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Abb. 5.3.2.: Darstellung der hierarchischen Silbenstruktur fur das Wort ,fatto®
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5.3.3.:

5.3.4.:

5.3.5.:

5.3.6.:

5.3.7.:

5.3.8.:

5.3.9.:

6.1.1.:

6.1.2.

6.1.6.:
6.1.7.

6.1.10.:
6.1.11.

Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Rat” mit Vokalepenthese
Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Rad“ mit Vokalepenthese
Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,bunt‘ mit Vokalepenthese

Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Hund“ mit Vokal-

epenthese

Prozentualer Anteil von Vokalepenthesen in den Testwdrtern ,neben,

lagen, sieben, Schrauben”

Prozentualer Anteil von Konsonantenelisionen in den Testwdrtern ,ne-

ben, lagen, sieben, Schrauben”
Prozentualer Anteil von Silbenfehlern insgesamt

Praat-Screenshot der AuRerung ,Tina“ durch die deutsche Sprecherin
KDW1

Praat-Screenshot der AuRerung ,Tina“ durch die italienische Spreche-
rin KToW4

Praat-Screenshot der AuRerung ,Dina“ durch die deutsche Sprecherin
KDW1

Praat-Screenshot der AuRerung ,Dina“ durch die italienische Spreche-
rin KToW4

Durchschnittliche Stimmeinsatzzeiten in ms fir die Silben <ten> und
<den> in ltalienisch, den Lernersprachen der Probandengruppen und
Deutsch als Muttersprache

Mittlere Stimmeinsatzzeiten fur die Testworter , Tina, Dina“
Histogramm der Stimmeinsatzzeit-Werte der deutschen
Referenzsprecher fiir ,Tina, Dina“

Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen flr
»1ina“ zu beiden Messzeitpunkten

Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen flr
,Dina“ zu beiden Messzeitpunkte

Mittlere Stimmeinsatzzeiten in ms flr ,Tennis, Dennis*®

Histogramm der Stimmeinsatzzeit-Werte der deutschen

Referenzsprecher fiir ,Tennis, Dennis®
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6.1.12:

6.1.13:

6.2.1.:

6.2.2.:

6.2.3.:

6.2.4.

6.2.5.:

6.2.6.:

6.2.7.

6.2.8.:

6.2.9.:

6.2.10.:

6.2.11.

6.2.12.:

6.2.13.:

6.2.14.:

Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir
»1ennis” zu beiden Messzeitpunkten

Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir
LDennis“ zu beiden Messzeitpunkten

Praat-Screenshot der AuRerung ,Rat* der Sprecherin PMoW1 mit
Praaspiration

Praat-Screenshot der AuRerung ,einmal Tennis“ von Sprecherin
KToWa3, mit markiertem stimmlosem Anteil des [l].

Praat-Screenshot der AuRerung ,macchina“ eines mannlichen Spre-
chers aus Turin, mit Praaspiration (aus: Stevens 2010: 3)
Screenshot der Praat-Annotation der AuRerung ,Rad“ der Sprecherin
PMoW1

Vokal-Verschlussdyaden der deutschen Referenzsprecher (siehe Kapi-
tel 6.2.1.2.)

Durchschnittliche Anteile von Vokal und Verschluss an der Gesamt-

dauer der Vokal-Verschlussdyaden der Probandengruppen

Prozentuales Vorkommen von Praaspiration im Testwort ,Rat“ vor und
nach der Unterrichtsphase

Vorkommen von entstimmten Anteilen im Lateral bei der AuRerung
»,mal Tennis® zu beiden Messzeitpunkten

Prozentuale Anteile des Vokals in ,Rat* mit (stimmhaft) und ohne
(stimmlos) Stimmbeteiligung vor (Rat1) und nach der Unterrichtsphase
(Rat2)

Haufigkeit von Stimmbeteiligung > 25% der gesamten Verschlussdauer
der Vokal-Konsonant-Sequenzen bei ,Rad“ zu beiden Messzeitpunkten
Anteilige Dauern der Intervalle mit (stimmhaft) und ohne (stimmlos)

Stimmbeteiligung an der Gesamtdauer des Verschlusses von ,Rad®

Prozentuale Haufigkeit wortfinaler Aspiration beim Testwort ,Rat* zu

beiden Messzeitpunkten

Prozentuale Haufigkeit wortfinaler Aspiration beim Testwort ,Rad“ zu

beiden Messzeitpunkten

Durchschnittliche Dauer der Verschlusslésungen bei ,Rat, Rad“ der

Referenzsprecher in ms.
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Abb. 6.2.15.: Durchschnittliche wortfinale Verschlusslésungsdauern bei ,Rat, Rad*

vor und nach der Unterrichtsphase in ms

Abb. 6.2.16.: Durchschnittliche Verschlusslésungsdauern bei ,Rat, Rad“ bei Vokal-
epenthese
Abb. 6.2.17.: Anzahl der Verschlusslésungsdauern bei Vokalepenthese (VE) fir das

Testwort ,Rad”

Abb. 6.2.18:. Anteil stimmloser Intervalle an der Gesamtdauer von ,Rat, Rad* (ohne

den initialen Konsonanten) der deutschen Referenzsprecher
Abb. 6.2.19.: Stimmlose Anteile in ,Rat, Rad“ zu beiden Messzeitpunkten

Abb. 6.2.20.: Histogramm der Verteilung prozentualer Anteile ohne Stimmbeteiligung

im Wort ,Rad” bei den deutschen Referenzsprechern

Abb. 6.2.21.: Histogramme der Verteilung prozentualer Anteile ohne Stimmbeteili-

gung im Wort ,Rad” bei den Probandengruppen zu beiden Messzeit-

punkten
Abb. 6.3.1.: Vokalsystem des Deutschen
Abb. 6.3.2.: Vokalsystem des Italienischen
Abb. 6.3.3.: Praat-Screenshots der AuRerungen ,Miete, Mitte* durch die deutsche

Sprecherin KDW1

Abb. 6.3.4. Praat-Screenshots der AuRerungen ,Miete, Mitte* durch die italienische
Sprecherin SMoW4

Abb. 6.3.5.: Mittlere Dauern der Vokale in ,Miete, Mitte“
Abb. 6.3.6.: Mittlere Dauern der konsonantischen Verschlisse in ,Miete, Mitte*
Abb. 6.3.8.: Uberlagerte Streupunktdiagramme (SPSS) der Formanten F1 und F2

der betonten Vokale in ,Miete” und ,Mitte“
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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Frage nach der Effektivitat expliziter Aussprachelbun-
gen im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache' auseinander. Es wird die Hypothese
aufgestellt, dass ein Training, das prosodische Aspekte in den Vordergrund stellt, einen weiter
reichenden Einfluss auf die Ausspracheleistungen L2-Lernender sowohl im prosodischen als
auch im segmentalen Bereich hat als ein Training, das sich mit segmentalen Aspekten be-

schaftigt.

Seit der ,kommunikativen Wende“ in der Sprachdidaktik in den spaten 1960er Jahren und der
damit verbundenen Konzentration auf die Vermittlung pragmatischer Fertigkeiten riickte die
Beschaftigung mit segmentalen Aspekten der Aussprache in den Hintergrund des Interesses
der Sprachlehrforscher und Didaktiker und es wurde eine intensivere Beschaftigung mit der
Prosodie von Sprachen gefordert. Auf Lehrplane und Lehrmaterialien hatte diese Forderung
bisher jedoch nur begrenzte Auswirkungen. Die pragmatische Ausrichtung des Kommunikati-
ven Ansatzes fiihrte vielmehr zu einem Abbau von Aussprachelibungen und phonetischen
Vorkursen in Lehrwerken, und auch aus der Lehrerausbildung verschwand die Vermittlung von

Lehrmethoden zur Ausspracheschulung.

Als Konsequenz stehen Lehrende des Faches Deutsch als Zweitsprache zum aktuellen Zeit-
punkt vor dem Problem, dass sie die Ausspracheschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schii-
lern mit unterschiedlichen Herkunftssprachen beheben sollen, ohne fir diese Aufgabe ausge-

bildet zu sein oder passende Lehrmaterialien zur Verfligung zu haben.

Lehrende des Faches Deutsch als Fremdsprache erhalten zwar im Normalfall zumindest eine
grundlegende Ausbildung in phonetischen Aspekten des Fremdspracherwerbs. Auch sie sind

jedoch von dem Mangel an Lehrmaterialien betroffen.

Im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen (GER) wird die Beherrschung der deut-
schen Intonation (im Sinne von Sprechmelodie) den obersten Kompetenzstufen (C1 und C2)
zugeordnet, und die Beschreibung der zu erwerbenden Kompetenzen fiihrt suprasegmentale
Aspekte wie die deutsche Silbenstruktur, den Rhythmus und die Sprechmelodie ebenfalls erst

im Fortgeschrittenenbereich an. Studien zur Beurteilung des Grades an wahrgenommener

1 n der Sprachdidaktik wird unterschieden zwischen Fremd- und Zweitsprache (zur Definition der Begriffe sieche
Kapitel 3.1.). Die Begriffe werden in der vorliegenden Arbeit getrennt, wenn eine Differenzierung der in den
Begriffen implizierten Lernsituation erforderlich ist. Ansonsten wird der Begriff L2 auch ibergreifend fiir beide
Bezeichnungen verwendet. Die sprachdidaktische Literatur unterscheidet ebenfalls strikt zwischen Erstsprache
und Muttersprache (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2007). Diese Unterscheidung ist fir die vorliegende Arbeit nicht
maRgeblich, daher werden die Bezeichnungen ,Muttersprache, Erstsprache, Herkunftssprache, L1 synonym
verwendet.
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Fremdakzentuiertheit, sowie zur Verstandlichkeit und Verstehbarkeit der Aussprache von
Fremd- und Zweitsprachenlernenden zeigen jedoch, dass prosodische Fehler einen starkeren
negativen Effekt auf die wahrgenommene Kompetenz haben als segmentale Fehler (Flege
1988, Flege/Munro 1995, Piske/McKay/Flege 2001).

Entsprechend sollten prosodische Aspekte gerade im Anfangerunterricht im Vordergrund ste-
hen. Unterstitzt wird diese Aussage durch empirische Studien zu den Effekten von Trainings-
methoden, die entweder segmentale oder prosodische Aspekte in den Vordergrund stellen.
Alle bisher durchgefiihrten Studien deuten darauf hin, dass ein Training prosodischer Aspekte
starkere positive Effekte auf die durch Muttersprachler wahrgenommene Verstandlichkeit, Ver-
stehbarkeit und Fremdakzentuiertheit hat als ein auf Segmente ausgerichtetes Training (Der-
wing et al. 1998, Derwing et al. 2003).

Nur wenige Studien untersuchen die Effekte von prosodieorientiertem und segmentorientier-
tem Training auf messphonetischer Basis. Diese Studien zeigen, dass Prosodietraining posi-
tive Auswirkungen sowohl auf die Prosodie als auch auf die Segmente der Lerneraussprache
hat (Missaglia 1999, 2007). Inwieweit Segmenttraining sich positiv auf die Prosodieebene aus-

wirkt, wurde bisher nicht beschrieben.

Die vorliegende Arbeit untersucht beide Trainingsarten hinsichtlich ihres Einflusses auf die
Prosodie- und die Segmentebene bei norditalienischen Deutschlernenden mit messphoneti-

schen Methoden.

Drei Gruppen norditalienischer Deutschlernender wurden zehn Tage lang unterschiedlichen
Unterrichtsinhalten ausgesetzt: eine Gruppe erhielt ein prosodieorientiertes Training, die
zweite ein segmentorientiertes Training und die dritte kein explizites Aussprachetraining, son-
dern Unterricht im Bereich Hor- und Leseverstehen (Kontrollgruppe). In einem Vorher-Nach-
her-Design wurden zu Beginn und am Ende der Unterrichtsphase Sprachdaten erhoben, die
anschliel®end in einzelnen prosodischen und segmentalen Aspekten messphonetisch unter-
sucht wurden. Der Vergleich der Ergebnisse flr die drei Probandengruppen zu beiden Mess-
zeitpunkten soll Aufschluss tber Art und Grad der messbaren Veranderungen geben. Ein Ver-
gleich zwischen den Ergebnissen der beiden Testgruppen und der Kontrollgruppe soll aus-
schlielen, dass Veranderungen bei den Probanden der Testgruppe nicht auf das erhaltene
Training, sondern auf den Einfluss des Sprachkontakts wahrend der Unterrichtsphase zurtick

zu fuhren sind.

Im Folgenden wird der Aufbau der vorliegenden Arbeit beschrieben.
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Kapitel 2 stellt die historische Entwicklung und die aktuelle Situation der Aussprachedidaktik
und die daraus resultierenden Schwierigkeiten der DaF/DaZ-Lehrenden dar. Eine breit ange-
legte Analyse der in DaF/DaZ-Lehrwerken vorhandenen Ausspracheibungen weist auf die
Notwendigkeit der Erstellung neuer, effektiver Lehrmaterialien fir den DaF/DaZ-Unterricht hin.
Es wird argumentiert, dass dieses Desideratum nur zu erfiillen ist, wenn einerseits mehr For-
schung betrieben wird um zu ergriinden, wie ein effektives Aussprachetraining aufgebaut sein
sollte, und andererseits die Erkenntnisse aus diesen Studien methodisch-didaktisch in Lehr-

materialien umgesetzt werden.

In Kapitel 3 werden die Faktoren erlautert, die einen Einfluss auf den L2-Ausspracheerwerb
haben, also die Lernsituation (DaF oder DaZ), der Einfluss expliziter Ausspracheschulung,
lernerspezifische Faktoren wie Alter und Dauer des Sprachlernens und sprachspezifische Fak-

toren wie L1-Transfer.

Kapitel 4 bildet die Uberleitung vom theoretischen zum empirischen Teil der Arbeit. Zuerst
werden die Hypothese und die ihr untergeordneten Teilhypothesen der vorliegenden Arbeit
formuliert. Anschlielend werden die forschungsmethodischen, spracherwerbstheoretischen
und methodisch-didaktischen Grundlagen der empirischen Studie dargelegt. Dann werden
Aufbau, Durchfihrung, erhobenes Datenmaterial, Probanden und die untersuchten prosodi-

schen und segmentalen Aspekte beschrieben.

Kapitel 5 und 6 bilden den empirischen Teil der Arbeit. Zu jedem der untersuchten Teilaspekte
der Aussprache werden die Unterschiede zwischen der Ausgangssprache ltalienisch und der
Zielsprache Deutsch beschrieben. Dann wird jeweils der Ablauf des Trainings der Probanden-
gruppen sowie die Datengrundlage fir die messphonetische Untersuchung prasentiert. Zu den
Veranderungen nach dem Training werden Hypothesen formuliert, die nach der Prasentation

der Ergebnisse der Datenauswertungen tUberprift werden.

Kapitel 5 umfasst die Teilbereiche, die Bestandteil des Prosodietrainings waren, namlich in-

tonatorische Fokusmarkierung, Rhythmus und Silbenstruktur.

