
stimmlich-sprecherischen Gesundheit
und Leistungsfihigkeit, denn die be-
rufsbedingte Stimmbelastung ist
enorm und die Ausfallquoten sind
alarmierend. Im engen Zusammen-
hang mit der Fritherkennung der sog.
“Berufsdysphonien” steht die Stimm-
prophylaxe, auf die noch kurz einzu-
gehen sein wird.

Die Sprech- und Stimmbildung transfor-
miert sprechwissenschaftliche Er-
kenntnisse und Konzepte in Anwen-
dungen zur Fihigkeits- und Fertig-
keitsentwicklung.

Im Mittelpunkt stehen hierbei die de-
taillierte Reflexion sowie die gerich-
tete Entwicklung und Verinderung

des Sprechhandlungsvermogens. Im
Einzelnen betrifft das vor allem das
Training der dauerbelasteten Stimme
einschl. Kraftstimme und die Ent-
wicklung der Basisprozesse des Spre-
chens: Atmung, Korperhaltung,
Stimmgebrauch, Artikulation. Hinzu
kommt die Schulung des Sprech- und
Stimmausdrucks, d.h. des Einsatzes der
artikulatorischen und stimmlichen
Mittel in gezielter kommunikativer
Funktion. AuBlerdem befasst sich die
Sprechbildung mit dem Erwerb der
Standardaussprache, eingeschlossen
optimale Sprechverstindlichkeit und
gef. die Korrektur nichtpathologi-
scher, z.B. alltagssprachlich bedingter
phonetischer Abweichungen. Die
Ausbildung sprecherischer, stimmli-
cher, gestischer und korpermotori-
scher Kommunikationsfihigkeiten im
Kontext von Biihne und elektroni-
scher Massenkommunikation inkl.
Mikrofonsprechen und sinnfassendem
horerorientierten Lesen gehort eben-
falls zu diesem Teilfach. SchlieBlich ist
es auch Aufgabe der Stimm- und
Sprechbildung, die Wahrnehmung der
Basisprozesse zu entwickeln. Man
spricht hier vom “funktionellen H6-
ren”. Es liegt auf der Hand, dass die
systematische Ausbildung von Pida-
gogen aller Schulformen in diesem
Bereich besonderes Augenmerk ge-
nieBt, da der Lehrerberuf wie kein an-
derer zum professionellen Umgang

Una scena da "L‘enfant sauvage" di F. Truffault.



mit der gesprochenen — wie auch der geschriebenen — Sprache ver-
pflichtet, und da Piadagogen eine immense Vorbild- und Multiplikato-
renfunktion haben.Ausfiihrliche Beschreibungen tiber die Sprechwis-
senschaft in der hier skizzierten Prigung geben insbesondere Pabst-
Weinschenk (2010) und — mit Fokus auf den Bereich Lehrerbildung
und Schule — Lemke (20006).

2. Wesentliche Zielsetzungen

Im Folgenden sollen einige wesentliche Zielsetzungen des sprechwis-

senschaftlichen Leistungsspektrums in Lehrerbildung und Schule auf-

gezahlt werden. Diese resultieren aus verschiedenen schriftlichen Be-

fragungen (z.B. Neuber, 1999) und aus zahlreichen berufspolitischen

Diskursen der Fachvertreter.

Mit Hilfe der unter (1) genannten fachlichen Leistungsangebote soll

bei den Lehrerinnen und Lehrern Folgendes erreicht werden:

» umfassende Gesprichs- und Redefihigkeit,

* Fihigkeit zum bewussten Umgang mit der gesprochenen Sprache
(face-to-face wie auch mediengestiitzt),

* funktionell korrekter Gebrauch der Sprechstimme einschl. Beherr-
schung der Standardaussprache,

* stimmliche und sprecherische Vorbildwirkung,

* stimmbhygienische Verhaltensweisen,

* clementares sprechwissenschaftlich-phonetisches Wissen,

* Beherrschung differenzierten Sprechstimmausdrucks,

* kritische und selbstkritische Haltung im Umgang mit der Sprache,

* Forderung der Sprachkultur,

* Fihigkeit zum Erkennen von Stérungen,

* Wissen tiber die Anbahnung professioneller Diagnostik und Thera-

ple.

Die Notwendigkeit der genannten Zielsetzungen wurde vielfach dis-
kutiert und tiberpriift. Sie ist umfassend durch verschiedenste Studien
empirisch untermauert. Details kdnnen iiber die einschligigen aktu-
ellen Fachbibliographien recherchiert werden.

3. Bildungspolitische Rahmung und Perspektiven

Die universitire Realitit des aufgezeigten Leistungsspektrums ist ge-
genwirtig durch die Bildungspolitik der deutschen Bundeslinder und
durch das modulare Studiensystem geprigt. Die Bildungshoheit auf
Landesebene bringt es mit sich, dass das personelle und inhaltliche
Angebot fiir Lehramtsstudierende sehr unterschiedlich ist. Es reicht
von hervorragender Ausstattung, die jedem Studierenden unter-
schiedlichste Kursteilnahmen erméglicht, bis hin zum vélligen Fehlen
entsprechender Kurse. Leistungsstarke Hochschulen beschiftigen
mehrere hauptamtliche Sprechwissenschaftlerinnen bzw. -wissen-
schaftler, die von Lehrbeauftragten unterstiitzt werden. Der Einsatz-
von hauptamtlichem Personal ist ein wichtiges Qualititsmerkmal, da
nur so die dringend erforderliche individuelle Beratung der Studie-
renden und ein niveauvolles Veranstaltungsmanagement gewahrleistet
werden konnen.

Die neuen Strukturen der modularisierten Studienginge haben dem
Fach grundsitzlich Auftrieb gegeben, da Kommunikationsbefihigung
als Schliisselqualifikation offiziell im zentralen Lehrbetrieb etabliert

ist und nicht mehr, wie oftmals frither, als Luxus-
anhingsel der “eigentlichen” Fachausbildung der
Lehramtsstudierenden angesehen wird. Die obli-
gatorischen Modulbeschreibungen sind ausge-
sprochen konkret und sichern somit in jedem
Fall einen stabilen Minimalstandard, hiufig auch
weitaus mehr. Inhalte und Zielsetzungen diffe-
rieren von Einrichtung zu Einrichtung erheb-
lich, das birgt nattirlich Vor- und Nachteile.

Ein wichtiges fachpolitisches Ziel der niheren
Zukunft ist die liickenlose flichendeckende Ab-
sicherung sprechwissenschaftlicher Leistungen
in allen Bundeslindern. Hierfiir setzen sich u.a.
die Berufsverbinde (z.B. Deutsche Gesellschaft
fiir Sprechwissenschaft und Sprecherziehung
e.V,, Mitteldeutscher Verband flir Sprechwissen-
schaft und Sprecherziehung e.V.) und das Semi-
nar fiir Sprechwissenschaft und Phonetik an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg als
Leiteinrichtung der deutschen Sprechwissen-
schaft vehement ein.
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Curiosita linguistiche

Home, sweet home

Hans Weber | Solothurn CH

“Etre chez so1” — quelle est votre réaction spon-
tanée: étre a l'abri de tous les dangers, étre bien
au chaud, étre sous un toit, a I'intérieur d’une
structure solide; ou bien étre avec votre famille,
habiter avec tout votre clan? Ou au contraire,
vous n’étes pas sédentaire, vous n’étes que de pas-
sage, vous almez voyager, une structure simple,
provisoire vous suffit? — Eh bien, si nous remon-
tons I’histoire des divers mots exprimant 'idée
de maison, nous retrouvons tous ces concepts.

Die schiitzende Hohle

Germanisch hiis (deutsch Haus, englisch house,
niederlindisch huis, nordisch hus) und das damit
wohl verwandte Wort Hiitte (franzosisch hutte,
davon englisch hut) [*huda- neben s-Erweiterung
*hud-s-a mit nachtriglichem d-Schwund — ja so
operiert die Etymologie] stehen im Zusammen-
hang mit griechisch kedithos “Versteck, Hohle”
und werden auf die indogermanische Wurzel
*geu- bzw. "keudh- zuriickgefiihrt “bedecken, um-
hiillen”. English fo hide, Old English hydan goes
back to the same Indoeuropean root, as does
Welsh cuddio (same meaning).— Aus hus /hu:s/ ist
im Schwedischen die Priposition hos /hus/ ent-
standen “neben, bei”. Merkwiirdig: in der Ro-
mania treffen wir auf eine ganz ihnliche Ent-
wicklung, s.u.

Der warme Raum

Russisch izbd, altrussisch iztba “Bauernhiitte”,
tschechisch jizba, polnisch izba “Zimmer, Kam-
mer, Vorratskammer”, bulgarisch izba “kleines
Haus auf dem Lande” sind Nachkommen von
urslavisch “jistiia. Dieses Wort nun hat viele west-
liche Verwandte; denn es ist ein lateinisches Wort,
das iiber das Stidslawische in die slawischen Spra-
chen eingedrungen ist: Latein @stuare “auflo-
dern”u.d. zum Substantiv @stus “Hitze” ergab das
volkstiimliche Adjektiv (f.) “estuva “warm”. Der
italienische Nachkomme stufa bedeutet zwar
heute “Ofen”, bezeichnete aber frither (und
heute noch dialektal) “Zimmer mit Ofen”. Ver-
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gleiche auch franzosisch éruve “Schwitzbad” u.i.
und natiirlich deutsch Stube. Norddeutsch Stove
bezeichnete urspriinglich die (beheizte) Bade-
stube, as did English stove, Old English stofa. A
connection with stew is possible; after all it ex-
presses the same action as North German stoven
and Italian stufare.

The protective roof

The Celtic words for “house”, e.g. Gaelic tigh,
Welsh #, go back to “fegos, which corresponds
exactly to Greek tégos “rootf”, related to the verb
stégd, Latin tego “cover” (a great many Indoeuro-
pean roots have double forms, one with s-, one
without). The Latin participle tectum “roof” is
also used for “house”.You may be surprised that
toga not only means “toga”, but also “cover” and
even “roof”. But by now you will be used to the
meaning of words getting wider or narrower,
won’t you? As happened with English thatch,
which goes back to Germanic "paka- “roof™, just
like the German Dach. To which we can add the
verb decken, Germanic "pak-ija-, Old English pec-
can. — Another surprise: the word detective be-
longs to the same family; he’s the one who “un-
covers”, “de-tects”: Latin detegere, detectum is the
negative of fegere “cover, hide”.