Kapitel 6 umfasst die Teilbereiche, die Bestandteil des Segmenttrainings waren, namlich die
Stimmeinsatzzeit bei wortinitialen Plosiven, die Realisierung von Auslautverhartung in wortfi-
nalen Plosiven und die Distinktion deutscher Lang- und Kurzvokale durch Quantitats- und Qua-

litatsunterschiede der Vokale.
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Kapitel 7 fasst die Ergebnisse aller empirischen Kapitel zusammen. Die Ergebnisse werden
diskutiert und die in Kapitel 4 formulierten Thesen Uberprift. AnschlieRend werden Konse-
quenzen fir die Aussprachedidaktik beschrieben. Zum Schluss werden offene Forschungsfra-

gen und ein Ausblick auf zuklinftige Untersuchungen prasentiert.
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2. Theorie und Praxis der Ausspracheschulung

Der Phonetik wurde im Laufe der Zeit eine immer wieder wechselnd grof3e Bedeutung fir den
Fremdsprachenunterricht beigemessen. Mal stand sie im Vordergrund, mal wurde sie als un-

wichtig (im Vergleich zur Grammatik) abgetan.

Das folgende Kapitel fasst die wichtigsten fremdsprachendidaktischen Konzepte und deren
theoretische Fundierung in einem historischen Uberblick zusammen (2.1.) und beschreibt die
sich daraus ergebende aktuelle Situation der Aussprachedidaktik im Hinblick auf Lehreraus-
bildung, Unterrichtspraxis, Lehrmaterialien und Curricula (2.2.). Es folgt eine Beschreibung
einer aktuell in Lehrbiichern verwendeten Ubungstypologie fiir Aussprachetraining, auf der
auch das Training der Probanden meiner Studie basiert (2.3.). Abschlie3end wird dargelegt,
wie eine starkere Verbindung von Theorie und Praxis zu einer Verbesserung in der Ausspra-
cheerwerbsforschung einerseits und der Aussprachedidaktik und —vermittiung andererseits

fGhren kann.

2.1. Ausspracheschulung friiher

Der jeweilige Stellenwert der Phonetik, und auch die jeweils aktuelle Vermittlungsmethode im
Fremdsprachenunterricht, waren stets eng verknlpft mit der gerade gangigen Vorstellung, wie

der Spracherwerb funktioniert:

Different theories of language and language learning influence the focus of a method;

that is, they determine what a method sets out to achieve.

[Unterschiedliche Theorien zu Sprache und Sprachlernen beeinflussen den Fokus ei-
ner Methode, d.h., sie bestimmen was eine Methode erreichen soll.] (Richards/Rodgers

2001: 24, meine Ubersetzung)

Das folgende Kapitel stellt die wichtigsten Vermittlungsmethoden und ihre theoretischen
Grundlagen in Kurzform vor, beginnend mit der Grammatik-Ubersetzungsmethode (2.1.1.) und
der Direkten Methode (2.1.2.), gefolgt von der Audiolingualen Methode (2.1.3.). Die Entwick-
lung neuer, kognitivistischer Lerntheorien (2.1.4.) fihrte zu neuen Forschungsansatzen zum
Spracherwerb, gleichzeitig sorgte eine Abwendung der Sprachdidaktik von Spracherwerbsthe-
orien hin zu einer pragmatischen Zielorientierung im Fremdsprachenunterreicht zur Entwick-
lung des Kommunikativen Ansatzes (2.1.5.), der fir die Position der Ausspracheschulung im
Fremdsprachenunterricht und in der Sprachlehrerausbildung langfristige grundlegende Kon-

sequenzen hatte. Die neuesten Entwicklungen in der Aussprachedidaktik und ihr Stellenwert
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in der aktuellen Deutschlehrerausbildung und im Deutschunterricht werden abschlie3end
(2.1.6.) dargestellt.

2.1.1. Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM)

Lange Zeit spielte die gesprochene Sprache, also die Lautebene, keine Rolle im Fremdspra-
chenunterricht. Fir die Vermittlung moderner Fremdsprachen wurde im 19. Jahrhundert nach
dem Vorbild des Latein- und Altgriechischunterrichts die so genannte Grammatik-Uberset-
zungsmethode (GUM) entwickelt (Neuner/Hunfeld 1997: 19).

Die Grammatik stand bei dieser Methode im Vordergrund (basierend auf der lateinischen Wort-
artengrammatik), es wurden keine mindlichen oder umgangssprachlichen Texte als Grund-
lage fur den Unterricht verwendet, sondern literarische Texte. Diese wurden in die Mutterspra-
che Ubersetzt und die darin enthaltenen Vokabeln auswendig gelernt, ebenso auch die gram-
matischen Strukturen. Ebenso wurden vorgefertigte Ubungssétze mit steigender Komplexitét
aus der Muttersprache in die Fremdsprache Ubersetzt (Stern 1983: 455). Man ging davon aus,
das Auswendiglernen von Wértern und grammatischen Verknipfungsregeln - als kognitiver
Vorgang, der zur ,formalen Geistesschulung“ (Neuner/Hunfeld 1997: 30) beitrage - fuhre zu
einer selbstandigen Sprachverwendung bei den Lerner/innen. Der Sprachunterricht erfolgte

grundsatzlich in der Muttersprache, nicht in der zu erlernenden Fremdsprache.

Sprache wird dabei als ein ,Gebaude“ gesehen, das aus ,Sprachbausteinen systema-
tisch gefligt und nach logischen Regeln aufgebaut ist. Sprachbeherrschung bedeutet
Sprachwissen. (Neuner/Hunfeld 1997: 30).

Language learning is implicitly viewed as an intellectual activity involving rule learning,
the memorization of rules and facts related to first language meanings by means of
massive translation practice. The first language is maintained as the reference system
in the acquisition of the second language. [Sprachlernen wird implizit als intellektuelle
Aktivitat angesehen, die ein Regellernen beinhaltet, das Auswendiglernen von Regeln
und Fakten Uber erstsprachliche Bedeutungen durch intensive Ubersetzungsiibungen.
Die Erstsprache wird als Referenzsystem beim Erwerb der zweiten Sprache beibehal-

ten.]
(Stern 1983: 455, meine Ubersetzung)

Die Fokussierung auf die schriftliche Ebene in der GUM lieR keinen Raum fiir den miindlichen

Ausdruck und die Lautebene, weswegen die Aussprache gar nicht thematisiert wurde.
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Die Tatsache, dass heutzutage wohl niemand sich flie3end in lateinischer Sprache ausdriicken
kann, zeigt, dass der Zweitspracherwerb auf diese Weise nicht funktioniert, zumindest nicht in
kommunikativer Hinsicht. Entsprechend kritisierte Wilhelm Viétor in seinem 1882 erschiene-

nen Phamphlet Der Sprachunterricht mul3 umkehren! die GUM:

Und wenn es auch gelange, [dem Schililer] die beste Grammatik und das umfassendste
Woérterbuch in den Kopf zu schaffen, so héatte er immer noch keine Sprache gelernt!
,Die Sprache besteht aus Lauten und nicht aus Buchstaben®, sage ich mit dem be-

rihmten Sprachforscher Sayci [...]. (Viétor 1882)

Basis flr die neuen Ansichten zum Fremdsprachenunterricht waren Erkenntnisse aus den lin-
guistischen Studien der so genannten Junggrammatiker (,Leipziger Schule®, wichtige Vertreter
u.a. August Leskien, Hermann Paul, Hermann Brugmann, Eduard Sievers), die seit den
1870er Jahren verstarkt die Regelsysteme lebender Sprachen (diachronisch)beschrieben und
verglichen und dabei feststellten, dass ,jede Sprache auf eine besondere Art strukturiert und
deshalb die Anwendung des lateinischen Regelsystems auf moderne, lebende Sprachen nicht
sinnvoll sei“ (Neuner/Hunfeld 1997 : 34). Die Junggrammatiker legten ihren Fokus auf die na-
turwissenschaftliche Erforschung der Sprache und betrachteten die Lautebene als autonomes,
von Syntax und Semantik unabhangiges, System, das durch seine Beobachtbarkeit und Be-

schreibbarkeit die wichtigste Beschreibungsebene flir Sprachen darstelle.

2.1.2. Reformbewegung und Direkte Methode (DM)

Wilhelm Viétor forderte in seiner Schrift ,Der Fremdsprachenunterricht muss umkehren!®
grundsatzliche Reformen der Fremdsprachenvermittiung: Ziel des Unterrichts sei die Forde-
rung der kreativen mindlichen Sprachkompetenz und einer korrekten Aussprache (vgl. Mis-
saglia 1999: 16), der gesprochenen Sprache sei Vorrang vor der geschriebenen Sprache zu
geben, der Unterricht misse in der Fremdsprache abgehalten werden, das Lernen solle in-
duktiv-analytisch (nicht deduktiv-synthetisch) sein, und vor allem misse der Fremdsprachen-
unterricht auf wissenschaftlichen Erkenntnissen aufgebaut sein (Neuner/Hunfeld 1997: 31-34).
Insbesondere der Phonetik, die sich zu dieser Zeit als eigenstandige wissenschaftliche Diszip-
lin zu etablieren begann, wies Viétor eine tragende Rolle zu. Entsprechend fanden sich in
Lehrblchern nun so genannte Phonetische Einfihrungskurse (Dieling/Hirschfeld 2000: 43),

die von Anfang an die Aussprache der zu lernenden Sprache in den Vordergrund riickten.

Ein weiterer wichtiger Vertreter der Reformbewegung des spaten 19. Jahrhunderts war der
Brite Henry Sweet, der in seinem Werk ,The Practical Study of Language*” (1899) ebenfalls fir
den einsprachigen Unterricht pladierte, sowie die fiir die moderne Fremdsprachendidaktik

mafgebliche Unterteilung des Unterrichts in die Vermittlung der Fertigkeiten Héren, Sprechen,
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Lesen und Schreiben einflihrte (vgl. Richards/Rogers 2001: 9-10, Kniffka/Siebert-Ott 2007: 78-
79).

Die direkte Vermittlung der gesprochenen Sprache durch den Einsatz der Fremdsprache als
Unterrichtssprache, ohne den Weg tUber die Muttersprache, wird Ublicherweise als Direkfe Me-
thode bezeichnet. Es finden sich auch Synonyme wie natirliche Methode, intuitive Methode
etc. (Neuner/Hunfeld 1997: 33). In den USA wurde die Direkte Methode unter dem Namen
Berlitz-Methode bekannt und ist bis heute eine anerkannte Methode vor allen an privaten
Sprachschulen und in der Erwachsenenbildung (vgl. Richards/Rodgers 2001: 9, Neu-
ner/Hunfeld 1997: 45).

Die Grindung der /nternational Phonetic Association (bzw. ihres 1886 gegriindeten Vorgan-
gers The Phonetic Teachers’Association) war die Basis flur die Entwicklung des Internationa-
len Phonetischen Alphabets (IPA) und lautete eine Phase ein, in der Fremdsprachenlehrer und
Phonetiker eng zusammen arbeiteten. Die Forderung an Fremdsprachenlehrer war, ,sich so-
wohl auf theoretischer, als auch auf praktischer Ebene mit den phonetischen Aspekten der
Muttersprache und der zu vermittelnden Fremdsprache auseinander[zu]setzen® (Missaglia
1999: 16), um eine korrekte Rezeption und Artikulation der Lerner in der Fremdsprache erzeu-

gen zu kdnnen.

It must [...] be understood that the sounds of a foreign language cannot be learned
from any book, unless one first goes through a practical training. Even supposing that
one has a perfect knowledge of the theory, one must not forget that it is the production
of the sounds that counts. It is then of the greatest importance that the master should
be able to produce these sounds accurately. [...] Itis evident to all that if the [...] teacher
proceeds to devote part of his time to phonetics without a previous knowledge of the
same, the time thus spent will only be wasted; that is to say, the pupils will spend time

[Pl

learning to say as usual “ou” and “ei” instead of

0” and “e” etcetera. Thus they will not

learn as much as they would without any phonetic training.

[Man muss verstehen, dass die Laute einer Fremdsprache nicht aus irgendeinem Buch
gelernt werden kénnen, auRer wenn man zuerst ein praktisches Training durchlauft.
Selbst wenn man annimmt dass man perfekte Kenntnis der Theorie besitzt, darf man
nicht vergessen dass die Produktion der Laute das ist, was zahlt. Daher ist es von
grofiter Wichtigkeit, dass der Lehrer in der Lage sein sollte, diese Laute akkurat zu
produzieren. [...] Es ist fUr alle ersichtlich, dass wenn der Lehrer fortfahrt, einen Teil

der Zeit auf die Phonetik zu verwenden, ohne Vorkenntnis Uber diese, die so verbrachte
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Zeit verschwendet ist; das heil’t, die Schiler werden Zeit damit verbringen, wie ge-
wohnt ,ou” und ,ei“ zu sagen statt ,0“ und ,e“ etc. Auf diese Weise lernen sie werden

sie nicht so viel lernen, wie sie es ganz ohne Phonetiktraining wirden.]

(Le Maitre Phonétique 7-8 (1908): 97, meine Transliterierung aus der verwendeten

IPA-Transkription, meine deutsche Ubersetzung)

Die Beschéftigung mit der konkreten Lernersprache und die daraus gewonnenen Erkenntnisse
Uber den lautsprachlichen Fremdspracherwerb flihrten zu einer Fokussierung der Fremdspra-
chendidaktik auf eine korrekte Aussprache in der Fremdsprache, und zeigten die Notwendig-
keit neuer Methoden zur Verbesserung der Aussprache. Dazu gehdrte unter anderem die Ent-
wicklung einer phonetischen Lautschrift, eines einheitlichen Transkriptionssystems, das alle
Sprachen so eindeutig in ihrer lautlichen Realisierung darstellen kann, dass Lerner mit unter-

schiedlichsten Erstsprachen Zugang zur Lautebene jeder Zweitsprache erhielten.

Die wichtigsten Methoden in der Ausspracheschulung nach der Direkten Methode waren die
Nachahmung (,H6r zu und sprich nach®), das sprachkontrastive Arbeiten (die Lerner wurden
speziell auf die Unterschiede zwischen der Muttersprache und der Fremdsprache hingewie-
sen) und die Schulung der Artikulation durch explizite Erlauterung artikulatorischer Vorgange
(z.B. die Lippenrundung bei der Artikulation des deutschen /y/). (Neuner/Hunfeld 1997: 37-38).

2.1.3. Audiolinguale Methode (ALM)

Auf der Direkten Methode baut die in den 1950er Jahren in den USA entwickelte Audiolinguale
Methode (ALM) auf. Der Ausbruch des zweiten Weltkriegs flhrte zu einer starken Nachfrage
nach Menschen, die sich in Sprachen wie Chinesisch, Japanisch und Deutsch verstandigen
konnten, um als militédrische Dolmetscher zu fungieren (Neuner/Hunfeld 1997: 45). Diese wur-
den nach militédrischem Vorbild (Army Method, vgl. Richards/Rodgers 2001: 50, Kniffka/Sie-
bert-Ott 2007: 79) in Intensivkursen von 2-6-woéchiger Dauer mit 10 Unterrichtsstunden pro
Tag (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 79) ausgebildet und lernten in Form so genannter ,Pattern
Drills“ (Neuner/Hunfeld 1997: 65) innerhalb kurzer Zeit, sich flieRend in der Fremdsprache zu

verstandigen.

Der augenscheinliche Erfolg der so genannten Army Method flihrte zu einer starkeren Be-
schaftigung verschiedener Wissenschaftszweige mit dieser Methode, und zu der theoretisch

fundierten Weiterentwicklung zur Audiolingualen Methode.

Die theoretischen Grundlagen der ALM sind der Strukturalismus (allgemeine Linguistik,
2.1.3.1.), die behavioristischen Lernforschung (Psychologie, 2.1.3.2.) und die Kontrastivhy-

pothese bzw. Interferenztheorie (L2-Erwerbsforschung 2.1.3.3.).
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2.1.3.1. Strukturalismus

Leonard Bloomfield forderte in seinen grundlegenden Werken zum amerikanischen Struktura-
lismus, The Study of Language (1914) und Language (1933), dass die Linguistik sich vor-
nehmlich mit den Strukturen der gesprochenen Sprache beschéaftigen solle, und zwar synchro-
nisch und auf empirische Weise. Nicht das Regelsystem einer festen Bezugssprache (Latein,
Griechisch etc.) solle die Basis flir die Beschreibung von Sprachen sein, sondern das Ziel
musse sein ,jede Sprache nach den ihr eigentimlichen Regeln zu erfassen“ (Neuner/Hunfeld
1997: 58).

Die strukturalistische Linguistik betrachtet Sprachen als komplexe Systeme, die sich aus ver-
schiedenen Subsystemen zusammensetzen. Jedes Subsystem (Phonetik/Phonologie, Mor-
phologie, Syntax) besteht aus linguistischen Einheiten (Phonemen, Morphemen, Wértern,

Teilsatzen, Satzen), die durch Verknlpfungsregeln linear angeordnet werden.

Language was viewed as a system of structurally related elements for the encoding of
meaning, the elements being phonemes, morphemes, words, structures and sentence

types.

[Sprache wurde als System strukturell verbundener Elemente zur Kodierung von Be-
deutung verstanden, wobei die Elemente Phoneme, Morpheme, Wérter, Strukturen

und Satztypen waren.]
(Richards/Rodgers 2001: 55, meine Ubersetzung)

Die einzelnen Systeme (oder Ebenen) der Sprache bauen aufeinander auf, von kleineren zu
grélkeren Einheiten. Jede Sprache hat ihre individuellen Einheiten und Verknipfungsregeln,
die bei der Sprachbeschreibung aus konkreten (lautsprachlichen) Daten ermittelt, beschrieben

und klassifiziert werden.

Ziel des Fremdsprachenunterrichts sollte auf Basis dieser Betrachtungsweise sein, die Einhei-
ten und Verknlpfungsregeln von individuellen Sprachen zu vermitteln, und zwar ebenfalls aus-

gehend von den kleineren zu den gréRReren Einheiten.

Learning a language, it was assumed, entails mastering the elements or building blocks
of the language and learning the rules by which these elements are combined, from

phoneme to morpheme to word to phrase to sentence.

[Eine Sprache zu lernen, so nahm man an, beinhaltet die Beherrschung der Elemente
oder Bausteine der Sprache und das Erlernen der Regeln, durch die diese Elemente

kombiniert warden, vom Phonem zum Morphem zur Phrase zum Satz.]
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(Richards/Rodgers 2001: 55, meine Ubersetzung)

Der Hauptfokus der ALM liegt auf der Vermittlung grammatischer Strukturen anhand vorge-
gebener Satzmuster, die von muttersprachlichen Lehrkraften vorgesprochen und von den Ler-
nenden so oft wiederholt werden, bis sie flielliend produziert werden kénnen. Durch den Ein-
satz von Muttersprachlern als sprachliche Vorbilder sollte eine gréitmogliche Authentizitat in
der Sprache der Lerner erreicht werden. Die Aussprache (Phonetik und Phonologie) nahm im
Vergleich zur Grammatik eine untergeordnete Rolle ein (Dieling/Hirschfeld 2000: 43, Missaglia
1999: 20). Explizite Ubungen zur Aussprache beschéaftigten sich vor allem mit Phonemkon-
trasten in der Fremdsprache, die in der Muttersprache der Lernenden nicht vorlagen und daher

als Fehlerquellen in der Aussprache vorhergesagt wurden (siehe unten, Kontrastivhypothese).

2.1.3.2. Behavioristische Lerntheorie

Sprachlernen bedeutet in der ALM ,bewusstes Aufnehmen und Nachahmen, geduldiges Uben
und Auswendiglernen sowie Analysieren dessen, was der Lehrer sagt und tut.“ (Neu-
ner/Hunfeld 1997: 59). Wie in der Direkten Methode spielt also die Imitation eine entschei-
dende Rolle. Dies wurde begriindet auf der behavioristischen Lerntheorie, die besagt, dass

Sprachlernen wie jedes andere Lernen funktioniert:

We have no reason to assume [...] that verbal behavior differs in any fundamental re-
spect from non-verbal behavior, or that any new principles must be invoked to account

for it.

[Wie haben keinen Grund anzunehmen [...] dass verbales Verhalten sich in irgendei-
nem fundamentalen Aspekt von nicht-verbalem Verhalten unterscheidet, oder dass ir-

gendwelche neuen Prinzipien herangezogen werden missen, um es zu erklaren.]
(Skinner 1957: 10, meine Ubersetzung)

Lernen bedeutet nach behavioristischer Ansicht die Ausbildung von Gewohnheiten, die nach
dem Reiz-Reaktions-Schema (Stimulus-Response-Model) funktioniert: ein Stimulus 16st bei
einem Organismus ein bestimmtes Verhalten aus, auf das eine Reaktion durch die Umwelt
erfolgt. Die Reaktion kann dazu flihren, dass das Verhalten positiv verstarkt wird (positive rein-
forcement) und damit als angemessen akzeptiert und durch den Lerner wiederholt wird. Eine
negative Reaktion (negative reinforcement) signalisiert dem Lerner, dass das Verhalten falsch

ist und nicht wiederholt werden sollte (vgl. Richards/Rodgers 2001: 46).

Ubertragen auf das Sprachenlernen wurde die behavioristische Lerntheorie so gedeutet, dass

die Lernenden die Organismen sind, die auf sprachliche Stimuli reagieren durch eine verbale
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AuRerung. Im Falle des Fremdsprachenlernens kommen die Stimuli von den Lehrpersonen
und sind formell durch Lehrblcher geregelt. Die Lehrkrafte geben den Lernenden eine positive
oder negative Rickmeldung, d.h., die Lernenden haben entweder richtige sprachliche Struk-
turen produziert und werden gelobt, oder sie miissen ihre AuRerung modifizieren, bis die Riick-
meldung positiv ist. (vgl. Richards/Rodgers 2001: 46) Sprachenlernen ist damit eine Kette von
Reiz-Reaktions-Ablaufen; ein ,mechanischer Prozess der Gewohnheitsbildung®, in dem Ge-
wohnheiten durch stéandiges Wiederholen und Modifizieren (je nach Art der Riickmeldung/Ver-
starkung) eingeschliffen werden. Die Verstarkung sollte nach den Prinzipien der ALM mdg-
lichst nur positiv sein, statt Fehlerkorrekturen bei falschen Antworten sollten richtige sprachli-

che AuRerungen positiv hervorgehoben werden (Neuner/Hunfeld 1997: 61).

2.1.3.3. Interferenztheorie und Kontrastivhypothese

Schon in der Direkten Methode wurden sprachkontrastive Aspekte berticksichtigt, um den Ler-
nenden die spezifischen Eigenschaften der Fremdsprache zuganglich zu machen. Im Zuge
des Strukturalismus und vor dem Hintergrund der behavioristischen Lerntheorie wurde die
kontrastive Linguistik besonders wichtig fur die Fremdsprachenlehre. Die auf Weinreichs
(1953/1976) Interferenztheorie basierende so genannte Kontrastivhypothese (Contrastive
Analysis Hypothesis, sieche Kapitel 3.2.)besagte in ihrer urspriinglichen Form, dass Unter-
schiede zwischen Sprachen zu Ubertragungsfehlern (negativem Transfer) bei den Lernenden
fihrten, wahrend Ahnlichkeiten zwischen der L1 der Lernenden und der Fremdsprache das

Lernen erleichterten, da sie problemlos Ubertragen werden kénnten:

Those elements that are similar to the [learner’s] native language will be simple for him,

and those elements that are different will be difficult.

[Die Elemente, die denen der Erstsprache [des Lerners] ahnlich sind werden einfach

fur ihn sein, und die Elemente, die anders sind werden schwierig sein.]
(Lado 1957: 2, meine Ubersetzung)

Folglich wurden Fremdsprachenlehrwerke nach sprachkontrastiven Aspekten erstellt und die
enthaltenen Ubungen zielten vor allem auf die Ausmerzung der durch negativen Transfer zu
erwartenden Lernerfehler ab. Charles Ferguson, Herausgeber der ,Contrastive Structure Se-
ries“, einer Serie kontrastiver Analysen von Sprachenpaaren des Center for Applied Linguistics
(Washington, DC) hebt im Vorwort zu der Serie die Wichtigkeit der Vermeidung von Transfer-

fehlern (Interferenzen) durch kontrastive Analysen hervor:

[O]ne of the major problems in the learning of a second language is the interference

caused by the structural differences between the native language of the learner and
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the second language. A natural consequence of this conviction is the belief that a care-
ful contrastive analysis of the two languages offers an excellent basis for the prepara-
tion of instructional materials, the planning of courses, and the development of actual

classroom techniques.

[Eins der Hauptprobleme beim Erlernen einer zweiten Sprache ist die Interferenz, die
aus strukturellen Unterschieden zwischen der Muttersprache des Lerners und der zwei-
ten Sprache entsteht. Eine natiirliche Konsequenz dieser Uberzeugung ist der Glaube,
dass eine eingehende kontrastive Analyse der beiden Sprachen eine exzellente Basis
fur die Vorbereitung von Lehrmaterialien, die Kursplanung und die Entwicklung von

konkreten Lehrtechniken darstellt.]
(Ferguson 1962 : v, meine Ubersetzung)

Auf dem Héhepunkt der Begeisterung flir die ALM, die sich auch in Europa durchsetzte und
die dort parallel entwickelte Audiovisuelle Strukturo-globale Methode (Guberina 1965) er-
setzte (zu dieser Methode siehe Neuner/Hunfeld 1997: 64-66), wurden an vielen Schulen so
genannte Sprachlabore eingerichtet, in denen die Lernenden nach dem ,wissenschaftlichen
Ansatz“ (Lado 1964: scientific approach) der ALM vorgegebene sprachliche Stimuli Giber Kopf-

hérer aufnahmen , darauf sprachlich reagierten und Riickmeldung von Lehrkraften erhielten.

Im Bereich der Aussprache konzentrierten sich die Ubungen vor allem auf die segmentale
Ebene und es stand der Erwerb phonemischer Kontraste durch Minimalpaar- und Substituti-

onstibungen im Vordergrund (Missaglia 1999: 19).

Die ALM geriet in den 1960er Jahren in heftige Kritik, da sie nicht die gewlinschten Ergebnisse
brachte und die ihr zugrunde liegenden Ansatze der Kontrastivhypothese und der behavioris-
tischen Lerntheorie als unzureichend fir die Erfassung tatsachlicher Vorgange beim Zweit-
spracherwerb erkannt wurden. Insbesondere wurden die starren Ubungsformate kritisiert, die
keine sprachliche Kreativitat der Lernenden zulie®Ren und der Motivation zum Lernen (und Leh-
ren) nicht zutraglich waren, denn der ,strenge, immer gleiche Unterrichtsablauf [wurde] als
monoton und langweilig empfunden® (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 87).

Aus linguistischer Sicht wies vor allem Chomsky (1959) auf die kreative Seite des Spracher-
werbs hin und kritisierte den behavioristischen Ansatz, der statt der inneren kognitiven Lern-
prozesse, die kreative Sprachverwendung erst ermdglichen, nur die aufleren Faktoren

(sprachliche Konditionierung durch Reiz, Reaktion und Verstarkung) berucksichtigte.
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Ebenso wurde die Kontrastivhypothese in ihrer starken Form seither widerlegt, da sich in zahl-
reichen Studien herausstellte, dass es haufig nicht die Unterschiede zwischen Sprachen sind,

die zu Lernerfehlern fiihren, sondern die Ahnlichkeiten:

Major research findings have shown that predicting areas of difficulty and explaining L2
phonological acquisition is much more complex than a straightforward contrastive anal-
ysis of the first language (L1) and the second.

[Die Ergebnisse wichtiger Studien haben gezeigt dass die Vorhersage schwieriger Be-
reiche und die Erklarung des L2-Phonologieerwerbs viel komplexer ist als eine einfa-
che kontrastive Analyse der Erst- (L1) und Zweitsprache.]

(Hansen Edwards/Zampini 2008: 1, meine Ubersetzung)

Zu den Vertretern der Ansicht, Ahnlichkeiten zwischen Sprachen fiihrten auch (oder sogar
eher) zu Lernerfehlern, vor allem im Bereich der Aussprache, gehoren u.a. Eckmann (1977,
Markedness-Differential-Hypothesis), Flege (1995, Speech Learning Model) und Best (1995,

Perception Assimilation Mode)).

Trotz der Kritik und der Entwicklung neuer Spracherwerbsmodelle und didaktischer Ansatze
sind bis heute Ubungsformate und Analyseverfahren der ALM im Ausspracheunterricht (und

im DaZ/DaF-Unterricht generell) zu finden.

Einfache Nachsprechlibungen des Formats ,Hér zu und sprich nach sind Bestandteil der ak-
tuellen Typologie fur Aussprachetbungen von Dieling/Hirschfeld 2000 (siehe Kapitel 4.2.3.),
ebenso Pattern-Drill-artige Ubungen, in denen Lerner ein Satzmuster von der Lehrperson vor-
gegeben bekommen und einen Teil erganzen oder substituieren sollen. Diese finden sich in
der Ubungstypologie unter den Namen ,Kaschierte Nachsprechiibung* (z.B. Frage-Antwort-
Dialoge) und ,Produktive Ubungen®. Ebenfalls erhalten bleibt die sprachkontrastive Analyse,
allerdings ohne die urspriingliche Annahme, Lernerfehler seien durch die Identifikation von
Unterschieden zwischen Sprachen vorhersagbar. Vielmehr geht es um das sprachkontrastive
Arbeiten im Unterricht, die Bewusstmachung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwi-

schen Erst- und Zweitsprache.