Der gefiigte Bau

Die indogermanische Wurzel “dem-, "dom- be-
deutet “fiigen”, bauen” und erscheint in grie-
chisch démé “ich baue” und in den Substantiven
griechisch démos “Haus, Wohnung, Zimmer”, la-
teinisch domus “Haus” und altslawisch domui, rus-
sisch dom “Haus”. Dem lateinischen domus war
keine lange Geschichte beschieden; italienisch
existiert das Wort nur noch in der eingeschrink-
ten Bedeutung “Kathedrale”, gekiirzt aus domus
episcopi (entlehnt in andere Sprachen als Dom,



Piccole e... grandi case.

dome, déme). — Le donjon représente
I’évolution phonétique de dominio
“tour maitresse”, dérivé de dominus.
Wer hitte gedacht, dass deutsch Zim-
mer zu dieser Familie gehort? Ja, vom
indogermanischen Stamm "dem- abge-
leitet ist germanisch “femra- “Bauholz,
Gezimmertes” und daraus altsichsisch
timbar, althochdeutsch zimbar “Wohn-
raum, Wohnung, Holzbau” und auch
“Bauholz”, wie noch englisch timber;
vgl. auch deutsch Zimmermann.

Le lieu de séjour

Et la structure ou on ne fait que sé-
journer, c’est la maison, du moins éty-
mologiquement. Lancétre latin, man-
sio, correspond au verbe manere, mansus
“demeurer” et signifie donc le lieu de
sé¢jour et la maison ou I'on fait halte.
Mansio a supplanté domus dans le do-
maine gallo-romain. Like thousands of
other words, mansion, the old form of
maison, has crossed the Sleeve (la
Manche) and nearly reached the status
of a French chateau — or manoir. Ce
mot est infinitif substantivé de I'an-
cien francais manoir (=lat. manere) ‘res-
ter un certain temps”, puis “habiter”.
Sa forme normande manor a égale-
ment passé en Angleterre “résidence
de campagne”.

Mansus, le participe passé, a signifié
“demeure” en bas latin médiéval. En
francais manse signifiait une unité d’ex-
ploitation rurale, de méme qu’en an-

glais, where manse is now the dwelling-
house provided for the parish minister.
Le mas, typique de Provence, du Lan-
guedoc et de Catalogne, découle éga-
lement de ce participe passé mansus.
Et n’oublions pas le ménage, intime-
ment lié a la demeure. Ce mot est dé-
rivé de I'ancien verbe manoir, lui aussi.
Sa forme premiere était maisnage, due
a linfluence de l'ancien frangais
maisnée “famille”, du latin populaire
“mansionata, lui-méme dérivé de man-
sio. Nous assistons donc a un mot in-
fluencé par un mot dérivé de la méme
base, influence réflexive (?).

L’abitazione rudimentale

Il termine latino casa ¢ di origine sco-
nosciuta, forse pre-indoeuropea. Desi-
gnava dapprima una primitiva forma
di abitazione rudimentale, una “casu-
pola, un capanno di pastori”, ma piu
tardi una vera casa, e in quanto tale ha
sostituito domus nelle parlate popolari,
e conseguentemente nelle lingue ro-
manze (italiano, catalano, spagnolo,
portoghese casa, rumeno casd, roman-
cio chasa). — 1 dialetti italiani setten-
trionali conoscono la forma tronca ca.
Si trova la forma scritta Ca, Ca, Ca’
spesso in nomi di locande o di alber-
ghi, come Ca Granda e soprattutto nei
nomi di edifici nobiliari a Venezia,
come Ca’ d’Oro.

E in romancio, Ca ¢ diventato un pre-
fisso di nomi di persona: Cadotsch, Ca-

menisch... Cahannes, Cathomas..., dove
casa ¢ sinonimo dell’insieme del clan.
En francais casa a laissé des traces dans
des noms de lieux, p. ex. La Chaise-
Dieu (qui n’est certainement pas “ca-
thedra Dei”!) et dans la préposition
chez (chez Jeanne = a la maison de
Jeanne). Et en catalan nous assistons a
un phénomene semblable: ca (qui
n’existe pas isolément) est contracté
avec larticle, ce qui donne p.ex. cal me-
tge “maison du médecin”. En catalan,
comme en suisse allemand, les noms
de personnes sont accompagnés de
larticle défini (la Carme, I’Antoni, en
Miquel); ainsi p.ex. a can Miquel cor-
respond a “chez Michel”. Peut-étre
cette forme de 'article, en au lieu de el,
vous intrigue-t-elle? Eh bien, dans les
parlers catalans, comme dans les par-
lers de toute la Romania, il existe une
foison de formes pour larticle défini.
C’est que le latin ne possédait pas d’ar-
ticle qu’on pouvait simplement héri-
ter, et on a construit I’article défini sur
la base de toutes sortes de pronoms. Et
en catalan, un nom masculin demande
une forme spéciale de article.

Du reste, le mot latin capanna est un
mot indépendant, peut-étre d’origine
ibérique; italien capanna, portugais ca-
bana, espagnol cabaria, francais (du pro-
vencal) cabane. Et qu’en est-il de ca-
bine? Si son histoire est peu claire, elle
est exemplaire des échanges entre les
deux rivages de la Manche, qui vont
dans les deux sens. Le moyen anglais
caban est certainement emprunté au
francais cabane. Pourquoi a-t-il changé
la voyelle pour devenir cab(b)in? Les
étymologues restent muets. Et ce mot
anglais a été réemprunté par le fran-
gais, avec son sens nouveau “‘comparti-
ment d’un bateau”. Mais 'anglais cabin
n’a pas perdu le sens de “petite maison
rustique” etc.:“La case de ’'oncle Tom”
s’appelle “Uncle Tom’s Cabin”.

I1 diminutivo francese cabinet (dal sen-
so molto esteso e nobilitato fino a si-
gnificare il governo di un paese) ¢ sta-
to adottato come gabinetto in italiano,
occultando la sua parentela con la po-
vera capanna.
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Finestra

Kinder mit besonderen

Bediirfnissen lernen Fremdsprachen

Ein heilpdadagogischer Blick auf das Fremdsprachenlernen

Cornelia Frigerio Sayilir | Bern CH

Dans la journée 2010 du Forum FLECH, le groupe de travail pour les
langues étrangéres de la Société Suisse pour la Formation des En-
seignant-e-s (SSFE), traitait la question de la différenciation dans la
salle de classe de langues. Suite a ce colloque, un premier article de
Dieter Wolff est paru dans une fenétre du numéro 4/2010 de Babylonia.
Comme nous ’avions annoncé a cette occasion, nous publions ici la
deuxiéme partie de cette journée. La contribution suivante de Cornelia
Frigerio Sayilir aborde la question de la différenciation sous un angle
particulier. En tant que pédagogue spécialisée, elle s’interroge sur les
difficultés que rencontrent les éléves qui présentent des déficiences
dans 'acquisition du langage ou d’autres problémes de développe-
ment. Il s’avére que les avancées de la recherche ne permettent pas
d’apporter des solutions définitives. L’auteure propose quant a elle
trois éléments importants: (1) du temps, beaucoup de temps pour ’ap-
prentissage, (2) un enseignement des langues de qualité qui intégre
diverses formes de différenciation, plutdt qu’'une méthode ou une
approche particuliére pour les apprenant-e-s en difficultés et enfin, (3)
une collaboration entre les enseignant-e-s et les pédagogues spéciali-
sé-e-s pour assurer un suivi de [’éléve.

In den letzten Jahren konnen zwei gegenliufige
Entwicklungen beobachtet werden. Einerseits
wurde Mehrsprachigkeit in Europa wie auch in
der Schweiz zu einem erklirten Bildungsziel,
wodurch das Lernen von Fremdsprachen grosse-
res Gewicht erhielt. Ein Ausdruck davon ist die
Vorverlegung des Unterrichts von zwei Fremd-
sprachen in die Primarschule. Gleichzeitig stellt
man fest, dass das erstmalige Unterrichten von
zwei Fremdsprachen in der Primarschule zu ei-
nem markanten Anstieg der Dispensationsgesu-
che von eben diesem Fremdsprachenunterricht
fithrt (z.B. Kanton Obwalden, 2010). Die genau-
en Griinde fiir die Dispensationen liegen nicht
vor, aber offensichtlich gelingt es der Schule
noch nicht, dem Bildungsrecht aller Kinder be-
ziiglich der Fremdsprachen zu entsprechen. Die
Dispensationen deuten darauf hin, dass beim
Auftreten von Schwierigkeiten eher die Frage
gestellt wird, ob das Kind iiberhaupt Fremdspra-
chen lernen kann und soll. In einer integrativen
Schule, oder — um den neueren Begrift zu ver-
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wenden — in einer inklusiven Schule, muss die
Frage aber cher lauten, wie ein gemeinsamer
Unterricht gestaltet sein muss, damit jedes Kind
mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen
fiir sein Leben etwas mitnehmen kann. Das ist
ein Perspektivenwechsel, der in seiner Bedeu-
tung nicht zu unterschitzen ist, und die Schule
braucht dabei Unterstiitzung.

Leider ist die Forschungslage zum Thema
,Fremdsprachenlernen von Kindern mit einge-
schrinkten Lernvoraussetzungen® prekir. Da die
Heilpidagogik/Sonderpidagogik noch nicht
lange in dieser Form mit dem Thema Fremd-
sprachenlernen konfrontiert ist, miissen Zustin-
digkeiten und Konzepte erst entwickelt werden.
Mit den folgenden Uberlegungen zu Zusam-
menhingen von Spracherwerb, Entwicklungsbe-
eintrichtigung und Fremdsprachenlernen soll
ein erster Beitrag dazu geleistet werden.