2.1.4. Kognitivistische Spracherwerbstheorien

In den 1960er und 1970er Jahren wurden dem behavioristischen Ansatz widersprechende,
kognitivistische Theorien zum Spracherwerb entwickelt. Zum Zweitspracherwerb ist zuerst die
von Burt/Dulay (1973, 1977) und Burt/Dulay/Krashen (1982) vertretene Identitatshypothese
(/dentity Hypothesis) zu erwahnen, die auf Chomskys nativistisch-kognitivem Modell des

Spracherwerbs basiert und postuliert, Erst- und Zweitspracherwerb liefen identisch ab.
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2.1.4.1. Nativistischer Ansatz und Identitdtshypothese

Chomsky geht davon aus, dass jeder Mensch Uber ein implizites, angeborenes Wissen uber
universelle grammatische Strukturen von Sprachen (Universalgrammatik) und ,spezifische
kognitive Fahigkeiten zur Verarbeitung von sprachlichen Mustern® (Kniffka/Siebert-Ott 2007:
33) verfligt. Spracherwerb ist demnach ein natirlicher innerer Prozess beim Lerner, der durch
Input aus der Umgebung ausgeldst wird und durch die Bildung und Uberpriifung von Hypothe-
sen modifiziert wird. Dieses universelle Sprachwissen steht dem Menschen laut der Identitats-
hypothese ein Leben lang zur Verfligung und ermdglicht demnach den Erwerb weiterer Spra-
chen zu jedem Zeitpunkt, unabhangig von eventuell zuerst gelernten Sprachen. Lernerfehler
werden also nicht als Resultat einer Ubertragung erstsprachlicher Gewohnheiten in die Zweit-
sprache angesehen, sondern eher intralingual betrachtet, beispielsweise als Fehler, die aus
der Ubergeneralisierung einer erlernten Regel der Zweitsprache entstehen; auf morphosyn-
taktischer Ebene beispielsweise die Entstehung von Formen wie ,gegeht” (statt ,gegangen®),
durch Ubergeneralisierung der regelmaRigen Bildung des Partizips Il (vgl. Kniffka/Siebert-Ott
2007: 45).

Basierend auf diesem kognitivistisch-nativistischen Ansatz, und vor dem Hintergrund von
Chomskys (1957, 1965) Generativer Transformationsgrammatik (GTG) entstand der fremd-
sprachendidaktische Ansatz des Cognitive Code Learning, der vorwiegend syntaxorientiert
war und die Phonologie weitestgehend ausschloss. Ziel des Fremdsprachenunterrichts war

nach diesem Konzept

[...] der kreative Umgang mit der Fremdsprache. Ausgehend von den bereits vorhan-
denen muttersprachlichen Strukturen wird dies Uber Erwerb, Organisation und Erwei-
terung des fremdsprachlichen Regelsystems, der stets aktivierbaren kognitiven Struk-
tur des Lernenden erreicht. Der Weg zum automatischen sprachlichen Kénnen fiihrt

Uber bewusst gemachtes Wissen. (Helbig et al. 2001: 846)

Empirische Untersuchungen zum Vergleich der Erwerbsablaufe beim Erst- und Zweitsprach-
erwerb (z.B. Burt/Dulay 1973, Wode 1980, Meisel/Clahsen/Pienemann 1981) belegten die
Ahnlichkeit von Erst- und (ungesteuertem) Zweitspracherwerb in verschiedenen grammati-
schen Teilbereichen, was zu einer didaktischen Neuorientierung beziiglich des Curriculums in
der Fremdsprachenvermittlung fihrte. Grundlage des Curriculums sollte die ,,natulrliche®, durch
kognitive Reifungsprozesse und die dadurch ausgeldste Aktivierung des angeborenen sprach-
lichen Wissens geregelte Ordnung eines (grammatischen) Regelerwerbs sein (Missaglia 1999:
23).
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Trotz der angenommenen Ahnlichkeit von Erst- und Zweitspracherwerb ist ein erstsprachlicher
Einfluss auf den Erwerb einer zweiten Sprache (in Form von Transfer) nicht zu widerlegen. Fur
den Erwerb der Verbstellung im deutschen Satz zeigten beispielsweise empirische Studien
von Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) und Clahsen (1988), dass Erstsprachenlerner am An-
fang die Verbletztstellung bevorzugen, Zweitsprachenlerner hingegen von Anfang an die Ver-
bzweitstellung (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2007: 37-38). Zwar lauft der Erwerb bestimmter gram-
matischer Teilbereiche (Verbalflexion, Satzbau, Verbalkasus) im Zweitspracherwerb offenbar
in festen chronologischen Sequenzen ab, die teilweise denen des Erstspracherwerbs dhneln
(Kniffka/Siebert-Ott 2007: 46-56), aber andere Bereiche des Spracherwerbs weisen keine
chronologischen Erwerbsabfolgen auf. Dazu gehéren Genuserwerb, Wortschatzerwerb und
insbesondere der Erwerb der L2-Phonologie. Gerade im Bereich des Ausspracheerwerbs fal-

len sprachspezifische Lernerfehler ins Auge.

Eine Zwischenposition zwischen den beiden Extremen der Kontrastiv- und der Identitatshypo-

these nimmt die Interlanguagehypothese (/nferlanguage Hypothesis) ein.

2.1.4.2. Interlanguage

Die Interlanguagehypothese berlicksichtigt sowohl den Einfluss der Erstsprache (in Form von
Transfer) als auch universelle Erwerbsablaufe (diese vor allem im grammatischen Bereich in
Form von Ubergeneralisierungen von Regeln, s.0.). Der auf Selinker (1972) zuriickgehende
Begriff ,Interlanguage” wird in der deutschsprachigen Literatur meist mit dem Begriff ,Lerner-
sprache” Ubersetzt (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 44). Diese ist definiert als ,,das sich entwickelnde

L2-System eines Lerners® (ebda):

Es kann Merkmale der L1 des Lerners oder einer zuvor erlernten Fremdsprache ent-
halten, auflerdem Merkmale der zu erlernenden L2 und Merkmale, die keinem der bei-

den Sprachsysteme zuzuordnen sind. (ebda)

Die Untersuchung und Beschreibung solcher Lernersprachen auf verschiedenen Ebenen
(phonologisch, morphologisch, syntaktisch) und zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Lern-

progression bildet heute die Grundlage der meisten Studien zum L2-Erwerb.

2.1.5. Kommunikativer Ansatz

Die Fremdsprachendidaktik erfuhr in dieser Zeit ebenfalls eine erneute Wende, weg von be-
havioristischen Ansichten und Grammatikzentriertheit und hin zu pragmatisch und soziolingu-

istischen Ansichten und einem Fokus auf die Kommunikation (Kommunikativer Ansatz).
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Mit der Einfihrung moderner Fremdsprachen in alle Schulformen (im Gegensatz zur bisheri-
gen Beschrankung auf das Gymnasium) in Deutschland gegen Ende der 1960er Jahre, sowie
durch die steigende Nachfrage an Sprachlernangeboten durch Erwachsene, anderten sich die
Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht. Statt grammatischen Regelwissens sollte
fortan die ,kommunikative Kompetenz“ (Hymes 1971) das Ziel des Unterrichts sein. Hymes
setzte diesen Begriff der ,linguistischen Kompetenz“ in Chomskys Sinn entgegen. Nicht allein
das Beherrschen grammatischer Regeln befahige Menschen zur erfolgreichen Kommunika-
tion mit anderen Menschen; dies sei nur in Kombination mit einer sozial und kulturell ange-
messenen Interaktion moglich: ,Kommunikative Kompetenz umfasst u.a. Sprachkompetenz,
pragmatische und soziolinguistische Kompetenz® (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 91-92). Die Ver-
mittlung der kommunikativen Kompetenz sollte zu der jeweiligen Lernergruppe und ihren Be-
dirfnissen passen (ein Gymnasiast hat andere sprachliche Bedirfnisse als ein Fabrikarbeiter),
d.h., die Auswahl der Themen und der Vermittlungsmethoden mussten auf die verschiedenen
Adressaten angepasst werden, was zur Erstellung von neuen, schulformspezifischen Rah-
menlehrplénen fihrte (Neuner/Hunfeld 1997: 84).

Der Kommunikative Ansatz basiert auf dem pragmatischen Verstandnis von Sprechen als eine
Form menschlichen Handelns (Austin 1962), das verschiedene Absichten und Bedirfnisse mit
unterschiedlichen sprachlichen Mitteln umsetzen kann (Sprechakte, Searle 1969). Dabei spie-
len lernerspezifische Faktoren (wie z.B. kultureller und sozialer Hintergrund) eine wichtige
Rolle (Hymes 1971). Grammatik ist nicht mehr das Lernziel, sondern ein Hilfsmittel bei der
sprachlichen Realisierung von Sprechintentionen (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 96). Im Vorder-
grund des Unterrichts sollte der sprachlich angemessene Umgang mit authentischen Situatio-
nen stehen, daher ist die Authentizitat von Lehrbuchdialogen und —texten (z.B. Zeitungsartikel,
Radiointerviews) unabdingbar (Kniffka/Siebert-Ott 2007: 94).

Spracherwerb wird nicht als Prozess der Konditionierung bestimmter Gewohnheiten angese-

hen, sondern als kreativer Prozess, der sich langsam entfaltet:

Die Lernenden erschlielden sich die sprachlichen Daten der Zielsprache schrittweise,
bilden Hypothesen und entwickeln eine — sich standig verandernde — Interlangu-
age/Lernersprache [...]. In diesem Zusammenhang werden auch Fehler als Indikatoren
flr den Sprachstand von Lernenden angesehen und nicht als ein Storfaktor, den es zu

vermeiden gill[...]

(Kniffka/Siebert-Ott 2007: 94)
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Die padagogische Zielsetzung des Kommunikativen Ansatzes ist das Umschwenken von ei-
nem lehrer- zu einem lernerzentrierten Unterricht. Die Lehrperson sollte nicht mehr im Vorder-
grund stehen und frontal Wissen vermitteln, sondern den Lernprozess der Lerner unterstiitzen,
indem sie Kommunikationssituationen schafft, z.B. in Form von Gruppenarbeiten, Dialogen
etc. (Neuner/Hunfeld 1997: 105).

Die phonetischen Aspekte der Sprache verlieren im Kommunikativen Ansatz mehr und mehr
an Eigenstandigkeit. Die Fahigkeit, Phoneme zu diskriminieren wird nicht mehr explizit geubt,
sondern als Voraussetzung fir ein erfolgreiches Horverstehen angesehen. Der Anspruch an
die Aussprache der Lernenden ist ebenfalls nicht mehr der einer Anndherung an die mutter-
sprachliche Kompetenz, sondern kommunikativer Art: Verstandlichkeit ist wichtiger als Kor-

rektheit oder Natirlichkeit aus der Sicht von Muttersprachlern:

Die Bedeutung der Aussprache fir die Kommunikation wird oft auf die Gewahrleistung
von Verstandlichkeit reduziert. Phonetische Abweichungen, die die Verstandlichkeit

nicht beeinflussen, werden bagatellisiert.
(Hirschfeld 2001: 872)

Im Rahmen der pragmatischen Ausrichtung des Sprachlernens spielt die Prosodie eine gré-
Rere Rolle, doch ,die Forderungen der kommunikativen Methode nach verstarkter Beachtung
der Prosodie der Fremdsprache bleiben [...] im Bereich der Theorie.* (Missaglia 1999: 22).
Explizite Ubungen zur Aussprache verschwinden immer mehr aus den Lehrbiichern, die bisher
noch vorhandenen phonetischen Einfihrungskurse werden abgeldst durch den so genannten
,Globaleinstieg®, der gleichzeitig Wortschatz, Grammatik und Phonetik einflihren soll
(Dieling/Hirschfeld 2000: 43).

2.1.6. Zusammenfassung der historischen Entwicklung

Die Auswirkungen der unterschiedlichen Ansichten zum Sprachenlernen und die sich daraus
ergebenden didaktisch-methodischen Ansatze hatten, wie der bisherige historische Abriss
zeigt, einen groRen Einfluss auf den jeweilig aktuellen Stellenwert der Ausspracheschulung in
der Fremdsprachendidaktik. Der rein grammatisch orientierte Ansatz der Grammatik-Uberset-
zungs-Methode schloss die Lautebene komplett aus, die Direkte Methode wies der Phonetik
eine entscheidende Rolle zu (was zur Einfihrung phonetischer Vorkurse in Lehrbilchern
fuhrte), beschrankte diese jedoch auf die segmentale Ebene. Die Audiolinguale Methode
rickte wiederum das grammatische Regelwissen in den Vordergrund, Aussprachelibungen

und phonetische Vorkurse verschwanden grofitenteils aus den Lehrbuchern (Dieling/Hirsch-
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feld 2000: 43). Lediglich Phonemkontraste, die von denen in der Erstsprache abwichen, wur-
den geubt in Hor- und Nachsprechibungen. Einen weiteren Abbau von expliziten phoneti-
schen Ubungen brachte der Kommunikative Ansatz in den 1970er Jahren, was dazu fiihrte,
dass die Phonetik bis zu den 1990er Jahren manchmal mit dem negativen Terminus ,Stiefkind
des Fremdsprachenunterrichts® belegt wird (Gobel/Graffmann 1977, Dieling/Hirschfeld 2000:
14). Nicht nur aus den Lehrbichern wurde der Bereich der Phonetik/Phonologie, bzw. Aus-
spracheschulung, gestrichen, auch in der Lehrerausbildung wurde dieses Thema (vor allem

in Westeuropa/Westdeutschland) seither stark vernachlassigt (Hirschfeld 2001: 873).

Dies flihrt bis heute zu Problemen in den haufig stark heterogenen Deutschklassen an Schu-
len, denn die meisten Lehrkrafte sind nicht dazu ausgebildet, ein effektives Aussprachetraining
durchzufiihren, das sich an den spezifischen Ausspracheschwierigkeiten von Lernern mit ver-
schiedenen Erstsprachen orientiert. Die Situation verbessert sich stetig, durch verstarkte For-
schung zum zweitsprachlichen Phonologieerwerb und zur Effektivitat verschiedener Trainings-
methoden. In den Lehrbuchern nimmt die Quantitat der Aussprachetibungen zu, auch sind in
den letzten Jahrzehnten etliche Zusatzmaterialien zur Ausspracheschulung entwickelt worden.
Trotzdem sind die Probleme der mangelnden Integration von Ausspracheschulung in die Leh-
rerausbildung und das Fehlen praktischer Materialien fir bereits berufstatige Lehrkrafte noch
nicht geldst. Im folgenden Teilkapitel stelle ich die derzeitige Situation der Deutschlehrkrafte
in der Unterrichtspraxis und die Quantitat und Qualitat aktuell vorhandener Lehrmaterialien zur
Ausspracheschulung dar und versuche, die Notwendigkeit einer starkeren Verbindung zwi-

schen Theorie und Praxis der Ausspracheschulung zu begrinden.