1. Spracherwerb und

Fremdsprachenlernen

Fremdsprachenlernen schopft, wie der Schrift-
spracherwerb, aus den Quellen des Erstspracher-
werbs. Der Spracherwerb ist dabei nicht als ein
isolierter Entwicklungsbereich zu betrachten.
Vielmehr ist davon auszugehen, dass das Kind auf’
der Basis seiner biologischen und neurophysio-
logischenVoraussetzungen in Interaktion mit der
Umwelt funktionale Hirnsysteme entwickelt. In
diesem interaktiven Prozess wird auch die Ent-
wicklung von Motorik, Sensorik, Kognition,
Emotion, Soziabilitit und — im vorliegenden
Zusammenhang besonders relevant — von Spra-
che (Grohnfeldt, 1999: 20) angeregt und voran-
getrieben. Das bedeutet, dass organische Schidi-
gungen oder funktionale Beeintrichtigungen
zwar die Entwicklungsmoglichkeiten eines Kin-



des verindern oder einschrinken kon-
nen, was sich daraus aber fiir Ein-
schrinkungen oder Behinderungen
entwickeln, ist nicht von Anfang an
festgelegt, sondern entwickelt sich in
Interaktion mit der Umwelt. Je nach-
dem, welche Art von Stimulanz diese
bieten kann, und welche Mdoglichkei-
ten sie hat, Einschrinkungen auf Sei-
ten des Kindes zu kompensieren, kann
dieses trotz primirer Schidigungen
reichhaltige funktionale Hirnsysteme
autbauen. Andererseits konnen Kinder
mit an sich glinstigen Vorbedingungen
aufgrund mangelhafter Umweltstimu-
lanz nur ungeniigende funktionale
Hirnsysteme aufbauen. Diese Ent-
wicklungszusammenhinge gelten
zwar besonders ausgeprigt in den ers-
ten Lebensmonaten und —jahren, aber
auch spiter sind sie noch wirksam.
Und so sind fiir Kindergarten- und
Schulkinder der Kindergarten bzw. die
Schule und der Unterricht entschei-
dende Orte der Umweltstimulanz. Es
ist deshalb die Aufgabe der Schule,
(und nicht nur der einzelnen Lehrper-
son!), fiir alle Kinder eine anregende,
angepasste Lernumwelt zu schaffen.
Dabei sind die engen Verkniipfungen
zwischen den verschiedenen Ent-
wicklungsbereichen zu beriicksichti-
gen.

Probleme in der Wahrnehmung bzuw.
Sensorik wirken sich in vielerlei Hin-
sicht aus. In der sensorischen Ausein-
andersetzung mit der Umwelt baut
das Kind Weltwissen auf, eine wesent-
liche Grundlage fiir die Bedeutungs-
entwicklung. Das Kind muss die
sprachlichen Reize, also den es umge-
benden Sprachfluss, prizise wahrneh-
men, segmentieren, analysieren und
abspeichern. Nur so kann es sich die
Systematik von Sprachen erschliessen,
sei es die erste, eine zweite oder eine
Fremdsprache. Ausserdem ist eine gut
entwickelte Sensorik auch wichtig fir
die Sprachproduktion. Das Kind muss
die vielfiltigen feinmotorischen T4~
tigkeiten im Zusammenhang mit dem
Sprechen und spiter mit dem Schrei-

ben kontrollieren und steuern kénnen.
Kindern mit Wahrnehmungsproble-
men fillt dies schwer. Sie sind deshalb
darauf angewiesen, einen klaren, viel-
filtigen und kontrastreichen Input zu
bekommen, damit sie Muster heraus-
arbeiten kénnen.

Bestehen Probleme mit der Motorik,
dann sind Aufbau und Automatisie-
rung von grob- und feinmotorischen
Handlungsmustern erschwert. Das be-
lastet die Auseinandersetzung mit der
Umwelt und den Aufbau von Welt-
wissen. Ausserdem benétigt die moto-
rische Steuerung viel Aufmerksam-
keit, die fiir andere Entwicklungs-
fehlt. Misserfolge bei
motorischen Aktivititen fithren zu

bereiche

Frustration und belasten die emotio-
nale Entwicklung des Kindes. Eine
ungeschickte Sprechmotorik beein-
trichtigt die Prizision der Ausfithrung
beim Sprechen. Das macht Sprechen
anstrengend und miithsam, weil viel
Selbstkontrolle nétig ist. Auch eine
ungeschickte Schreibmotorik nimmt
viel Energie und Aufmerksamkeit in
Anspruch, womit andere Verarbei-
tungsebenen zu kurz kommen. Recht-
schreibung, Wortschatzvielfalt und
Textqualitit konnen darunter leiden,
dass das Kind sich so stark auf die
Schreibmotorik konzentrieren muss.
Das gilt auch flir den Fremdsprachen-
unterricht.

Probleme im emotionalen Bereich belas-
ten unter anderem die Fihigkeit des
Kindes, Motivation aufzubauen und
aufrecht zu erhalten und — damit zu-
sammenhingend — seine Aufmerk-
samkeit zu steuern. Solche Probleme
werden sich auch beim Fremdspra-
chenlernen zeigen.

Probleme im emotionalen Bereich
kénnen mit solchen der Soziabilitit
zusammenhingen, und wirken sich
auch auf das Verhalten des Kindes in
der Klasse aus. Entsprechend ihrer
emotional-sozialen Entwicklung be-
vorzugen die Kinder bestimmte Sozi-
alformen, die ihren Fihigkeiten zur
Aufmerksamkeitssteuerung, zur Kon-
zentration oder zur Abstimmung in
der Gruppe entsprechen. Wihrend es
fiir viele Kinder eine gute Abwechs-

lung und Motivationshilfe ist, ab und
zu die Sozialform zu wechseln, sind
fir andere gerade diese Wechsel
schwierig. Sie brauchen linger, bis sie
ihren Platz in der Gruppe wieder ge-
funden haben und arbeiten kénnen.
Der diesbeziigliche Entwicklungs-
stand der Kinder kann sehr unter-
schiedlich sein, sodass es die ideale Ar-
beitsform fiir alle Kinder nicht gibt.
Wer sich dessen bewusst ist, fiihrt die
Kinder, bzw. die Klasse sorgfiltig an
Formen der Zusammenarbeit heran,
wie sie ein moderner Fremdsprachen-
unterricht verlangt, und begleitet ge-
rade die Wechsel der Sozialform um-
sichtig.

Ein weiterer Entwicklungsbereich ist
die Kognition. Probleme in diesem Be-
reich betreffen vor allem die Qualitit
und die Geschwindigkeit der Infor-
mationsverarbeitung. Alles geht lang-
samer, braucht Konzentration und
Energie. Dadurch wird der Aufbau
von Wissen beeintrichtigt, konnen
kognitive Strategien nur langsam ver-
bessert werden und die Entwicklung
des Problemldsens dauert linger. Bei
entsprechender Interaktion mit der
Umwelt kann sich daraus eine Lern-
schwiche oder Lernbehinderung ent-
wickeln. Bezogen auf die Sprachent-
wicklung erlaubt die Kognition keine
eindeutige Vorhersage. Es gibt Kinder
mit stark eingeschrinkten kognitiven
Fihigkeiten, die iber erstaunliche
sprachliche Kompetenzen verfiigen
und umgekehrt. Der IQ sagt also we-
nig iiber die Spracherwerbs- und die
Fremdsprachenlernfihigkeit. Er kann
deshalb nicht prognostisch verwendet
werden (Sparks, 2001: 47) und darf erst
recht nicht automatisch dazu fithren,
dass Kinder vom Fremdsprachenler-
nen ausgeschlossen werden.

Und schliesslich der flir das Fremd-
sprachenlernen wichtigste Bereich,
die Sprache selbst. Sie entwickelt sich
in enger Interaktion mit den anderen
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Entwicklungsbereichen, sodass deren Probleme
die Sprachentwicklung mit beeintrichtigen kén-
nen. Am hiufigsten sind jedoch spezifische
Sprachentwicklungsstorungen. Spezifisch nennt
man sie deshalb, weil es keine erkennbaren Ursa-
chen daftir gibt, also keine Horstorung, kognitive
Beeintrichtigung oder Schidigung des Zentral-
nervensystems. Es handelt sich keineswegs um
eine seltene Storung, ist doch bei 3-8 % der Kin-
der eines Jahrgangs die Sprachentwicklung ver-
zbgert oder gestort (Schecker, Henninghausen,
Christmann u.a., 2007: 191). Spracherwerbspro-
bleme in der Erstsprache, auch wenn sie tiber-
wunden scheinen, zeigen sich hiufig spiter wie-
der, wenn neue sprachliche Anforderungen an
das Kind herangetragen werden, also beim
Schriftspracherwerb oder auch beim Lernen ei-
ner Fremdsprache. Schriftspracherwerbsstérun-
gen (bzw. Legasthenie) konnen isoliert oder auch
in Kombination mit einer Spracherwerbsstorung
vorkommen. Auch die Schriftspracherwerbssto-
rung ist mit einer Hiufigkeit von 3-10 % der
Kinder eines Jahrgangs nicht selten (Strehlow &
Haffner, 2007: 403).
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Schriftspracherwerbsstérungen treten in allen Sprachen auf. Die Art
ihrer Ausprigung und der Schweregrad hingen einerseits von der in-
dividuellen Problematik des Kindes ab, andererseits vom Verschrif-
tungssystem der jeweiligen Sprache. Gerade Franzosisch und Englisch,
die in der Deutschschweiz tiblichen Fremdsprachen auf Primarstufe,
sind aufgrund ihrer wenig lautgetreuen orthographischen Struktur
fiir Kinder mit einer Schriftspracherwerbsstérung schwierig. Im Eng-
lischen fiihrt lautgetreues Lesen und Schreiben wegen der vielen Ho-
mophone nicht zum Ziel. Wenn sie, wie unter gesagt gleich klingen,
bedeuten aber etwas vollig anderes und miissen auch anders geschrie-
ben werden. Korrektes Lesen und Schreiben dieser Worter ist nur
iiber eine ganzheitliche und semantisch abgestiitzte Erfassung mog-
lich. Auch Franzosisch ist wenig lautorientiert. Viele Schreibregeln
sind nicht horbar, sondern morphologisch oder etymologisch be-
griindet. Eine korrekte Rechtschreibung verlangt also viel grammati-
sches und orthographisches Wissen, was gerade fiir Kinder mit einer
Schriftspracherwerbsstorung eine grosse Schwierigkeit darstellt.
Schrift ist in diesem Fall nicht mehr eine Hilfe beim Fremdsprachen-
lernen, sondern eine zusitzliche Herausforderung (Sellin, 2004).
Trotzdem hat Schrift thren Wert im Sinne einer multimodalen Ver-
mittlung der Fremdsprache.Voraussetzung daftir ist aber ein bewusster
und differenzierter Umgang mit ihr, z.B. mit den Korrektheitsansprii-
chen, mit dem Zweck des Schrifteinbezuges und mit der Beurteilung
von schriftlichen Leistungen. Ausserdem sollte das Schreiben in der
Fremdsprache sorgfiltig aufgebaut werden. Die Kinder miissen dabei
erkennen, dass fiir das Lesen und Schreiben von Deutsch und der
Fremdsprache unterschiedliche Strategien nétig sind.

Una scena dal film "L‘enfant sauvage" di Frangois Truffault.



Gerade bei Kindern mit einer
Spracherwerbs- oder Sprachstorung
leidet unter den problematischen
Erfahrungen das Selbstwertgefiihl
und das Bild von sich selbst als
erfolgreichem Sprachlernern.

2. Auswirkungen von
Entwicklungsstorungen auf das
Fremdsprachenlernen

Betrachten wir nun einige Auswir-
kungen von Entwicklungsproblemen
auf das Fremdsprachenlernen, begin-
nend mit dem Antrieb zum Sprachenler-
nen. Damit sind alle Faktoren gemeint,
die das Kind dazu bringen, seine Spra-
cherwerbsfihigkeit auf eine Sprache
hin zu aktivieren und aufrecht zu hal-
ten (Klein, 1987). Beziiglich der Moti-
vation zum Fremdsprachenlernen un-
terscheiden sich Kinder mit besonde-
ren Bediirfnissen anfangs nicht von
anderen Kindern, auch wenn sie ihre
Schwierigkeiten wahrnehmen (Sparks,
2001: 42). Die Kinder wollen sozial in-
tegriert sein und das bedeutet, dass sie
dasselbe tun wollen wie ihre Klassen-
kameraden. Sie wollen also auch Fran-
zosisch oder Englisch lernen, wenn
die anderen das tun. Kommunikative
Bediirfnisse treiben das Sprachenler-
nen an, und gerade hier kénnen sich
spezifische Entwicklungsprobleme
bemerkbar machen. Beispielsweise du-
ssern sich selektiv mutistische Kinder
moglicherweise gar nicht miindlich,
wihrend sie im Schriftlichen oft recht
gute Leistungen erbringen. Redefluss-
gestorte Kinder (Stottern oder Pol-
tern) sind hiufig aufgrund ihres St6-
rungsbewusstseins zuriickhaltend in
ihren Ausserungen. Kinder mit einer
Spracherwerbsstorung getrauen sich
aufgrund ihrer kommunikativen Miss-
erfolgserlebnisse nicht mehr, aktiv am
Unterricht teilzunehmen. Fiir alle
diese Kinder bietet nur ein moglichst
angstfreier Kommunikationsrahmen
die Moglichkeit, aus sich herauszu-
kommen. Dafiir ist es wichtig, dass
Kommunikations-, Produktions- und
Korrekturphasen sowie Lern- und
Leistungssituationen klar getrennt

werden. Den Kindern muss klar sein,
wann im Unterricht bewertet wird.
Nur so konnen sie Mut fassen, sich
miindlich zu beteiligen (Sellin, 2004:
81).

Ein wichtiger Antriebsfaktor kann die
Einstellung zur Sprache und zu denen,
die sie sprechen sein. Hohes Sprachp-
restige und eine angenommene Niitz-
lichkeit fiir die Kommunikation sind
Faktoren, die Kinder zum Sprachen-
lernen motivieren. So wenig sich Kin-
der mit und solche ohne besondere
Bediirfnisse in diesem Punkt unter-
scheiden, so sehr unterscheiden sie
sich bei einer anderen Einstellungsfra-
ge, nimlich der Einstellung zu sich
selbst. Gerade bei Kindern mit einer
Spracherwerbs- oder Sprachstérung
leidet unter den problematischen Er-
fahrungen das Selbstwertgefiihl und
das Bild von sich selbst als erfolgrei-
chem Sprachlernern. So betrachten
diese Kinder zwar den Fremdspra-
chenunterricht als Chance, mit den
Gleichaltrigen gleichzuziehen (Fenk
& Leisner, 2004: 176), da alle von vor-
ne anfangen miissen, aber sie sind ver-
letzlich. Misslingendes Fremdspra-
chenlernen wiederholt frithere Miss-
erfolgserlebnisse und kann deshalb
Motivation und Selbstwertgefiihl zer-
storen. Angstlichkeit, die im Zusam-
menhang mit dem Fremdsprachenler-
nen auftreten und das Weiterlernen
beeintrichtigen kann, scheint nicht
die Ursache der Fremdsprachenlern-
probleme zu sein, sondern vielmehr
bereits die Folge der erlebten Misser-
folge (Ganschow & Sparks, 2000: 93).
Ein weiterer Aspekt beim Sprachen-
lernen ist die Angebotsseite, oder der

Zugang zur Sprache, wie Klein (1987)
es nennt. Es geht dabei um Rahmen-
bedingungen des Fremdsprachenun-
terrichts wie die Anzahl der Lektio-
nen, aber auch um die konkrete Ge-
staltung des Unterrichts. Bei Kindern
mit Sprach- oder Schriftspracher-
werbsstorungen war der implizite Er-
werb der Erstsprache erschwert. Da
die Ursachen dafiir bestehen bleiben,
wird in vielen Fillen ein hauptsichlich
implizit angelegter kommunikations-
orientierter Fremdsprachenunterricht
nicht erfolgreich sein. Deshalb fordern
beispielsweise Romonath und Wahn
(2006: 492-493), dass ein modifizierter
Fremdsprachenunterricht die lebens-
weltliche, kommunikative Bedeutung
der Fremdsprache zwar herausstellt,
gleichzeitig aber in methodisch ange-
messener Weise das Regelsystem der
zu erlernenden Fremdsprache klar
strukturiert und systematisch durch
direkte Instruktion vermittelt.
Kindern mit Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsproblemen muss der
Zugang zur Fremdsprache erleichtert
werden, indem sie nicht nur tiber den
auditiven Kanal angeboten wird. Ge-
rade diese Kinder sind besonders auf
visuelle Unterstiitzung, taktile Erfah-
rungen und die Einbettung des
sprachlichen Inputs in einen verstind-
lichen Kontext angewiesen. Auch der
Einsatz von Gesten und Gebirden
wird empfohlen (Fenk & Leisner,
2004: 177).

Fiir Kinder mit Sprachstérungen ist es
zudem kaum moglich und sinnvoll,
den Fremdsprachenunterricht nur in
der Zielsprache abzuhalten. Damit sie
Situationen und Aufgaben verstehen
und Sicherheit gewinnen kénnen,
sind manchmal Riickgriffe auf die
Erstsprache bzw. auf die Schulsprache
notig. So konnen die Kinder all ihre
sprachlichen Kompetenzen nutzen
und weiter entwickeln. Es ist aber
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wichtig, Sprachwechsel deutlich zu machen und bei der Zuordnung
der Strukturen zur jeweiligen Sprache zu helfen. Oft erschweren Pro-
bleme im phonetisch-phonologischen Bereich den Kindern diese
Zuordnungsleistung.

Betrachtet man den Prozess des Spracherwerbs und des Fremdspra-
chenlernens, so beginnt dieser jeweils mit einer Schweigephase, in
welcher die Sprache aufgenommen wird. Bei Kindern mit Lern- und
Sprachstérungen dauert die Schweigephase meist linger als bei ande-
ren Kindern. Sie brauchen mehr Zeit, um die prosodischen Merkma-
le der Sprache zu erfassen, Wortgrenzen zu erkennen, einen Grund-
wortschatz aufzubauen, erste Hypothesen zu den syntaktischen Mus-
tern zu konstruieren und schliesslich den Mut zu fassen, ihre
Hypothesen auszuprobieren. Die Schweigephase ist moglichst zu res-
pektieren. Werden die Kinder zu frith zur Produktion gezwungen,
dann fihrt dies zu blockierender Angst. Ausserdem greifen sie dann
unnoétig hiufig auf sprachliche Muster aus frither erworbenen Spra-
chen zuriick, insbesondere auf die Erstsprache (Decke-Cornill, 2007:
1044).

Fiir die Weiterentwicklung von komplexeren fremdsprachlichen Fi-
higkeiten und Handlungskompetenzen ist ein erfolgreicher Wort-
schatzerwerb in dieser Sprache die Basis (Romonath & Wahn, 2006:
488).Das ist aber gerade fiir Kinder mit Lern- oder Spracherwerbssto-
rungen keine einfache Aufgabe, da schon ihr Wortschatz in der Erst-
sprache oft klein und schlecht organisiert, und deshalb auch nur lang-
sam abrufbar ist. Die Kinder benétigen also Hilfe, um neue Worter gut
vernetzt abzuspeichern und zu automatisieren. Uber die Weiterent-
wicklung im Grammatikbereich gibt es kaum Studien, die sich spezi-
ell mit Kindern mit besonderen Bediirfnissen befassen. Analog zu den
Beobachtungen beim gestorten Erstspracherwerb ist aber anzuneh-
men, dass die Erwerbsschritte dhnlich sind wie beim unbelasteten
Fremdsprachenlernen. Die Kinder werden daftir aber linger brauchen
und linger unsicher sein in der Anwendung der Strukturen.
Beztiglich des Tempos beim Fremdsprachenlernen ist entsprechend
davon auszugehen, dass Kinder mit besonderen Bediirfnissen, und
ganz besonders Kinder mit Sprach- und Lernstérungen viel Zeit be-
notigen. Sie brauchen mehr Zeit, um Gehértes im Unterricht zu ver-
arbeiten und ihre Antworten zu planen. Und sie brauchen mehr Zeit
fiir die Abspeicherung von neuen Inhalten, was bedeutet, dass sie
mehr Wiederholungen in verschiedenen Kontexten bendtigen. Die
Kinder haben also sowohl in den einzelnen Lektionen als auch bezo-
gen auf das Schuljahr einen hoheren Zeitbedarf.

Was die Voraussage eines moglichen Endzustandes angeht, besteht viel
Ungewissheit. Moglicherweise konnen nicht alle, die eine Erstsprache
erworben haben, auch eine Fremdsprache lernen. Das Problem liegt
aber darin, dass wir nicht sicher voraussagen kénnen, welche Kinder
beim Fremdsprachenlernen wie weit kommen (Sparks, 2001: 48).

3. Schlussfolgerungen fiir den Fremdsprachenunterricht

Obwohl Schiilerinnen und Schiiler mit Lernstérungen, Sprachent-
wicklungsstorungen oder Lese-Rechtschreibstorungen ein erhebli-
ches Risiko fiir ein Scheitern in der Fremdsprache aufweisen (Romo-
nath & Wahn, 2006: 486), konnen wir nicht voraussagen, welches Kind
wie viel vom Fremdsprachenunterricht profitieren wird. Da ausser-
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dem das Bildungsgut Fremdsprache wichtig ist
fir die Chancen auf persénliche Entwicklung
und berufliche Qualifikation (Griindemann &
Welling, 2002: 105), kann und soll kein Kind von
vornherein vom Fremdsprachenunterricht aus-
geschlossen werden. Mit Dispensationen ist also
sehr zuriickhaltend umzugehen.