2.2. Ausspracheschulung heute

Die Phonetik tritt seit mehr als zwei Jahrzehnten wieder verstarkt in den Vordergrund des
Fremdsprachenunterrichts, jedoch ist eine enge Zusammenarbeit von Theoretikern (For-
schern) und Praktikern (Sprachlehrenden), wie sie zur Zeit der Direkten Methode angestrebt
wurde, aktuell nur in geringem Ausmal gegeben (2.2.1.). Dies spiegelt sich in der Stellung
von Aussprachetbungen in Deutschlehrwerken (2.2.2.) und in den recht sparlichen, liicken-
haften Richtlinien zum Erwerb der deutschen Aussprache in Lehrplanen von Schulen und in
den Kompetenzbeschreibungen des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fiir Spra-
chen wieder (2.2.3.).

2.2.1. Aktuelle Theorie und Praxis der Ausspracheschulung

Die Forschung zum Erwerb der Aussprache des Deutschen als Fremd- (DaF) bzw. Zweitspra-
che (DaZ) und anderer Zweitsprachen ist heutzutage sehr aktiv. Es gibt zahlreiche Studien zu

spezifischen Ausspracheproblemen von Lernenden mit unterschiedlichen Herkunftssprachen

34



(u.a. Missaglia 1999 fir italienische Deutschlernende, Gut 2003, 2007 fur Deutsch- und Eng-
lischlernende mit verschiedenen Herkunftssprachen) und auch zum Erfolg verschiedener Ver-
mittlungsmethoden fir eine korrekte Aussprache im Unterricht (u.a. Derwing et al. 1998, Der-
wing/Munro 2005, Missaglia 2007).

Gut, Trouvain und Barry (2007) heben die Notwendigkeit einer engeren Zusammenarbeit und
eines Wissensaustauschs zwischen Linguist/innen bzw. Phonetiker/innen (als Vertreter der
theoretischen Seite) und Fremd- bzw. Zweitsprachenlehrer/innen (als Vertreter der prakti-
schen Seite) hervor, da beide Seiten voneinander profitieren konnten. Die derzeitige Situation
ist relativ unbefriedigend fir beide Seiten, da die Erwartungen und Wiinsche an die jeweils
andere Gruppe nicht erfillt werden. Die Wiinsche von Seiten der Forschenden werden von

Gut, Trouvain und Barry wie folgt zusammengefasst:

Some researchers are interested in seeing their findings applied in language teaching
and describe implications for teaching. They envisage the application of theoretical
findings in second language research to language teaching as a top-down process,

with a direct link between derived theory and classroom practice.

[Einige Forscher haben ein Interesse daran, dass ihre Forschungsresultate auf den
Sprachunterricht angewendet werden und beschreiben Implikationen fiir die Lehre. Sie
stellen sich die Anwendung theoretischer Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsfor-
schung im Sprachunterricht als Top-Down-Prozess vor, mit einer direkten Verbindung

zwischen der erschlossenen Theorie und der Unterrichtspraxis.]
(Gut/Trouvain/Barry 2007: 5, meine Ubersetzung).

Der Wunsch der Forscher nach Anwendung der gewonnenen Erkenntnisse Uber Spracher-
werb auf die Sprachvermittlung scheitert jedoch haufig daran, dass die Lehrkrafte mit den For-
schungsergebnissen wenig oder gar nichts anfangen kénnen, da ihnen meistens eine breite
theoretische Basis fehlt, die Voraussetzung fiir eine Anwendung der Forschungsergebnisse
auf den praktischen Unterricht ist. Dieses Wissen neben der Berufsaustibung noch im Nach-
hinein zu erwerben ist schwierig, auch wenn inzwischen zahlreiche Fort- und Weiterbildungs-
veranstaltungen zu dem Thema angeboten (und von Lehrkraften auch gerne wahrgenommen)

werden.

Der Wunsch der Lehrkrafte ist es nicht, Forschungsergebnisse prasentiert zu bekommen, son-
dern praktische, sofort im Unterricht einsetzbare Materialien zur Ausspracheschulung zu er-
halten und konkrete Methoden zu erlernen, die sie ebenfalls gleich einsetzen kdnnen
(Gut/Trouvain/Barry 2007: 6).
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2.2.2. Aussprachetibungen in Deutschlehrwerken

Die Ubungen zu Aussprache in DaF-Lehrwerken sind bis heute recht sparlich im Vergleich zu
Wortschatz- und Grammatikiibungen. Panusova (2007) berichtet in ihrem Uberblicksartikel zu
Phonetikiibungen in DaF-Lehrwerken, dass viele Lehrwerke zwar in ihrer Lernzielbeschrei-
bung der Aussprache einen hohen Stellenwert einrdumen, jedoch dann tatsachlich wenig bis

gar keine Ubungen anbieten:

Sowohl Lehrende wie Lernende sind sich wohl dessen bewusst, dass die phonetische
Gestaltung unserer Sprache flr die optimale Verstandigung entscheidend ist. Es ist
allerdings nicht ganz klar, warum einige DaF-Lehrwerkautoren diese Tatsache nicht

akzeptieren, obwohl sie fiir die Ausspracheschulung pladieren.
(Panusova 2007: 1-2)

Andere Lehrwerke lehnen die Ausspracheschulung offen ab, mit der Begriindung, dass die
Autoren ,, die unnatirliche Haufung von Ausspracheschwierigkeiten nicht fir ein geeignetes
Verfahren halten” (Deutsch 2000, Lehrerheft, S. 18).

Panusova (2007) stellte bei ihrer grof3flachigen Betrachtung von DaF-Werken deutschen und
tschechischen Ursprungs fest, dass von 107 untersuchten Anfangerlehrwerken nur 26 einen
phonetischen Vorkurs, also eine Einfiihrung in die deutsche Aussprache, enthalten. Von ins-
gesamt 140 untersuchten Lehrwerkteilen (Kursblicher, Arbeitsblicher, Lehrerhefte) fir alle
Altersstufen bieten 50 gar keine Aussprachelibungen an, 7 nur den phonetischen Vorkurs mit

einer einzigen Ubung (Panusova 2007: 4).

Sehr beliebt sind Ubungen im Format ,Hér zu und sprich nach®, die der Audiolingualen Me-
thode entsprechen und laut Dieling/Hirschfeld (2000) erst zur Anwendung kommen sollten,
wenn sicher gestellt wurde, dass die Lerner/innen Uberhaupt in der Lage sind, Kontraste und

Muster in der deutschen Aussprache wahrzunehmen (Hirschfeld 2001: 873).

Ebenfalls verbergen sich in zahlreichen Lehrwerken hinter dem Begriff ,Aussprachelbung®
lediglich Kinderreime und Zungenbrecher (Panusova 2007: 2), die zwar hilfreich fur die Foérde-
rung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern, bzw. nitzlich fir die Entwicklung feinmoto-
rischer Fahigkeiten bei der Artikulation von Lauten und Lautverbindungen sein mégen, jedoch

keine Ausspracheilibungen im engeren Sinne darstellen.

Die Betrachtung von DaF-Biichern speziell fir die Primarstufe zeigt, dass nur eins von zwanzig

untersuchten Lehrwerken deutscher Autoren Diskriminationstiibungen anbietet. Bei den DaF-
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Bichern fur Jugendliche und Erwachsene sieht es besser aus: immerhin ein Drittel der unter-

suchten Biicher (20 von 60) deutscher Autoren weisen solche Ubungen auf (Panusova 2007).

Im Vergleich den Ergebnissen der Lehrwerkanalyse von Dieling (1994), stellt Panusova
(2007) einen deutlichen Aufwartstrend flr die Integration von Aussprachelibungen in den DaF-

Unterricht fest:

AbschlieRend kann festgestellt werden, dass die Einstellung der Lehrmaterialverfasser
zur Ausspracheschulung wesentlich positiver ist als vor 12 Jahren. Damals wurde Pho-
netik in 19 von 51 Lehrwerken explizit behandelt, das sind 37,25%. Jetzt wird die Pho-
netik in 59 von 96 Lehrwerken thematisiert, das sind 61,46%.

(Panusova 2007: 21)

Neben den Ubungen in DaF-Lehrwerken stehen den Lehrkréften auch Biicher zur Verfiigung,
die sich speziell mit der Aussprachedidaktik des Deutschen als L2 beschéaftigen und im Ideal-
fall von Autoren geschrieben wurden, deren Forschung sich auf die Effektivitat verschiedener
Vermittlungsmethoden in der Phonetik konzentriert. Diese Autoren schaffen eine Verbindung
zwischen Theorie und Praxis und sind damit das von Gut et al. gewlinschte Bindeglied zwi-

schen Linguist/innen bzw. Phonetiker/innen und Sprachlehrer/innen:

At least one intermediate group of professionals can be identified: the writers of lan-
guage text books and developers of teaching materials. Ideally, they form a bridge be-
tween theoretical research and language teaching by selecting findings and (re-)formu-
lating them in a way to make them accessible to both language teachers and language
learners and by developing appropriate learning materials. This means that they have
to be simultaneously able to interpret and assess the relevance of the theoretical re-
search and be aware of the requirements of language teachers. Moreover, they need
to be able to transform theoretical findings into suitable exercises and come up with

interesting examples. Unfortunately, very few people with these qualifications exist.

[Zumindest eine verbindende Berufsgruppe kann identifiziert werden: die Verfasser von
Sprachlehrwerken und Lehrmaterialen. Im Idealfall stellen sie eine Verbindung (Bru-
cke) zwischen theoretischer Forschung und dem Sprachunterricht, indem sie die Er-
kenntnisse auswerten und so (re)formulieren, dass sie sowohl Sprachlehrenden als
auch —lernenden zuganglich gemacht werden, und indem sie angemessene Lehrma-
terialien erstellen. Dies bedeutet, dass sie gleichzeitig in der Lage sein mussen, die
Relevanz von Forschungserkenntnissen zu erfassen und zu interpretieren, und sich

der Bedirfnisse der Sprachlehrenden bewusst zu sein. Auflerdem missen sie in der
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Lage sein, theoretische Erkenntnisse in passende Ubungen zu iibertragen und interes-
sante Beispiele zu liefern. Unglicklicherweise existieren nur sehr wenige Personen mit

diesen Qualifikationen.]
(Gut/Trouvain/Barry 2007: 5, meine Ubersetzung)

Beispiele fiir Werke von Autoren, die Theorie und Praxis verbinden, sind Phonetik Internatio-
nal Deutsch (Hirschfeld/Kelz/Muller 2003) oder Phonetik lehren und lernen (Dieling/Hirschfeld
2000). Diese bieten einen verstandlichen Einblick in die Teilbereiche der deutschen Phonetik
und Phonologie, sowie Vergleiche der deutschen Sprache mit anderen Sprachen. Phonetik
lehren und lernen enthalt des Weiteren einen Uberblick (iber die Bestandteile der géngigen
Ubungstypologie fiir Ausspracheunterricht und eine Sammlung von Methoden, die auf ein-
zelne Bereiche der deutschen Segmente und Prosodie angewendet werden. Selbststudien-
einheiten wie diese sind eine Mdglichkeit fir DaF/DaZ-Lehrende, sich eigenstandig in den Be-
reich der Aussprachedidaktik einzuarbeiten. Weitere Sammlungen von Aussprachelbungen
sind u.a. die Phonothek Intensiv (Hirschfeld et al. 2007) und spielerische Ubungen wie 33
Aussprachespiele (Hirschfeld/Reinke 2009).

Bei verschiedenen Befragungen von Lehrkraften bei Fortbildungsveranstaltungen der Verfas-
serin dieser Arbeit im Zeitraum zwischen 2007 und 2013, gaben die Lehrkréafte an, die Werke
zur deutschen Aussprache seien nur bedingt hilfreich, da die enthaltenen Ubungen nur selten
zum gerade durchgenommenen Unterrichtsinhalt passten und daher eine Integration in den
Unterricht schwer fiele. Eine Voraussetzung fir eine bessere Integration der Phonetikiibbungen
in den Lehrstoff sind festgelegte Richtlinien und Curricula fir den DaF/DaZ-Unterricht. Fir den
Bereich der Aussprache scheint es jedoch insbesondere fir Deutsch als Zweitsprache schwie-
rig, solche zu erstellen, was daran liegen kdnnte, dass es keine natirliche Reihenfolge im
Phonologieerwerb gibt, und dass die Lerner sich in Alter, Erstsprache und Lerngewohnheiten
unterscheiden (Hirschfeld 2007: 176).

2.2.3. Kompetenzstufen, Lehrpldne und Richtlinien

Wahrend fir den Erwerb von kommunikativen und grammatischen Kompetenzen in Deutsch
als Fremdsprache Lehrplane mit recht genauen Kompetenzbeschreibungen vorliegen, sind die
Richtlinien flir den Erwerb der deutschen Phonologie und Phonetik (soweit sie vorhanden
sind), meist auferst vage und bieten den Lehrenden wenig Orientierungshilfen bei der Unter-
richtsplanung. Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen flir Sprachen (GER, einsehbar
auf den Internetseiten des Goethe-Instituts) gibt beispielsweise folgende Kompetenzbeschrei-
bungen fir die einzelnen Niveaustufen (A1 — C2, wobei A1 Anfangerniveau bedeutet) fir

Deutsch als Fremdsprache an:
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C2

C1

B2

B1

A2

A1

wie C1

Kann die Intonation variieren und so betonen, dass Bedeutungsnuancen zum Ausdruck

kommen.
Hat eine klare, natlrliche Aussprache und Intonation erworben.

Die Aussprache ist gut verstandlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensicht-

lich ist und manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

Die Aussprache ist im Allgemeinen klar genug, um trotz eines merklichen Akzents ver-
standen zu werden; manchmal wird aber der Gesprachspartner um Wiederholung bitten

mussen.

Die Aussprache eines sehr begrenzten Repertoires auswendig gelernter Wérter und
Redewendungen kann mit einiger Mihe von Muttersprachlern verstanden werden, die
den Umgang mit Sprechern aus der Sprachengruppe des Nicht-Muttersprachlers ge-
wohnt sind.

(GER, Kapitel 5.2.1.4)

Diese Kompetenzbeschreibungen gehen nicht auf konkrete phonologische Phanomene ein,

oder in welcher Reihenfolge sie zu erwerben sind, auch wenn die allgemeine Beschreibung

der phonologischen Kompetenz diese Teilbereiche recht detailliert auflistet:

[Die phonologische Kompetenz] involviert Kenntnisse und Fertigkeiten der Wahrnehmung und der

Produktion in Bezug auf:

die lautlichen Einheiten (Phoneme) der Sprache und ihre Realisierung in bestimmten Kon-
texten (Allophone);
die phonetischen Merkmale, die Phoneme voneinander unterscheiden (distinktive Merk-
male, z. B. stimmhaft, gerundet, nasal, plosiv);
die phonetische Zusammensetzung von Wértern (Silbenstruktur, Phonemfolge, Wortak-
zent, Wortton);
Satzphonetik (Prosodie)

0 Satzakzent und Satzrhythmus

o Intonation
phonetische Reduktion

o Vokalabschwachung

o starke und schwache Formen

0 Assimilation

o Elision (GER, ebenda)
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Fur Deutsch als Zweitsprache liegen noch nicht in allen deutschen Bundeslandern Lehrpléne
vor. Nach Bayern haben auch Berlin, Hamburg, Niedersachsen, Sachsen und Thiringen Lehr-
plane speziell fur DaZ entwickelt. Der Umgang mit dem Bereich Phonologie/Phonetik ist in den
vorhandenen Lehrplanen unterschiedlich intensiv. Im bayrischen Lehrplan finden sich beispiel-

weise Hinweise wie die Folgenden:

Auszug aus den Grundkursen Grundschule und Weiterfilhrende Schulen (letztere werden ge-
sondert aufgefihrt; wo kein Hinweis auf Inhalte des Grundkurses firr weiterfiihrende Schulen

vorliegt, ist im Lehrplan fir diese keine Aussprachearbeit vorgesehen)
Lernfeld 1: Ich und du

o Das Héren und Sprechen durch Stimmmodulation trainieren (laut / leise, hell / dunkel)
Lernfeld 2: Lernen

e Laute lokalisieren (Anlaut, Inlaut, Auslaut)

e Durch rhythmisches Sprechen Strukturen trainieren

* Lieder, Reime und Texte variieren

*  Ausdrucksmdglichkeiten der Stimme erproben
Weiterfuhrende Schulen:

e Durch rhythmisches Sprechen Strukturen trainieren und variieren
Lernfeld 3: Sich orientieren

» Die phonetische Richtigkeit Uber Horbilder trainieren
Weiterfuhrende Schulen:

»  Horstrategien trainieren (Intonation, Mimik / Gestik, Bilder, Gerausche)
(Lehrplan Bayern)

Konkrete Beschreibungen der zu trainierenden ,Strukturen® fehlen jedoch in dieser Anleitung.
Der Lehrplan fir die Grundschule der Freien und Hansestadt Hamburg hingegen bietet Leh-
renden im Fach Deutsch als Zweitsprache eine konkrete und detaillierte Ubersicht der sprach-
lichen Strukturen, die beim Erwerb der Schriftsprache eine Rolle spielen und erlernt werden
mussen. Dazu gehéren Phanomene wie Vokallange, Auslautverhartung, Wort- und Satzgren-

zen etc. Ein kurzer Auszug aus der Ubersicht gibt einen Eindruck (iber die Detailliertheit:
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Sprache untersuchen Richtig schreiben

Woérter und Satze Regelgeleitete Phdnomene Ausnahmen

Phonetik: Prinzip der Laut-Buch- | Grundlegende Laut-Buchsta- | Orthografische Ele-

staben-Zuordnung ben-Zuordnung, auch mente
* sp-, st-, bei langem Vokal:
* Lange und kurze Vokale . -er, -el, -en * i, ih, ieh.
» Betonte und unbetonte Silben
Orthografische Elemente: » Dehnungs-h
.ie * aa, ee, 00
* nach kurzem Vokal: Il, | sonstige:

nn, mm, ss, Ir, ... tz, ck
* chs, v, B, pf

* nach langem Vokal: sil-

* Fremdworter
bentrennendes

-h

(Rahmenplan Deutsch, Bildungsplan Grundschule der Freien und Hansestadt Hamburg)

Der Bereich ,Silbenstruktur” wird in diesem Rahmenplan nicht erwahnt, obwohl die Beschafti-
gung mit der Silbenstruktur eine wichtige Voraussetzung beim Erwerb der Auslautungsverhar-

tungsregel im Deutschen ist (vgl. Kapitel 6.2. und Kapitel 7.3).

Wie weiter oben beschrieben, finden die vorhandenen Richtlinien insgesamt kaum Eingang in
die Gestaltung von Lehrbichern, und wenn sie es doch tun, sind die betreffenden Ubungen

sporadisch und auf wenige Methoden und phonologische Bereiche beschrankt.
Fazit

Die Situation der Aussprachedidaktik hat sich, nach einigen Jahrzehnten geringer Beachtung,
seit den 1990er Jahren stetig verbessert. In Lehrblichern sind mehr Hoér- und Sprechiibungen
zu finden als zur Zeit nach der Kommunikativen Wende in den 1970er Jahren, und in den
letzten beiden Jahrzehnten sind zahlreiche Zusatzlehrmaterialien fiir den Ausspracheunter-
richt DaF entwickelt worden. Fir die derzeit aktiv Lehrenden im Bereich DaF/DaZ ist die Situ-
ation dennoch schwierig, da der Bereich Phonetik/Phonologie und Aussprachedidaktik keinen
oder nur einen geringen Teil ihrer Ausbildung darstellte (Grotjahn 1998: 36) und ihnen dadurch

das nétige Wissen Uber die phonetischen und phonologischen Eigenschaften des Deutschen

41



und anderer Sprachen fehlt. Ebenso besteht Unsicherheit, wie Ausspracheilibungen durchzu-
fihren sind. Die Ubungen in Lehrbiichern sind meist nicht ausreichend und die Ubungen in
Zusatzmaterialien passen oft nicht zum gerade durchgenommenen Lehrstoff oder zur Lerner-

gruppe, was die Integration solcher Ubungen in den Unterricht erschwert.

Als DaF/DaZ-Lehrkraft kommt man bisher nicht umhin, die in den Aussprachedidaktik-Werken
angebotenen Ubungsformate auf den Lehrstoff und die jeweilige Schiilergruppe anzupassen,
d.h., Ubungen selber zu entwickeln. Wiinschenswert fiir die bereits berufsausiibenden
DaF/DaZ-Lehrenden waren mehr Aussprachemodule in den Lehrwerken, die auf der aktuellen
Ubungstypologie (nach Dieling/Hirschfeld) basieren, also Wahrnehmungs-, Sprech- und Arti-
kulationstibungen enthalten, und die den Lehrstoff der jeweiligen Lektion als Grundlage haben,

wodurch die Aussprachetbungen sinnvoll an den Unterricht angebunden waren.

Langfristig ist jedoch die einzige Mdglichkeit, eine Verbesserung in der Ausspracheschulung
DaF/DaZ zu erreichen, dass Theoretiker und Praktiker einen Schritt aufeinander zu machen.
Dies bedeutet einerseits, dass mehr Forschung zu den sprachspezifischen Aussprache-
schwierigkeiten von DaF/DaZ-Lernenden und zur Effektivitat von Aussprachetrainingsmetho-
den im realen Unterricht geschehen muss. Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag in diesem

Bereich leisten.

Die Erkenntnisse aus solchen Studien missen andererseits den Lehrkraften zuganglich ge-
macht werden, um sie zu befahigen, Ausspracheschwierigkeiten richtig zu diagnostizieren und
geeignete Ubungen auszuwahlen, bzw. eigensténdig zu erstellen. Idealerweise muss dies
schon in der Lehrerausbildung geschehen, da berufstatige DaF-Lehrende und Deutschlehr-
kréfte, die an deutschen Schulen DaZ unterrichten, nur wenige Méglichkeiten (und wenig Zeit)
haben, sich das nétige theoretische Wissen im Nachhinein anzueignen (vgl. auch Hirschfeld
2001: 873).
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3. Einflussfaktoren beim Ausspracheerwerb

Der Verlauf und die erreichte Kompetenz beim Erwerb der L2- Aussprache sind von verschie-
denen Faktoren abhangig, die zum Teil in der Lernsituation (also dem Kontext der Spracha-
neignung, 3.1.) und der methodischen und thematischen Ausrichtung des Unterrichts (Wahl
der Vermittlungsmethode; Schwerpunkte auf prosodischen oder segmentalen Aspekten, 3.2.)
begriindet sind. Individuelle lernerspezifische Faktoren (3.3.) wie Lebensalter, Alter beim ers-
ten Sprachkontakt, Dauer des Sprachkontakts, sowie die Haltung gegentiber der Zielsprache
und die Motivation zum Sprachenlernen haben nachweislich (in unterschiedlichem Maf3e) Aus-
wirkungen auf den L2-Ausspracheerwerb (z.B. Suter 1976, Suter/Purcell 1980, Pennington
1994, 1998, Flege 1995). Diese Faktoren wurden in der vorliegenden Studie durch einen Fra-
gebogen fir jeden Probanden ermittelt, wobei schon bei der Auswahl der Probanden auf groft-
madgliche Homogenitat bei den lernsituationsspezifischen und moglichst vielen lernerspezifi-
schen Faktoren geachtet wurde. Die lernerspezifischen Faktoren werden in Kapitel 3.3. jeweils

fur die Probanden der vorliegenden Studie analysiert.

Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen L1 und L2 bestimmen letztendlich die konkre-
ten Charakteristika der L2-Aussprache. Diese sprachspezifischen Faktoren werden gesondert
behandelt (3.4.).

3.1. Lernsituation: Fremdsprache oder Zweitsprache?

In der L2-Forschung unterscheidet man zwischen Fremd — und Zweitsprache, obwohl haufig
das Kiirzel L2 fir beide Formen verwendet wird. Im Rahmen einer empirischen Studie ist es
angebracht, eine Differenzierung der verschiedenen Lernsituationen vorzunehmen, um die

spezifische Situation der Probanden beschreiben zu kénnen.

Die Unterscheidung zwischen Fremd- und Zweitsprache wird in der Literatur an verschiedenen
Parametern festgemacht, hauptsachlich an der kommunikativen Funktion der L2, dem Lernort

und dem Grad der Steuerung des Lernens durch institutionelle Vorgaben.

Der Unterschied zwischen Zweit- und Fremdsprache ist laut Edmondson und House (2006: 9),
ob ,die L2 eine fiir das Leben (und Uberleben) in einer bestimmten Gesellschaft unverzicht-
bare Rolle spielt”. Ist die L2 die Kommunikationssprache flr Lerner, ohne die sie in der sie
umgebenden Gesellschaft im Alltag nicht zurechtkommen kénnen, handelt es sich also um

Zweitsprache und Zweitspracherwerb.
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Bezlglich des Lernortes definieren Henrici/Vollmer et al. (2001: 8) eine L2 als Zweitsprache,
,wenn der Erwerb innerhalb der Zielkultur stattfindet* und als Fremdsprache, ,wenn der Erwerb

im Kontext der Ausgangskultur geschieht.*

Der engere Aneignungskontext wird haufig mit den Parametern ,institutionell gesteuertes Ler-
nen“ (fir die Fremdsprache) und ,natirlicher ungesteuerter Erwerb” (flir die Zweitsprache) be-
schrieben. Eine Fremdsprache wird tblicherweise in einer Institution, also von einer Lehrper-
son vermittelt (Schule, Sprachlernzentrum, privater Sprachkurs), auerhalb des Sprachver-
wendungsraums gelernt. Der Kontakt mit der Sprache, und ihre Verwendung, sind auf wenige
Stunden pro Woche beschrankt und finden meist nur innerhalb des Klassenraums mit anderen
Sprachlernern statt. Kontakt mit Muttersprachlern kommt im alltdglichen Leben eher selten vor,

weswegen der Sprachinput durch kompetente Sprecher gering ist.

Der Zweitspracherwerb hingegen findet normalerweise im Zielland statt, was zu taglichem
Kontakt mit Muttersprachlern in lebensbezogenen Situationen und damit zu gro3em Sprachin-

put und —output fiihrt.

Rosler (1994: 5-7) stellt fest, dass das Fremdsprachenlernen zwar ,fast immer institutionell
gesteuert” und aulerhalb des Ziellandes stattfindet, es aber auch Situationen gibt, in denen
der Fremdsprachenunterricht innerhalb des Ziellandes stattfindet (z.B. ein Sprachkurs an ei-
nem Goetheinstitut, ohne Kontakt mit Sprechern der Zielsprache auf3erhalb des Kurses). Um-
gekehrt hat der Zweitspracherwerb ,immer eine natirliche Komponente, in vielen Fallen ist er
zusatzlich institutionell gesteuert” (Résler 1994: 7). Letzteres ist beispielsweise der Fall bei
Jugendlichen, die mit ihren Eltern in ein anderes Land ziehen und dort im Rahmen von Sprach-
foérderunterricht die Landessprache erwerben, sie aber auch aulierhalb des Unterrichts im All-
tag verwenden. Zuletzt ist auch noch zu bedenken, dass der Aneignungskontext sich veran-
dern kann, beispielsweise kann eine Fremdsprache nach dem Umzug in das betreffende
Sprachverwendungsland zur Zweitsprache werden. Eine Beschreibung einer konkreten Lern-
situation sollte angesichts der beschriebenen Schwierigkeiten einer eindeutigen Definition der
Begriffe ,Zweitsprache® und ,Fremdsprache” aus einer jeweils angemessenen Kombination
von Parametern des Lernortes, der kommunikativen Verwendung und dem Grad der Steue-
rung durch Lehrpersonen bestehen (Rdsler 1994: 9-13), um auch Mischformen akkurat dar-
stellen zu kénnen. Die Lernsituation der Probanden der vorliegenden Studie wird in Kapitel

4.3.2. analysiert.
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3.2. Ausspracheunterricht

Im folgenden Teilkapitel wird zwei Fragen nachgegangen, die die Forschung seit langerer Zeit
beschaftigen, namlich zum einen der Frage nach Nutzen bzw. Effektivitat von Aussprachetrai-
ning generell (3.2.1.) und andererseits der Frage, welche Methoden im Ausspracheunterricht
den groReren Effekt auf die Ausspracheleistung von L2-Lernenden hat (Explizite Korrektur
versus Selbstkorrektur versus gegenseitige Korrektur, Fokus auf Prosodie oder Segmenten?;
3.2.2).

3.2.1. Generelle Effektivitat von Aussprachetraining

Die Frage, ob Ausspracheunterricht generell einen Effekt auf die Aussprachekompetenz von
Fremdsprachenlernenden hat, wird seit den 1960er/1970er Jahren diskutiert (fiir einen Uber-
blick siehe Otlowski 1998). Einige Forscher kamen zu dem Schluss, dass explizites Training
keinen, oder nur einen sehr geringen, Einfluss auf die Aussprache der Lernenden hat, bei-
spielsweise Suter (1976) und Suter/Purcell (1980). Die Studie von Suter/Purcell untersuchte
zwanzig unterschiedliche Faktoren und ihren Einfluss auf die Ausspracheleistung von Lernen-
den des Englischen als Zweitsprache, unter anderem lernerspezifische Faktoren wie Ge-
schlecht, Motivation (wie wichtig ist den Lernenden eine korrekte Aussprache?), Alter beim
ersten Sprachkontakt und Dauer des Aufenthaltes in englischsprachigen Regionen, aber auch
Faktoren, die Dauer des Ausspracheunterrichts und des Sprachunterrichts allgemein betrafen,
sowie die Intensitat des Kontakts mit Muttersprachlern2. Ihre Auswertung ergab besonders
starke Effekte der Faktoren Motivation, Intensitat des Sprachkontakts mit Muttersprachlern und
Dauer des Aufenthalts in englischsprachigen Regionen, wahrend Dauer und Intensitat des

Aussprachetrainings kaum eine Auswirkung zeigten:

[L]ittle relationship exists between teaching pronunciation in the classroom and at-
tained proficiency in pronunciation [...] the attainment of accurate pronunciation in a

second language is a matter substantially beyond the control of educators.