Jedes Kind kann aufgrund besonderer Umstinde
zeitweilig besondere Bediirfnisse haben. Da zu-
dem jedes Kind seine eigenen Voraussetzungen
und Erfahrungen mitbringt, ist es unrealistisch
zu erwarten, dass eine Klasse beim Fremdspra-
chenlernen in gleichen Schritten lernt und vor-
ankommt. Individualisierungsméglichkeiten sind
also unumginglich und zwar auf allen Ebenen,
also auch bei den Zielvorstellungen und Beur-
teilungen. Wichtig ist ein aufmerksamer Blick
der Lehrpersonen auf die Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Lernsituation. So kénnen be-
sondere Bedtirfnisse, seien sie nun temporir oder
dauerhaft, erkannt und auf sie eingegangen wer-
den. Damit ist nicht gesagt, dass es fiir Kinder mit
besonderen Bediirfnissen eine besondere Fremd-
sprachendidaktik und Methodik braucht. Was es
braucht, ist ein guter Fremdsprachenunterricht,
wie er fiir alle Kinder gut wire (Griindemann &
Welling, 2002: 105) mit Moglichkeiten zur Indi-
vidualisierung. Einige moderne Fremdsprachen-
lehrmittel wie zum Beispiel ,,Mille feuilles*
(Bertschy, Grossenbacher, & Sauer, 2009), die das
Sprachenlernen mit Erfahrungen und Handlun-
gen verkniipfen, arbeiten bereits individualisie-
rend und haben den Anspruch aufgegeben, dass
alle Kinder zur gleichen Zeit dasselbe tun und
lernen. Damit ist der wichtigste Schritt getan,
um bei der Individualisierung auch Kinder mit
besonderen Bediirfnissen einzubeziehen, seien
dies nun Bediirfnisse in Richtung einer beson-
deren Begabung oder eines besonderen Unter-
stiitzungsbedarfs.

Es bleibt aber niichtern festzuhalten, dass insbe-
sondere Kinder mit einer Spracherwerbs- oder
einer Schriftspracherwerbsstorung auf jeden Fall
mehr Arbeit leisten miissen als Nichtbetroffene,
um ihre Probleme zu kompensieren und den
Fremdsprachenerwerb zu bewiltigen. In diesen
Anstrengungen brauchen sie gute Begleiterin-
nen und Begleiter (Sellin, 2004: 16).



4. Die Rolle der Schulischen
Heilpadagoginnen und
Heilpdadagogen

Zu den Lernbegleiterinnen und -be-
gleitern von Kindern mit besonderen
Bediirfnissen gehoren oft auch Schuli-
sche Heilpidagoginnen und Heilpid-
agogen. Das Fremdsprachenlernen hat
in deren Ausbildung zur Zeit einen
geringen Stellenwert und auch spezi-
fische Weiterbildungsangebote sind
rar. Zudem muss man davon ausgehen,
dass es kaum Schulische Heilpadago-
ginnen und Heilpidagogen gibt, die
gleichzeitig ausgebildete Fremdspra-
chenlehrkrifte sind. Zur Unterstiit-
zung der Schiilerinnen und Schiiler
mit besonderen Bediirfnissen ist des-
halb Kooperation nétig, in die Schuli-
sche Heilpiadagoginnen und Heilpi-
dagogen und Fremdsprachenlehrkriaf-
te ihre jeweiligen Fachkompetenzen
einbringen. Die Schulischen Heilpad-
agoginnen und Heilpidagogen stellen
ihr Fachwissen beim Beobachten und
Erfassen von Lernstand und Verhalten
zur Verfiigung. So kénnen die Kinder,
die besondere Unterstiitzung bendti-
gen, besser erfasst werden. Gemeinsam
werden dann angepasste Lernziele, ge-
eignete Lehr-Lernwege und dafiir n6-
tige Unterstiitzungsangebote erarbei-
tet. Ausserdem bieten die Schulischen
Heilpidagoginnen und Heilpidago-
gen Know-How zu Individualisie-
rungsformen und deren Organisation
im Unterricht an.

Fiir die Gestaltung der konkreten Zu-
sammenarbeit gibt es vielfiltige Mog-
lichkeiten. Hospitieren, Beobachten
und Besprechen von Unterricht; Ein-
holen von Fachwissen im Sinne von
Fachberatung; gemeinsames Festlegen
von Lernzielen und Vorgehensweisen;
gemeinsames Vorbereiten von Unter-
richt oder auch zeitweiliges Team
Teaching sind einige der Méoglichkei-

ten (Thommen, Anliker & Lietz,
2008). Damit die Zusammenarbeit
iiber lingere Zeit fruchtbar bleibt und
Konflikte vermieden werden konnen,
ist es wichtig, die Ziele der Zusam-
menarbeit abzusprechen, Rollen zu
kliren und Zeitgefisse festzulegen, die
dafir eingesetzt werden konnen. Ge-
lingende Zusammenarbeit ist auf je-
den Fall auch eine Frage der geniigen-
den zeitlichen und personalen Res-
sourcen.

‘Wenn es an einer Schule gelingt, For-
men der Zusammenarbeit zu entwi-
ckeln, die den Bediirfnissen der Lehr-
personen entsprechen, dann sollte es
auch moglich sein, fiir alle Kinder im
Fremdsprachenunterricht (und nicht
nur dort) eine Lehr-Lernsituation zu
schaffen, aus der sie fiir ihr Leben et-
was mitnehmen kénnen.
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sprachliche Forderung
von Schillern mit

Migrationsgeschichte

Benholz Claudia, Kniffka Gabriele

& Winters-Ohle Elmar (Hg.)

(2010). Fachliche und sprachliche
Férderung von Schiilern mit
Migrationsgeschichte — Beitrige des
Mercator-Symposions im Rahmen
des 15. AILA-Weltkongresses
Mehrsprachigkeit: Herausforderungen
und Chancen. Miinster: Waxmann-
Verlag. ISBN 978-3-8309-2323-7, 204
Seiten, 24,90.

Der vorliegende Sammelband enthilt
die Beitrige des von der Mercator-
Stiftung organisierten Symposiums
,,Fachliche und sprachliche Forderung
von Schiilern mit Migrationsge-
schichte® wihrend des AILA-Kon-
gresses 2008 in Essen.

Jim Cummins erdffnet die Rethe der
englischsprachigen Beitrige und argu-
mentiert in der Niederschrift seines Er-
offnungsvortrags gegen den monolin-
gualen Habitus des Fremdsprachenun-
terrichts und plidiert fiir eine Nutzung
der Mehrsprachigkeit der Lernenden
als Moglichkeit zur Sprachmittlung ge-
rade im Fachunterricht. Interessant ist
die prignante Darstellung seiner mit
dem bekannten Konzept der Common
Underlying Proficiency verbundenen Hy-
pothese zum Spracherwerb (,transfer
of underlying conceptual knowledge
across languages will offset any impact
of less instructional time through the
medium of the majority language®,
S.17) und der Typologie der Transfer-
moglichkeiten im ,,teaching for trans-
fer”. Der Artikel schliesst mit Beispie-
len fiir die Integration von Migrations-
sprachen im schulischen Unterricht.
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In questa rubrica proponiamo sia
recensioni che presentazioni di nuovi
libri. Queste ultime sono
contraddistinte da un asterisco.

Pauline Gibbons zeigt in threm Bei-
trag mit dem Titel Learning Academic
Registers in Context. Challenges and Op-
portunities in Supporting Minority Lear-
ners welche Rolle das von ithr mit-ent-
wickelte Scaffolding-Verfahren im in-
tegrierten Sach- und Sprachlernen
spielen kann. Es handelt sich dabei um
verschiedene Formen von Hilfestel-
lungen (,,a particular kind of class-
room help that is provided by teachers
to support learners in completing a
task successfully, S.30), die auf der
Makro-Ebene der Unterrichtsplanung
und Mikro-Ebene der Interaktion in
der konkreten Unterrichtssituation
angesiedelt sein konnen.

Aus dem amerikanischen Kontext
stammt das Konzept ,,Sheltered Inst-
ruction®, das MaryEllen Vogt im Rah-
men des SIOP-Modells (Sheltered Inst-
ruction Observation Protocol) beschreibt.
Es handelt sich hier um ein Modell,
das auf der Basis empirischer Unter-
richtsforschung entwickelt wurde und
aus acht Komponenten besteht, die als
zentrale Elemente des Unterrichts
identifiziert wurden (Lesson Preparati-
on, Building Background, Comprehensible
Input, Strategies, Interaction, Practice and
Application, Lesson Delivery, Review and
Assessment). Fiir diese Komponenten
stehen kurze Beschreibungen zur Ver-
fiigung, die als Grundlage der Diskus-
sion und Bewertung von Unterricht
dienen konnen. Der letzte englisch-
sprachige Beitrag, den Tanja Tajmel
Sensitizing Science Teachers to the Needs
of Second Language Learners betitelt, ist
einem Projekt der Ausbildung von
Lehrenden gewidmet. Eine Befragung
von PhysiklehrerInnen in Osterreich
und Deutschland zeigt, dass sich diese
zwar 1.d.R. der Tatsache bewusst sind,
dass ihr Fachunterricht immer auch
Sprachunterricht ist, jedoch oft nicht
wissen, wie sie dieser Tatsache im kon-
kreten Unterricht gerecht werden
konnten. Das Projekt PROMISE (Pro-
motion of Migrants in Science Education)
entwickelt Unterrichtsmodule, die

sprachliche Anforderungen des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts expli-
zit machen. Der Beitrag enthilt an-
schauliche Beispiele, die in der Praxis
erprobt wurden, und stellt somit eine
konkrete Moglichkeit der Aus- und
Weiterbildung von Lehrenden vor.
Ebenfalls in den Kontext der Lehrer-
ausbildung gehort der nichste Beitrag:
Bettina Seipp und Bernd Ralle doku-
mentieren unter dem Titel Evaluation
im Rahmen von Sprachforderprojekten
ausfithrlich und detailreich, welche
theoretischen Fragen eine die Forder-
lehrerausbildung begleitende Evaluie-
rung aufwirft. Der Beitrag ist eher von
theoretischem Interesse und setzt
Kenntnisse statistischer Verfahren und
Auswertungsmethoden voraus, enthilt
aber niitzliche Empfehlungen auf der
Basis des dokumentierten Projekts.