[Es besteht ein geringer Zusammenhang zwischen dem Lehren von Aussprache im
Unterricht und der erreichten Ausspracheleistung [...] das Erlangen einer akkuraten
Aussprache in einer zweiten Sprache ist eine Sache, die substanziell auerhalb der

Kontrolle von Ausbildern liegt.]

(Suter/Purcell 1976: 251, meine Ubersetzung)

2 Der Faktor , Kontakt mit Muttersprachlern” ist in der vorliegenden Darstellung beriicksichtigt als Teil der Lern-
situation.
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Allerdings weisen die Autoren selber (relativierend) darauf hin, dass sie nur die Dauer des
Aussprachetrainings, nicht aber die Qualitdt und die behandelten Schwerpunkte und Trai-
ningsmethoden in ihren Studien bertcksichtigten, und dass diese Faktoren wohl zu anderen

Ergebnissen fiihren kénnten. Diese Ansicht wird geteilt von Pennington (1998: 20):

[There is] no firm basis for asserting categorically that pronunciation is not teachable or

that it is not worth spending time on.

[Es gibt keine klare Grundlage fiir die kategoriale Aussage dass Aussprache nicht lehr-

bar ist oder dass es keinen Wert hat, Zeit darein zu investieren.]
(ebda., meine Ubersetzung)

Verschiedene Studien zur Effektivitdt von Aussprachetraining generell (z.B. Cenoz /Lecum-
berri 1996, Bongaerts et al. 1997, Elliott 1997, Derwing/Munro/Wiebe 1997, Derwing/Rossiter
2003) ergeben, dass expliziter Unterricht sehr wohl positive Effekte auf die Aussprachleistung

bei Fremdsprachenlernern haben kann.

3.2.2. Effektivitat unterschiedlicher Methoden im Ausspracheunterricht

McDonald et al. (1994) stellten in einer Untersuchung zu verschiedenen Typen von Training
(explizite Korrektur durch die Lehrkraft, Selbststudium im Sprachlabor, Modifikation der Aus-
sprache durch sprachliche Interaktion) fest, dass es unterschiedliche Typen von Lernern gibt,
die auf unterschiedliche Trainingsmethoden ansprechen, sodass keine Methode allein zu Ver-
besserung bei allen Lernern fiihrt. Es gibt also nicht ,die Methode* fir den Ausspracheunter-
richt, sondern eine Kombination verschiedener Methoden ist nétig, um maoglichst viele Lerner-
typen zu erreichen.

Auch die Ausrichtung des Unterrichts auf eher prosodische oder segmentale Aspekte scheint
eine Rolle fir die erreichten Ausspracheleistungen bei Sprachlernenden zu haben.
Derwing/Munro/Wiebe (1998, mit Weiterfiihrung in Derwing/Rossiter 2003) flhrten eine ver-
gleichende Studie mit Englisch-als-Zweitsprache Lernenden verschiedener sprachlicher Her-
kunft in Kanada durch, bei der eine Gruppe von Probanden ein auf segmentale Richtigkeit
konzentriertes Training erhielt, eine weitere Gruppe ein Training, das die Angemessenheit der
Prosodie in verschiedenen Diskurskontexten fokussierte und eine dritte Gruppe kein Ausspra-
chetraining (Kontrollgruppe). Die Forscher erhoben vor und nach der Unterrichtsphase
Sprachdaten in gelesener und spontaner Form und lieRen sie durch englische Muttersprachler
hinsichtlich des wahrgenommenen Grades an Fremdakzentuiertheit, Verstandlichkeit und
Sprechflissigkeit bewerten. Die Auswertung ergab, dass segmentale Richtigkeit den groften

Einfluss auf den Grad an wahrgenommener Fremdakzentuiertheit zeigte, jedoch nur die
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Gruppe mit Prosodietraining sich in den Bereichen Verstandlichkeit und Sprechflissigkeit ver-
bessern konnte. Sie schlossen daraus, dass ein umfassend erfolgreiches Aussprachetraining
sowohl segmentale wie prosodische Aspekte umfassen sollte.

Missaglia (1999, 2007) flhrte Untersuchungen mit italienischen DaF-Lernenden durch, in der
eine Gruppe von Probanden ein sprachkontrastives Training zur Satzakzentuierung im Italie-
nischen und Deutschen erhielt, eine andere Gruppe ein Training, das einzelne segmentale
Bereiche umfasste. Die Auswertung erfolgte sowohl durch akustische Analysen (der Vokal-
qualitdt und —quantitat und der Grundfrequenzverlaufe in Aussagen) als auch durch eine au-
ditive Beurteilung durch deutsche Muttersprachler, die ,globale” Aussprachekompetenz, so-
wie wahrgenommene segmentale und suprasegmentale Korrektheit (Missaglia 2007: 249) in
den Daten der Probanden vor und nach der Trainingsphase auf einer Skala bewerten sollten.
Missaglia kam zu dem Ergebnis, dass (akustisch gemessene) prosodische Korrektheit zu bes-
seren globalen Bewertungen flihrt als segmentale Korrektheit, und dass die prosodie-orientiert
unterrichtete Gruppe sich insgesamt umfassender verbesserte als die segment-orientierte
Gruppe.

Sie fuhrt dieses Ergebnis auf die Tatsache zuriick, dass die segmentale Ebene vielfach durch
suprasegmentale Aspekte wie Rhythmus und der Platzierung des Satzakzents beeinflusst
wird.

Hirschfeld (2007) beschreibt solche Interaktionen der prosodischen mit der segmentalen
Ebene detailliert. Die prosodische Hervorhebung von Silben auf der AuRerungsebene, die so-
wohl durch das lexikalische Betonungsmuster als auch durch rhythmische Eigenschaften und
die Informationsstruktur beeinflusst wird, flihrt im Deutschen zu einer phonetischen Reduktion
der unakzentuierten Silben. Diese wirkt sich auf die artikulatorische Realisierung der Seg-
mente in solchen Silben aus. Beispielsweise werden Vokale in unakzentuierten Silben in ihrer
Dauer, Intensitat und spektralen Qualitat reduziert, haufig sogar komplett elidiert. Deutsche
Muttersprachler sind daran gewdhnt, dass nur lexikalische (sinntragende) Silben in AuRerun-
gen hervorgehoben werden und orientieren sich beim Héren an diesen Silben. Deutschler-
nende, deren Muttersprache keine Silbenreduktion in unakzentuierten Positionen beinhaltet,
tendieren dazu, unakzentuierte Silben unreduziert und mit Vollvokal auszusprechen, was eine
negative Wirkung auf die Verstandlichkeit fur Muttersprachler hat. Beispielsweise nahmen
mehr als 50% deutscher Muttersprachler in einer Studie zur Bewertung der Verstandlichkeit
von AuBerungen durch Deutschlernende mit verschiedenen Erstsprachen fast durchgehend
die AuRerung ,Es regNET* (mit Akzent auf der letzten Silbe und Vollvokalrealisierung) als ,Es
ist nett” oder ,Ist sehr nett* wahr (Hirschfeld 2007).
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Weitere suprasegmentale Auswirkungen auf die Realisierung von Segmenten finden sich in
der Silbenstruktur selbst. Im Deutschen ist die Silbe die Doméane fur verschiedene phonologi-
sche Prozesse, wie zum Beispiel die Entstimmung silben- und wortfinaler Obstruenten (Aus-
lautverhartung) und die Vokalisierung von /r/ (vgl. Wiese 2006).

Angesichts der Ergebnisse der zitierten Studien scheint es sinnvoll, sowohl segmentale als
auch prosodische Bereiche der deutschen Aussprache zu trainieren, wobei den prosodischen
Bereichen jedoch die grofRere Aufmerksamkeit zugemessen werden sollte.

Die vorliegende Arbeit soll einen weiteren Beitrag leisten bei der Beantwortung der Frage, wie
weit ein prosodie-orientiertes Training Effekte auf die segmentale Richtigkeit hat, und ob ein
segment-orientiertes Training umgekehrt auch positive Effekte auf die prosodische Richtigkeit

bei italienischen Deutschlernenden hat.

3.3. Lernerspezifische Faktoren

Zu den starksten lernerspezifischen Einflussfaktoren beim zweitsprachlichen Ausspracher-
werb gehoéren, wie erwahnt, die personliche Haltung zu der zu erlernenden Sprache und der
Grad der Motivation der Lernenden (3.3.1.). Ebenso wichtig scheint auch das Alter zu sein, in
dem Lernende mit der Zielsprache zuerst in Kontakt kommen, und die Dauer des Sprachen-
lernens (3.3.2.).

3.3.1. Attitudinale und motivationale Faktoren

Studien zu den lernerspezifischen Faktoren, die einen Einfluss auf die erreichten Aussprache-
leistungen bei Zweit- und Fremdsprachenlernern haben (z.B. Suter 1976, Suter/Purcell 1980,
Pennington 1994, Flege 1995) zeigen starke Effekte durch die Haltung (attitude) gegenlber
der zu erlernenden Sprache und die damit haufig verbundene Motivation (motivation), diese
Sprache korrekt zu beherrschen.

Eine positive Haltung gegenuber der zu lernenden Sprache, die meist bedingt ist durch eine
positive Einstellung zur Kultur der Region, in der die Sprache gesprochen wird und zu den
Sprechern dieser Sprache, fiihrt nach allgemeiner Annahme zu positiven Effekten auf die er-
reichte Kompetenz dieser Sprache, wahrend eine negative Einstellung entsprechend einen
negativen Einfluss austibt (Ellis 1997). Fur die Probanden der vorliegenden Studie waren die
Wahl des Faches ,Deutsch” fiir als Abiturfach und der Erwerb des Deutschen Sprachdiploms
freiwillige Entscheidungen, was auf eine grundséatzlich positive Haltung gegenlber der deut-
schen Sprache und Kultur schlief3en lasst.

Eng mit der Einstellung zur Sprache ist auch der Faktor ,Motivation* verbunden, das heil’t, der
Wunsch nach einer méglichst fehlerfreien Beherrschung der Zielsprache, kombiniert mit einem

erhéhten Aufwand von Seiten der Lernenden, dieses Ziel zu erreichen (vgl. Gardner 1985: 10).
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Motivation wird unterteilt in intrinsische und extrinsische Faktoren (Stern 1983). Intrinsische
Motivation bedeutet, dass der Wunsch nach kompetenter Beherrschung der Sprache im Ler-
ner selbst entsteht, z.B. durch eine positive Haltung gegentiber der Sprache. Die Probanden
dieser Studie wurden befragt, ob Deutsch ihre Lieblingsfremdsprache sei (Frage 6). Nur 4 der
33 Probanden sprachen Deutsch lieber als Englisch. Bei den meisten Probanden lag also eher
extrinsische Motivation vor, also eine Motivation, die von auRen kommt — im vorliegenden Fall
der Wunsch, mdglichst gute Noten im Abitur zu erreichen und das C1-Niveau des Gemeinsa-
men europaischen Referenzrahmens im Deutschen Sprachdiplom zu erreichen.

Ein weiterer wichtiger Faktor, gerade fur den Erwerb der Aussprache, ist die Frage, wie wichtig
den Lernenden eine korrekte Aussprache ist (Suter 1976, Suter/Purcell 1980, Flege 1995). Je
héher der Stellenwert, den Lernende diesem Aspekt beimessen, desto erfolgreicher scheinen
sie im Grad der erreichten Aussprachekompetenz zu sein. Die Probanden der vorliegenden
Studie sollten im Fragebogen auf einer 10-stufigen Skala (mit 1= unwichtig bis 10= sehr wich-
tig) bewerten, wie wichtig ihnen ein groRer Wortschatz, grammatische Korrektheit und eine
korrekte Aussprache seien (Fragen 7-9). Von den 33 Probanden gab keiner die Wichtigkeit mit
unter 6 Punkten an, 27 Probanden gaben der Aussprache 8-10 Punkte auf der Wichtigkeits-
skala. Die Ergebnisse fir Wortschatz und Grammatik waren &ahnlich, was zeigt, dass die Aus-
sprache bei den Probanden keinen niedrigeren Stellenwert als die anderen sprachlichen Be-

reiche hatte.

3.3.2. Alter bei Beginn des Spracherwerbs und Dauer des Sprachlernens

Die erreichbare Kompetenz in verschiedenen sprachlichen Bereichen (Grammatik, Pragmatik,
Aussprache) ist unterschiedlich grof3: obwohl einige sehr kompetente Zweitsprachenlerner im
grammatischen und lexikalischen Bereich selbst bei spatem Beginn des L2-Erwerbs ein fast
muttersprachliches Niveau erreichen kénnen (Scovel 1988, Birdsong 1999, Flege/Yeni-Koms-
hian/Liu 1999, Abrahamsson/Hyltenstam 2009), ist meist ihre Aussprache noch eindeutig als
nicht-muttersprachlich zu erkennen. Flege, Yeni-Komshian und Liu (1999) fanden beispiels-
weise unter 200 koreanischen Englischlernern 6 Probanden, deren L2-Erwerb nach dem 12.
Lebensjahr begonnen hatte und die im grammatischen und lexikalischen Bereich ein als mut-
tersprachlich anzusehendes Niveau erreicht hatten, deren Aussprache aber keineswegs die-
sem Niveau entsprach. Scovel (1988) wies in einer Studie zur Beurteilung der Muttersprach-
lichkeit von schriftlichen und mindlichen Lernerdaten durch amerikanisch-englische Mutter-
sprachler nach, dass die Identifikation von Nicht-Muttersprachlern anhand der Aussprache we-
sentlich einfacher ist als durch eine Beurteilung schriftlicher Daten (97% richtige Identifikation

bei mindlichen versus 47% bei schriftlichen Daten).
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Insgesamt wird fir den Bereich der Aussprache (anders als fur die Teilbereiche der Gramma-
tik) angenommen, dass ein spaterer Lernbeginn (fir die meisten Forscher nach dem 5.-6. Le-
bensjahr; Flege/Fletcher 1992; Flege/Munro/MacKay 1995; Flege/Yeni-Komshian/Liu 1999;
Flege 1999; Munro/Flege/MacKay 1996; Piske/MacKay/Flege 2001) den Grad der erreichba-
ren Kompetenz heruntersetzt.