Die folgenden drei Beitrige befassen
sich mit der Frage der Sprachstandsdi-
agnose und kommen zu durchaus un-
terschiedlichen Beurteilungen des
Werts von C-Tests. Rupprecht S. Baur
und Melanie Spettmann fokussieren
dabei den Ubergang von der Primar-
stufe zur Sekundarstufe und plidieren
fiir einen Einsatz von C-Tests nicht
nur zur Sprachstandsdiagnose von
nicht deutschsprachigen SchiilerIn-
nen, sondern fiir den gesamten Klas-
senverband. C-Tests konnten so nicht
nur der Diagnose, sondern auch als
Ubungsinstrument dienen und eine
Grundlage zur spezifischen Férderung
von Lernenden darstellen. Bedauer-
lich ist, dass diese interessanten Pers-
pektiven nicht an konkreten Beispie-
len erldutert werden. Von einer ganz
anderen Einschitzung von C-Tests
geht Wilhelm GrieBhaber aus. Er sicht



keine Moglichkeit, von C-Tests zu ei-
ner gezielten Férderung von Schreib-
kompetenzen zu kommen und pli-
diert fiir eine Sprachstandsdiagnose im
Bereich der Textproduktion auf der
Basis syntaktischer Erwerbsstufen.
Dies wird an einem kurzen Text aus
einem Korpus von Schiiler-Texten aus
dem Korpus des Projekts ,,Missver-
stindnisse durch Nutzung latenter
kommunikativer Ressourcen und
MaBnahmen zu ihrer Vermeidung*
(http://spzwww.uni-muenster.
de/~griesha/lmv/index.html) de-
monstriert, wobei jedoch die aus-
schlieBliche Fokussierung syntakti-
scher Aspekte nicht begriindet wird.
Der zweite Teil des Aufsatzes ist der
Foérderung von Schreibkompetenzen
gewidmet. Hier werden anhand von
Textbeispielen aus demselben Korpus
verschiedene Aspekte des zweitsprach-
lichen Schreibens dargestellt, wobei
jedoch unklar bleibt, wie diese Kate-
gorien, z.B: der Einfluss der L1 Gram-
matik, die Frage der Korrekturen oder
das Problem der ,,Spaghetti-Syntax®,
aus dem Korpus hergeleitet wurden.
Ganz im Gegensatz zu GrieBhaber ar-
gumentiert Antonie Hornung in ih-
rem Artikel Aus Texten lernen dafiir,
dass eine differenzierte Férderung von
Textkompetenz bei SchiilerInnen mit
Migrationsgeschichte auf der Basis der
Ergebnisse eines C-Tests konzipiert
werden kann. Es gelingt der Autorin,
die Arbeit an Lese-Schreibstrategien
an einem konkreten Beispiel aus der
Schweiz gut nachvollziehbar darzu-
stellen und zu zeigen, wie Binnendif-
ferenzierung in mehrsprachigen Klas-
sen realisiert werden kann.

Die beiden letzten Beitrige sind dem
Fachunterricht gewidmet und stellen
auf unterschiedliche Weise die Rolle
des sprachlichen Lernens in den Mit-
telpunkt. Udo Ohm schligt in Anleh-
nung anVygotskij vor, den Erwerb bil-
dungssprachlicher Kompetenz als ,,se-
miotische Lehrzeit” zu begreifen, in
der sich Lernende die kommunikati-

ven Ressourcen kreativ und interaktiv
zu eigen machen. Dies wird am Bei-
spiel eines Fachtextes aus dem Kon-
text der Ausbildung medizinischen
Personals illustriert. Der letzten Bei-
trag stellt noch einmal den schulischen
Fachunterricht in den Mittelpunkt.
Rolf Kruczinna zeigt an konkreten
Beispielen, wie man von der ,,Sache
zur Sprache* kommen kann und wel-
che Rolle dabei besonders die Arbeit
an Lesestrategien zur Dekodierung
von zentralen Begriffen spielen.

Mit diesem Band enthilt die Reihe
»Mehrsprachigkeit des Waxmann
Verlags eine weitere aufschlussreiche
und sehr lesenswerte Publikation. Die
drei einleitenden Beitrige stellen be-
kannte Konzepte in gut lesbarer Form
vor. Die iibrigen Beitrige zeigen, wie
jene Kompetenzen, die entscheidend
fiir den schulischen Erfolg von ,,Schii-
lern mit Migrationsgeschichte® sind,
im Unterricht geférdert und entwi-
ckelt werden koénnen. Diese Kompe-
tenzen werden in den Beitrige hetero-
gen benannt: es ist von Bildungsspra-
che, Textkompetenz oder schlicht mit
Jim Cummins von ,,Cognitive Acade-
mic Language Proficiency -CALP*
die Rede. Das mag man halten wie
man will, die Qualitit des Bandes liegt
darin, dass hier nicht nur einmal mehr
betont wird, wie wichtig integrierte
sprachliche und fachliche Forderung
ist, sondern dass konkrete Perspekti-
ven zur Umsetzung im Unterricht zur
Diskussion gestellt werden.

Ingo Thonhauser, Lausanne

Steinig Wolfgang, Betzel Dirk, Geider
Franz Josef & Herbold Andreas (2009).
Schreiben von Kindern im diachronen
Vergleich. Texte von Viertkldsslern aus
den Jahren 1972 und 2002: Miinster:
Waxmann

,,Dass von Zeitalter zu Zeitalter, von
Generation zu Generation Kultur, Ge-
sittung und Sprache abnehmen, ist im
Bewusstsein der Menschen, vor allem
der ilteren, so verankert, dass man
schon von einem Topos sprechen
kann®, so Sieber und Sitta (1994: 15)
vor beinahe 20 Jahren. Die Befiirch-
tung hilt sich hartnickig.

Kann sie belegt oder widerlegt wer-
den? Die Studie von Steinig et al. lisst
auf ein Antwort hoffen. Dreissig Jahre
sind — sprachhistorisch betrachtet —
eine sehr kurze Zeit. Reichen sie aus,
um Verinderungen in der Schreib-
und Textkompetenz von Primarschul-
kindern sichtbar werden zu lassen?
Verindern sich diese tiberhaupt, und
wenn ja, warum? Solche Fragen und
damit eine diachrone Perspektive auf
die Schreibentwicklung von Grund-
schiilern liegen der Untersuchung zu-
grunde.

Wenn dreissig Jahre sprachhistorisch
auch ein kurzer Zeitabschnitt sind; fiir
denVollzug didaktischer Reformen in
der Konzeption von Sprach- und
Schreibunterricht geniigen sie allemal.
Gerade die Jahrzehnte zwischen den
Siebzigern und der Jahrhundertwende
erscheinen riickblickend als besonders
ereignisreich: Der ,,didaktische Pau-
kenschlag® (S. 18) infolge der kommu-
nikativen Wende verlangte nach einer
Schreibdidaktik, die die Entfaltung
der Schreibkompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler anhand authenti-
scher Schreibanlisse zum Ziel erklirt.
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Kreatives Schreiben wurde fester Be-
standteil der Sprachdidaktik. Die
strenge Orientierung an einer vorge-
gebenen Textsorte wich einem offene-
ren und freieren Schreibunterricht,
das instruierende Paradigma einem
kognitivistischen. Diese Verdnderun-
gen haben sich — so die Vermutung der
Autoren — ebenso wie der gesell-
schaftliche Wandel, zu dem es im be-
nannten Zeitraum gekommen war,
auch in Schiilertexten niedergeschla-
gen.

Steinig et al. vergleichen Schiiler-Er-
zahlungen aus dem Jahr 1972 mit sol-
chen, die 2002 nach dem gleichen De-
sign in den gleichen Schulen und
Schulstufen erhoben wurden. Fiir bei-
de Zeitpunkte und alle Schiilerinnen
und Schiiler liegen auch nicht-sprach-
liche Informationen vor. Die Texte
werden anhand derVariablen Schreiben
mit der Hand, worunter sowohl die Ver-
wendung der Schreibgerite, das
Schriftbild als auch das Korrekturver-
halten gefasst werden, Textlinge, Wort-
schatz, Textgestaltung, Rechtschreibung,
Zeichensetzung und Grammatik analy-
siert. Der Vergleich, der auf die Ver-
wendung von Schreibgeriten, das
Schriftbild und die Eingriffe in den
Text durch Korrekturen abzielt, ergibt
im Wesentlichen, dass hier die Vorga-
ben der jeweiligen Lehrperson und
die Bedeutung, die etwa dem Schrift-
bild zugemessen wurde, ausschlagge-
bend fiir konstatierte Unterschiede
sind. Wihrend der dusseren Gestaltung
eines Textes in den Siebzigerjahren
grosse Wichtigkeit beigemessen wur-
de, galt sie dreissig Jahre spiter nicht
mehr als gleichermassen zentrales
Qualititsmerkmal und hat sich denn
auch deutlich verschlechtert. Gleiches
gilt flir die sorgfiltige Ausfiihrung von
Korrekturen. Die Autoren weisen sta-
tistisch nach, dass ein asthetisch an-
sprechendes Schriftbild mit einer
niedrigeren orthographischen Fehler-
quote einhergeht. Die jiingeren Texte
zeichnen sich jedoch durch eine gros-
sere lexikalische Varianz und erzihleri-
sche Attraktivitit aus, daher wird ver-

Babylonia 02/11 | babylonia.ch

mutet, dass das Mehr an Fehlern dieser
,Risikobereitschaft’ der
Schiilerinnen und Schiiler im Schrei-

erhohten
ben geschuldet sein konnte.

Die bereits von anderen Studien nach-
gewiesene Tendenz, dass Schiilertexte
in den letzten Jahrzehnten deutlich
linger wurden, zeigt auch die vorlie-
gende Untersuchung. Die Zunahme
der Textlinge fillt allerdings nicht fiir
alle Schiilergruppen gleich aus: Bei
Schiilern und Schiilerinnen mit einer
Empfehlung fiir das Gymnasium ist die
Zunahme sehr deutlich, wihrend sie
bei Kindern mit einer Empfehlung fiir
die Realschule und die Hauptschule
ungleich geringer ausfillt (S. 117). Inte-
ressant ist die Verteilung auf die ver-
schiedenen sozialen Schichten: Bei
Kindern der Mittelschicht wurden die
Texte linger, wihrend sie bei Schiilern
und Schiilerinnen aus der Unter-
schicht kiirzer geworden sind. Beunru-
higend ist die fiir viele Variablen her-
ausgestellte Tendenz, ,,dass 2002 die so-
ziale Schicht und die
Selektion in unserem gegliederten

schulische

Schulwesen in einem wesentlich stir-
keren Bezug zu den schriftsprachli-
chen Leistungen der Kinder stehen als
in den 1970e¢r Jahren. Kinder aus der
Unterschicht und Kinder, die auf eine
Hauptschule wechseln werden, sowie
— eingeschrinkt — auch zweisprachige
Kinder mit Migrationshintergrund ha-
ben an der positiven Entwicklung, die
wir vor allem bei monolingual deut-
schen Schiilern aus der oberen Mittel-
schicht besonders im Bereich der Le-
xik und der Textgestaltung beobachten
konnten, keinen Anteil. (S. 344)

Die jiingeren Texte sind stilistisch zwar
interessanter und variantenreicher,
eine Entwicklung Richtung konzep-
tionelle Miindlichkeit, wie sie Sieber
(1989) als These formulierte, kann die
Studie aber nicht bestitigen. Im Ge-
genteil schreiben Kinder 2002 — aus-
genommen jene aus der Unterschicht,
deren Texte aufgrund der Ellipsen und

Satzabbriiche stirker konzeptionell
miindlich erscheinen, — generell kon-
zeptionell schriftlicher.

Die detaillierte und vergleichende
Aufschliisselung der Untersuchungs-
variablen wird in einer Zusammen-
schau restimiert und mittels Diskrimi-
nanzanalysen und Riickgriffen auf die
iltere und neuere Schreib- und Di-
daktikforschung integrativ zu fassen
versucht. Da die soziale Schicht sich
fiir das Jahr 2002 als stirkerer Pridik-
tor herausstellte als fiir das Jahr 1972,
sei es angezeigt, sprachliche Defizite
und schulischen Misserfolg wieder als
ein sozial bedingtes Problem zu ver-
stehen. Damit wird Kritik getibt an
der Schreibforschung der letzten Jahr-
zehnte, die sich stark auf die Ontoge-
nese des Schreibens konzentriert und
davon ausgeht, dass sich mit steigen-
dem Alter der Kinder automatisch
auch deren sprachliche und kognitive
Kompetenzen weiterentwickeln.
Wenn die ,,didaktische Tugend indivi-
dueller Forderung™ (S. 386) die Kreati-
vitit des Kindes zu entfalten und nega-
tive Lernerfahrungen und Ziffernbe-
urteilungen anerkennenswerterweise
zu vermeiden sucht, sei sie doch letzt-
lich auch eine Ursache der Verschir-
fung sozial bedingter Leistungsunter-
schiede.

Anerkennenswert an der Untersu-
chung ist insgesamt der diachrone
Blick auf die Schreibentwicklung, der
nach wie vor nur wenigen Studien zu-
grunde liegt. Der Schwierigkeit, die
einVergleich tiber die Zeit hinweg mit
sich bringt, werden grosstmogliche
Transparenz und ausfiihrliche tabella-
rische Ubersichten iiber die statistisch
ausgewerteten Variablen entgegenge-
halten. Eine Kritik ist am Aufbau des
Buches anzubringen: Die Gliederung
des Hauptteils in die verschiedenen
Unterkapitel, die ihrerseits wieder un-
terteilt sind, erschwert die Ubersicht
und fiihrt zuweilen dazu, dass der Le-
ser die teilweise sehr kurzen, unter ei-
nem Punkt aufgefiihrten Erlduterun-



gen nicht ohne Miihe in den Gesamt-
kontext zu integrieren vermag. Die
Erklirungsansitze, die auf diese kur-
zen Abschnitte jeweils folgen, sind
zum Teil etwas unscharf; dass etwa —
neben anderen Kriterien — der gestie-
gene Fernsehkonsum als Ursache da-
fiir vermutet wird, dass die Kinder aus
der Unterschicht kiirzere Texte verfas-
sen, mag an dieser Stelle auf eine ge-
wisse Verlegenheit in den Erklirungs-
ansitzen hindeuten. Die Darstellung
hitte hier durchaus schlanker ausfallen
diirfen, zumal in der Zusammenschau
tiberzeugend mogliche Ursachen und
Erklirungen diskutiert werden.
Insgesamt ist die Untersuchung be-
achtenswert und von grossem Interes-
se. Gerade angesichts der sich stindig
wandelnden Konzeption von Unter-
richt ist das Thema von einer Rele-
vanz, die iiber die sprachwissenschaft-
liche Disziplin hinausgeht. ,,Unsere
Ergebnisse lassen sich nicht als Aus-
weis einer hoheren Schreibkompetenz
zugunsten eines Jahrgangs deuten. Ab-
weglg wire es denn auch, aus unseren
Daten einen ,Sprachverfall’ ableiten zu
wollen. Es kommt vielmehr auf unter-
schiedlichen sprachlichen Ebenen zu
unterschiedlichen Entwicklungen, die
man teilweise als positiv, teilweise als
negativ und teilweise schlicht als an-
ders einschitzen muss™ (S. 344). So
lautet die allgemeine Schlussfolgerung
der Autoren. Zu konstatieren, wo die-
se Unterschiede auszumachen sind, ist
dasVerdienst der besprochenen Studie,
die — nicht nur Sprachwissenschaftlern
— zur Lektiire empfohlen sei.

Literatur

Sieber, P. & Sitta, H. (1994). Sprachwandel —
Sprachfihigkeiten. In Sieber, P. (Hrsg.),
Sprachfihigkeiten — Besser als ihr Ruf und nétiger
denn je! (pp. 13-50). Aarau/Frankfurt am
Main/Salzburg: Sauerlinder.

Pascale Schaller, Freiburg
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Mutter, wo iibernachtet die Sprache?
14 Portrits mehrsprachiger Autorinnen
und Autoren der Schweiz. Ziirich:
Limmat-Verlag 2010.

Die Schweiz ist ein Eldorado der
Mehrsprachigkeit. Das zeigt sich im-
mer deutlicher auch in der Literatur.
Viele Autorinnen und Autoren schrei-
ben nicht mehr nur in einer Sprache.
Sie greifen zuriick auf eine zweite, die
ebenso eng mit ithrem Leben ver-
kniipft ist, und publizieren zweispra-
chige Lyrik, Romane, Geschichten.
Oder sie schreiben in einer Landes-
sprache und iibersetzen Texte aus ithrer
Muttersprache. Oder sie schreiben in
ihrer Muttersprache und iibersetzen
Schweizer Texte. Permanent wechseln
diese Autorinnen und Autoren zwi-
schen verschiedenen Sprachwelten
hin und her. Der sorgfiltig edierte
Band enthilt Autorenportrits und
Textproben. Die Portrits sind einfiithl-
sam verfasst von Journalisten und Li-
teraturliebhabern des Schweizer
Feuilleton-Dienstes wie Francesco
Micieli oder Willi Wottreng und mit
stimmungsvollen schwarz-weiss Foto-
grafien der Autoren und Autorinnen
von Alessandro Della Bella illustriert.
,Mit den Menschen, die hier vorge-
stellt werden, mochte ich eine Sprach-
gemeinschaft bilden, eine Heimat des
Herzens.* Dieser Satz aus dem Ein-
gangstext ,,Die Sprache tbernachtet
in der Sprache* von Francesco Micie-
li, der damit auch die Antwort auf die
Frage im Buchtitel - einst vom auch
im Buch portritierten André Vladimir
Heiz gestellt — beantwortet, gibt die
warme Atmosphire wieder, in der die

14 mehrsprachigen Autorinnen und
Autoren vorgestellt werden. Sehr be-
kannte und mittlerweile arrivierte Au-
torinnen wie die preisgekronte Me-
linda Nadj Abonji oder der in der
Schweiz unbekannte Taiwanese Wen-
huei Chu, der Schweizer Krimis fiir
ein chinesischsprachiges Publikum
schreibt, Autoren, die aus Bosnien,
Ruminien, Italien der Tiirkei oder aus
Estland stammen und Sprachkiinstler,
die in der Gegend von Ziirich, in der
Romandie, im Biindnerland oder in
Bern leben: ihnen allen ist gemeinsam,
dass sie nicht in ihrer Muttersprache
schreiben. Sie alle pflegen aber ein ge-
radezu zirtliches Verhiltnis zur Zweit-
sprache Deutsch. Bereichernd sind die
Betrachtungen zu strukturellen und
lexikalischen Unterschieden zwischen
der Sprache ihrer Kindheit und dem
aktuellen Medium ihrer Kunst: ,, We-
der dem einen noch dem andern zu-
gehorig. Oder beidem®, beschreibt
Melinda Nadj Abonji das Gefiihl in
zwei Sprachen zu Hause zu sein.

Die Textsammlung stellt einen wert-
vollen ,,Steinbruch® fiir den Unter-
richt in Deutsch als Zweitsprache dar
— und das auf verschiedenen Ebenen.
Zum einen lassen sich bisher weniger
bekannte Autorinnen und Autoren
entdecken, zum anderen konnen die
Portrits und Textproben als Ausgangs-
punkte fiir Diskussionen zur Erst- und
Zweitsprache dienen. Die sorgfiltig
zusammengestellten (Auswahl-)Bib-
liografien der Autoren lassen die zwei-
fellos autkommende Lust nach mehr
problemlos befriedigen. Auch wer den
Band nicht fiir den Unterricht ver-
wenden mag oder kann, wird die Texte
mit Vergniigen und Gewinn lesen und
geniessen, denn Sitze wie ,,Ich kiisste
meine Grossmutter und trug den von
ihr geerbten kleinen Wortschatz iiber
die Tirschwelle” (Francesco Micieli)
sind von solcher Poesie und Schon-
heit, dass sie schlicht bedingungslos
begeistern.

Hanspeter von Fliie, Roggwil
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Bloc Notes
Informazioni

Jahreskolloquium
Colloque annuel
Convegno annuale
Colloqui annual

L’Association pour la promotion de [’enseignement
plurilingue en Suisse (APEPS)
organise son
17¢ colloque annuel le samedi 26 novembre 2011
ala HEPVaud a Lausanne

Il a pour théme :

Mehrsprachige Ansétze in Kindergarten und Primarschule:
Ausbildung und Umsetzung

Approches plurilingues a I’école enfantine et a ’école
primaire: formation et mise en pratique

Approcci plurilingui nella scuola dell’infanzia e nella scuola
elementare: formazione e realizzazione

Aspects da plurilinguitad en scola primara ed en scolina:
scolaziun e realisaziun

La journée réunira des contributions de personnes impli-
quées dans la formation du corps enseignant, d’enseignantes
et de formateurs, ainsi que de chercheurs. Comme toujours,
des plages d’échanges, de discussions et d’information sont
prévues. L'assemblée générale de I’ Association clot la mani-
festation.

Eingeladen sind die APEPS-Mitglieder, Studierende sowie
alle Personen, die sich fiir die verschiedenen Aspekte der
Mehrsprachigkeit in der Schule interessieren. Das Haupt-
augenmerk liegt auf Kindergarten und Primarschule, im
Sinne einer vertikalen Kohirenz sind aber auch Teilneh-
mende eingeladen, die auf anderen Schulstufen titig sind.

Programme et inscription dés octobre 2011 sous www.pluri-
lingua.ch

Cordiala invitaziun! / Un cordiale invito!
Cordiale invitation! / Herzliche Einladung!

Claudine Brohy, vice-présidente de ' APEPS

L4444

1991-2011: Sprachen und Kulturen in der
Schweiz. Wohin soll die Reise gehen?

Zum Anlass des 20-jihrigen Bestehens der Zeitschrift fiir
Sprachunterricht Babylonia organisiert die Stiftung Spra-
chen und Kulturen, in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir
Mehrsprachigkeit und weiteren Partnern, ein Podiumsge-
sprich in Fribourg. Die gestellte Frage: bewihren sich die
Werte der sprachlichen und kulturellen Vielfalt sowie der
Toleranz und sind sie in der Schweiz zukunftstfihig? Ort
und Datum: Freiburg, 23.1.2012, Institut fiir Mehrsprachig-
keit, Murtengasse 24, 16.00-18.30, mit anschliessendem
Aperif. TeilnehmerInnen: Cécile Bithlman, Isabelle Chas-
sot, Alexander Duchéne, Jean-Fréderic Jauslin, Gabriele
Gendotti, Georges Liidi. Moderation: Romedi Arquint
(vgl. die Einladung auf der Umschlagseite dieses Heftes)

N
b\ 1/
'ﬂ

1991-2011: Langues et cultures en Suisse.
Quel futur?

ATl occasion des 20 ans d’existence de Babylonia,la Fonda-
tion Langues et Cultures — éditeur de la revue — organise une
table ronde a Fribourg en collaboration avec I'Institut de plu-
rilinguisme et d’autres partenaires. La question qui sera trai-
tée est: est-ce que, depuis la création de la revue, les valeurs
de la diversité linguistique et culturelle et de la tolérance
ont pu s’affirmer dans notre pays? Y ont-elles encore un
avenir? Lieu et date: Fribourg, le 23.1.2012, Institut de plu-
rilinguisme, rue de Morat 24, 16.00-18.30, avec apéritif.
Participant-e-s: Cécile Biihlman, Isabelle Chassot, Alexan-
der Duchéne, Jean-Fréderic Jauslin, Gabriele Gendotti,
Georges Liidi. Modérateur: Romedi Arquint

(voir Pinvitation sur la couverture de ce numéro)

Das Gesprich geht von Thesen aus, die ab Dezember 2011 online vetfiigbar sind: www.babylonia.ch

Le débat pourra s’appuyer sur des théses qui seront disponibles en ligne dés le mois de décembre 2011: www.babylonia.ch

Partner/Partenaires:

Coscienza Svizzera, Forum Helveticum, Forum du bilinguisme, Lia Rumantscha, Neue Helvetische
Gesellschaft, Schw. Akademie der Geisteswissenschaften

TE OF | MULTILINGUALISM

FORUM HELVETICUM
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Die EDK veroffentlicht die
»Nationalen Bildungsziele*:
Ein bedeutsames Ereignis

Es war wohl beabsichtigt, dass die sommerliche Mitteilung der EDK
(4.Juli 2011) nicht in aller Munde hitte sein sollen. Und dennoch:Was
in der Sommerhitze der breiten Offentlichkeit zuginglich gemacht
wurde, gehort ohne Zweifel zu den gewichtigen ,,Brocken‘ nationa-
ler Bildungspolitik. In einem Land, das alles ,,Nationale® im Schulbe-
reich seit je als Werk des ,,Schulvogts* beinahe verteufelt hat, muss die
Verfiigbarkeit von ,,nationalen Bildungszielen® flir die Volksschule
zwangsliufig fir Aufsehen sorgen. Die Einschitzung dieser Ziele mag
zwar je nach ideologischer Perspektive mit positivem oder negativem
Vorzeichen besetzt sein, die Bedeutung dieser Ziele wird indes kaum
zu unterschitzen sein.

Diese Ziele betreffen vier Facher (Schulsprache, Mathematik, Natur-
wissenschaften und Fremdsprachen) und beziehen sich auf drei
Schnittstellen derVolksschule, namlich auf das Ende des 4., des 8. und
des 11. Schuljahres. Die Vorarbeiten zu ihrer Festlegung begannen be-
reits 2005. Was lange wihrte, erfreut sich heute sowohl einer wissen-
schaftlichen Abstiitzung dank einer umfassenden Aufarbeitung durch
Pidagogen und Didaktiker, als auch einer breiten politischen Legiti-
mation dank einer breit abgestiitzten, landesweiten Anhérung.

Die Bildungsziele bzw. Bildungsstandards beschreiben, so die offiziel-
le Formulierung, die Grundkompetenzen, welche unsere Kinder und
Jugendlichen zu den festgelegten Zeitpunkten ihrer obligatorischen
Schulkarriere erworben haben sollten. Sie sind als ,, Kannformulierun-
gen* verfasst, die weit verbreitet und den Lehrkriften auch bekannt
sind, und sollen dem Prinzip der sogenannten ,,Operationalisierung*
geniigen, d.h. sie geben Verhaltensformen oder Lernergebnisse an, die
beobachtbar, in irgend einer Form messbar und entsprechend kont-
rollierbar sein miissen.

Es ist wichtig festzuhalten, dass die vorgestellten nationalen Bildungs-
standards nicht das gesamte Spektrum der Lehr- und Lerninhalte der
Volksschule abzudecken beanspruchen, sondern das Wesentliche , d.h.
den ,,Kern* schulischer Bildung fokussieren wollen. So geben sie den
nationalen Rahmen ab, der in den sprachregionalen Lehrplinen auf
prizisere und differenziertere Weise eingelost werden muss.

Die EDK ist mit dieser aussergewohnlichen Leistung dem Verfas-
sungsauftrag nachgekommen, denn Art. 61, erst 2006 in die BV aufge-
nommen, besagt: ,,Bund und Kantone sorgen gemeinsam im Rahmen
ihrer Zustindigkeiten fiir eine hohe Qualitit und Durchlassigkeit des
Bildungsraumes Schweiz”. Gewissermassen stellevertretend flir den
Bund, hat die EDK einen wichtigen Schritt in Richtung des nationa-
len Bildungsraumes getan. Besonders auffallend ist dabei, dass die
wichtigen Instanzen und Anforderungen des sozio-Skonomischen
Zeitgeistes und des padagogischen ,,Mainstreams* auf bemerkenswer-
te Weise eingel6st worden sind. Am nambhaften, wissenschaftlich-tech-
nische Legitimation garantierenden Support der Fachleute aus der
padagogischen Zunft hat es dabei beileibe nicht gefehlt. So kénnen
sich die nationalen Bildungsstandards zu einer in der Tat eindriickli-

chen und grundlegenden Komponente eines
riesigen Regel- und Kontrollwerkes entwickeln,
wozu sie pradestiniert sind. Denn so will es das
Gebot der auf Effizienz und Effektivitit ausge-
richteten Steuerung der Bildung. Und so kon-
nen auch die staatlichen Instruktionsvorgaben —
ein wohl zutreffenderer Begrift als ,,Bildung™ —
operational prizisiert werden und der
Optimierung der schulinternen und —externen
Kontrolle der Lernergebnisse funktional dienlich
sein. Im ofhiziellen Wortlaut: ,,Wer Ziele festlegt,
muss auch deren Erreichung tiberpriifen und aus
der Messung Massnahmen fiir die Qualititsent-
wicklung ableiten.” Den Aposteln — es wird im
Jargon des neuern Schulmanagements ja auch
von ,,Mission‘ gesprochen...— der messbaren Ef-
fizienz und Effektivitit sollte damit endlich ein
Instrument zur Verfligung stehen, das auch den
operativen Anspriichen gentigen sollte. Auf der
Basis dieser nationalen Standards erhilt das Para-
digma der Output-Steuerung der schulischen
Lehr- und Lernprozesse das endgiiltige Mach-
barkeitslabel und die systematische Rechen-
schaftsablegung wird zumindest potentiell auf
breiter Fliche umsetzbar. Damit vollzieht sich
hierzulande im schulischen Bereich jener kultu-
relle Wandel postkapitalistischer Gesellschaften,
die ihre Funktionstiichtigkeit nicht mehr linger
mit den Mitteln der Disziplin, der Selbstverant-
wortung und der professionellen Hingabe errei-
chen wollen, sondern vielmehr auf systematische
Kontrolle und Rechenschaftsablegung setzen.
Mag sein, dass sich gegentiber diesem Wandel in
der Gesellschaft je linger desto deutlicher Wi-
derstand zu regen beginnt; mag auch sein, dass
deshalb die nationalen Bildungsstandards lieber
nicht an die grosse Glocke gehingt werden sol-
len. Wie dem auch sei: Sie sind nicht nur fiir die
Bildungslandschaft Schweiz von grosser Trag-
weite, sie sind es ebenso fiir die kulturelle Ent-
wicklung in einer zunehmend technisierten und
von systematischer Kontrolle abhingigen Gesell-
schaft. Wir tun deshalb gut daran, nicht nur ihre
Umsetzung bzw. deren Umsetzbarkeit in den
nichsten Jahren aufmerksam zu beobachten, wir
sollten auch die Diskussion iiber ihre Sinn und
ihre Auswirkungen ab sofort intensivieren.

Die nationalen Bildungsstandards sind auf der
Homepage der EDK verfligbar: http://www.
cdip.ch/dyn/23248.php

Gianni Ghisla
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