Die Probanden dieser Studie wurden nach ihrem derzeitigen Alter und der Dauer des
Deutschlernens befragt. Alle Probanden waren ungefahr im gleichen Alter (17-19 Jahre alt)
zum Zeitpunkt der Befragung. Die Dauer des Lernens lag bei 31 von 33 Probanden zwischen
4 und 5 Jahren, bei den beiden anderen bei 6 und 7 Jahren.

Alle Probanden begannen also erst nach dem sechsten Lebensjahr mit dem Deutschlernen.

3.4. Sprachspezifische Faktoren

Eine entscheidende Rolle bei der Entstehung eines Fremdakzents spielt in den meisten The-
orien zum L2-Erwerb der Einfluss der L1 und anderer zuvor erlernter Sprachen (Transfer, In-
terferenz) auf die Wahrnehmung und Produktion der L2-Aussprache. Die Aussprachefehler
von L2-Lernern werden in der Literatur auf zwei systematischen Ebenen analysiert, zum einen
beziglich der Ursache, also der Interferenzquelle (Sprechinterferenz = Ubertragung mutter-
sprachlicher Aussprachekonventionen in die L2, Hérinterferenz = muttersprachlich beein-
flusste selektive Wahrnehmung der lautlichen Eigenschaften der L2, Schriftinterferenz = Uber-
tragung muttersprachlicher Phonem-Graphem-Korrespondenzen) und zum anderen beziiglich

ihrer Art, also des Abstraktionslevels (phonetisch versus phonologisch).

3.4.1. Transfer aus der Erstsprache

Transferphdnomene (Sprechinterferenzen), also die ,weitgehend unbewusste Ubernahme von
Charakteristika des muttersprachlichen Lautsystems in das zu erlernende/erlernte Lautsys-
tem“ (Kinzel 1977: 1) beim Erwerb einer zweiten Sprache stehen spéatestens seit den 1950er
Jahren im Fokus der empirischen Forschung, wobei der grofite Teil der Arbeiten sich mit dem
Transfer auf der segmentalen Ebene beschaftigt (vgl. Rasier/Hiligsmann 2007: 42). Untersu-
chungen zu prosodischem Transfer sind seltener, ihre Zahl nimmt jedoch in den letzten Jahren
stetig zu (z.B. Anderson-Hsieh et.al. 1992, Munro/ Derwing 1995, Trofimovitch/Baker 2006,
Rasier/Hiligsmann 2007).

Horinterferenzen, also eine durch die L1 beeinflusste Wahrnehmung der L2-Phonologie, wer-
den schon seit dem frilhen 20. Jahrhundert diskutiert. Der zentrale Aspekt der Studien zur
kategorialen Wahrnehmung von Lauten in der L2 ist dabei die Ahnlichkeit bzw. Un&hnlichkeit
zwischen L1- und L2-Phonemen, sowie eine entwicklungsbedingte Festlegung phonetischer

Kategorien im Erstspracherwerb. Trubetzkoy (1939) beschreibt in seinem Werk Grunadziige
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der Phonologie das phonologische System der zuerst erworbenen Sprache (L1) als eine Art
Sieb, durch das die Wahrnehmung der L2-Aussprache gefiltert wird. In diesem ,Sieb“ werden
nur diejenigen lautlichen Merkmale der L2 durchgelassen, die in der L1 des Lerners eine be-
deutungsunterscheidende Funktion haben und die L2-Phoneme werden auf Basis der distink-
tiven Merkmale in der L1 interpretiert, was wiederum in einer fehlerhaften Produktion der L2-
Phoneme resultiert. Demnach lage die Ursache fir Aussprachefehler nicht in der Unfahigkeit
der L2-Lerner, bestimmte Lautstrukturen korrekt zu artikulieren, sondern in einer mangelnden
kategorialen Wahrnehmungsfahigkeit, die durch eine Festlegung der Kategorien wahrend des

Erstspracherwerbs entsteht.

Ahnliche Annahmen liegen neueren Modellen des L2-Phonologieerwerbs zugrunde, beispiels-
weise Kuhls Native Language Magnet Mode/ (Kuhl 1991, 1992), welches von der Entstehung
sprachspezifischer prototypischer Lautkategorien im ersten Lebensjahr ausgeht. Die Prototy-
pen sind idealisierte Reprasentationen phonetischer Kategorien, die das Kind im weiteren
Lautspracherwerb den Phonemen seiner L1 zuordnet. Hort ein Lerner dann spater Laute der
L2, die nicht denen seiner L1 entsprechen, ziehen die muttersprachlichen Prototypen die nicht-
nativen Laute quasi magnetisch an und assimilieren sie zu perzeptionell dhnlichen, in der L1

des Lerners vorhandenen, Lauten (Perceptual Magnet Effect).

Auch Best (1995) geht in ihrem Perceptual Assimilation Mode/ von einer Festlegung phoneti-
scher Kategorien aus, wobei die Kategorisierung in diesem Modell nicht nur den friihkindlichen
Erwerb perzeptueller phonetischer Kategorien, sondern auch den ihrer artikulatorischen Kor-

relate beinhaltet.

Fleges Speech Learning Model (1995) greift die Annahme von im Kindesalter entstehenden
phonetischen Kategorien auf, postuliert aber, dass die der Kategorisierung zugrunde liegen-

den Mechanismen auch fiir den L2-Erwerb verfligbar bleiben:

The mechanisms and processes used in learning the L1 sound system, including cat-

egory formation, remain intact over the life span, and can be applied to L2 learning.

[Die Mechanismen und Prozesse, die wahrend des Erwerbs des L1-Leutsystems ver-
wendet werden, bleiben wahrend der gesamten Lebenszeit intakt und kénnen auf das

L2-Lernen angewendet werden.]
(Flege 1995: 239, meine Ubersetzung).

Die erwahnte Kategorisierung ist jedoch abhangig vom perzeptuellen Abstand zwischen L1-

und L2-Phonemen. Demnach wird die Etablierung einer neuen phonetischen Kategorie umso
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schwieriger, je dhnlicher der L2-Laut einem L1-Laut ist, denn ,when this happens, a single
phonetic category will be used to process perceptually linked L1 and L2 sounds®, wodurch die
beiden Laute als aquivalent wahrgenommen und schliel3lich auch gleich artikuliert werden
(Flege 1995: 239). Eine authentische Produktion von L2-Lauten ist laut Flege nur dann még-
lich, wenn ein Laut in der L2 keinem Laut in der L1 ahnlich ist, also eine ganz neu anzulegende

Kategorie darstellt:

New L2 sounds not identified with an L1 sound [...] might evade the effect of equiva-

lence classification and, as a result, be reproduced authentically.

[Neue L2-Laute, die keinem L1-Laut &hnlich sind [...] kénnen dem Effekt der Aquiva-

lenz-Klassifikation entgehen und, als Resultat, authentisch reproduziert werden].
(Flege 1987: 32, meine Ubersetzung)

Tatséachlich deuten Ergebnisse verschiedener Studien zur Diskriminationsfahigkeit in der L2
darauf hin, dass mangelnde Kontrastwahrnehmung eine Ursache flr Aussprachefehler ist
(z.B. Guion et al. 2000 zur Diskrimination von englischem /I/ und /r/ durch japanische und
koreanische Lerner, Missaglia 1999: 120-126) zur Diskrimination deutscher Vokale durch ita-
lienische Lerner). Fir einen umfassenden Uberblick zum Stand der L2-Perzeptionsforschung
siehe Strange/ Shafer 2008.

Die Unterschiede zwischen den in der vorliegenden Arbeit untersuchten Sprachen, Deutsch
und ltalienisch, werden in den empirischen Kapiteln (5 und 6) jeweils nach untersuchten Teil-

bereichen getrennt erlautert und die resultierenden Transferphanomene analysiert.

3.4.2. Phonetischer und phonologischer Transfer

Transfer kann sowohl auf der phonologischen als auch auf der phonetischen Ebene stattfin-
den. Mennen (2007) definiert phonologische L1-Einflisse als solche, die aus Unterschieden
im Inventar bedeutungsunterscheidender Laute und prosodischer Kategorien entstehen. Auf
der segmentalen Ebene tritt phonologischer Transfer beispielsweise auf, wenn ein Phonem-
kontrast der Zielsprache in der Erstsprache nicht existiert, z.B. wenn italienische Deutschler-
nende das Phonem /y/ durch /u/ ersetzen. Auf der suprasegmentalen Ebene kann sich pho-
nologischer Transfer unter anderem durch die Ubertragung der erstsprachlichen Silbenstruktur
auf die L2 ausdruicken, oder durch die Verwendung einer Intonationskontur, die in der Ziel-
sprache eine andere Bedeutung hat als in der Erstsprache (vgl. Mennen 2007: 57).

Phonetischer Transfer bezieht sich auf die Ubertragung artikulatorischer Gewohnheiten auf
phonologische Kategorien, die in L1 und L2 gleichermal3en vorhanden sind. Auf der segmen-

talen Ebene ist dies z.B. die unaspirierte Realisierung stimmloser Plosive bei italienischen
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Deutschlernenden, die ihre erstsprachlichen artikulatorischen Parameter zur Unterscheidung
phonologisch stimmloser und stimmhafter Plosive auf ihre Aussprache im Deutschen Ubertra-
gen. Fur die suprasegmentalen Ebene nennt Mennen (2007) unter anderem Unterschiede im
Tonhdéhenumfang und in Dauer und Steigung von Tonkonturen, die in L1 und L2 die gleiche
Bedeutung ausdrlicken, sowie die zeitliche Verankerung (Alignment) von Tonhéhengipfeln und
-talern in der Segmentebene (Mennen 2007: 57-59).

Die Unterscheidung zwischen phonologischen und phonetischen Transfererscheinungen hat
wichtige Konsequenzen fir den Ausspracheunterricht.

Beispielsweise ergaben Untersuchungen von Swerts et al. (1999, 2002) zur Realisierung von
engem Fokus (vgl. Kapitel 5.1.) in Nominalphrasen durch lItaliener, dass graduelle Unter-
schiede zwischen den Tonhdhenauslenkungen auf Wértern in fokussierter und nicht-fokus-
sierter Position bestehen. Das heif3t, Fokusmarkierung in Nominalphrasen existiert im Italieni-
schen (ist Bestandteil der Phonologie). Deutsch markiert ebenfalls Fokus in Nominalphrasen,
jedoch sind die phonetischen Unterschiede zwischen fokussierten und nicht-fokussierten Woér-
tern im Deutschen nicht graduell, sondern kategorial, indem die Fokuskonstituente mit einem
Tonakzent (dies entspricht einer lokalen Tonh6henbewegung, sowie gréRerer Dauer und In-
tensitat) markiert wird und die nicht-fokussierte Konstituente deakzentuiert, d.h. ohne Tonhé-
henbewegung (s. Kap. 5.1.) wird. Das Training zur Fokusmarkierung im Deutschen war ent-
sprechend vor allem auf die phonetische Realisierung der Fokusmarkierung ausgerichtet.
Ebenso missen italienische Deutschlernende nicht erst die phonologische Unterscheidung
,stimmhafter” und ,stimmloser” Plosive erwerben, da diese Kategorien auch im Italienischen
existieren. Die phonetische Realisierung (vgl. Kapitel 6.1.) ist jedoch eine andere als im Deut-
schen. Entsprechend sind eine Bewusstmachung der phonetischen Unterschiede (vor allem
der Aspiration bei stimmlosen Plosiven) und das Trainieren ihrer artikulatorischen Umsetzung
in diesem Bereich angebracht.

Im Gegensatz dazu muss im Fall der deutschen Auslautverhartung (Kapitel 6.2.) zuerst die
phonologische Regel erworben werden, namlich dass im Deutschen keine stimmhaften Obs-
truenten im Silbenauslaut vorkommen (auler in ambisyllabischer Position), auch wenn das
Schriftbild das Vorhandensein stimmhafter Obstruenten signalisiert (z.B. in ,Rad“). Die
Schwierigkeit liegt fur italienische Deutschlernende nicht darin, silbenfinal stimmlose Obstru-
enten zu produzieren, sondern die Schriftinterferenz zu tGberwinden und sich anzugewdhnen,
silbenfinal alle Obstruenten stimmlos zu produzieren. Voraussetzung daflir ist natlrlich, dass
die Silbenstruktur des Deutschen ebenfalls erworben wird, im Speziellen die Realisierung wort-
finaler Konsonanten ohne Hinzufligung eines Sprossvokals (vgl. Kapitel 5.3. und 6.2.).

Ein weiteres Beispiel ist die Quantitat von Vokalen und Konsonanten im ltalienischen und

Deutschen (vgl. Kapitel 6.3.). Wahrend Deutsch phonologisch distinktive Vokaldauer aufweist,
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ist im Italienischen die Konsonantendauer distinktiv. Das bedeutet aber nicht, dass Italiener
keine unterschiedlichen Vokalquantitaten aufweisen. In offenen betonten Silben (aulRer wort-
final) werden Vokale lang ausgesprochen, sonst kurz (Bertinetto 2010: 14). Phonetisch besteht
also (zumindest bezlglich der Vokaldauer) kein Problem, denn Italiener produzieren lange und
kurze Vokale. Im Ausspracheunterricht muss vermittelt werden, dass im Deutschen die Quan-
titatsdistinktion nicht sowohl im Vokal als auch im Konsonanten, sondern nur im Vokal vorliegt.
Zusatzlich missen natirlich auch phonetische Transferphanomene behandelt werden, wie die

mangelnde Differenzierung der deutschen Vokale bezuglich ihrer Qualitat (Kap.6.3.).
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4. Hypothesen und Projektbeschreibung

Nach Abschluss der generellen theoretischen Vortberlegungen werden nun die Forschungs-
fragen und Hypothesen der vorliegenden Studie erlautert (4.1.) und das Projekt beschrieben
(4.2. bis 4.4.).

4.1. Forschungsfragen und Hypothesen

Der Forschungstberblick zu den bisherigen Studien zur Effektivitat von Aussprachetraining
generell, und zu den Auswirkungen von prosodie- versus segmentorientiertem Training hat
gezeigt, dass explizite Ubungen zur Aussprache offensichtlich positive Effekte erzielen und
dass eine gezielte Schulung prosodischer Aspekte einen gréRReren positiven Einfluss auf die
Verstandlichkeit und die durch Muttersprachler wahrgenommene Fremdakzentuierung von
Lernerauferungen hat als ein segmentorientiertes Training. Missaglia (1999, 2007) fand zu-
dem experimentalphonetisch nachweisbare positive Effekte von prosodieorientiertem Training
auf die segmentale Richtigkeit bei italienischen DaF-Lernenden. Studien zu den weiteren Ein-
flussfaktoren beim Erwerb der L2-Aussprache ergaben einen starken Effekt der Dauer und

Intensitat des Sprachkontakts mit Muttersprachlern der Zielsprache.

Der grofRte Teil der Studien basiert auf einer auditiven Beurteilung der wahrgenommenen
Fremdakzentuiertheit und Verstandlichkeit durch Muttersprachler. Experimentalphonetische
Untersuchungen zu den Effekten von expliziten Ubungen auf segmentale und prosodische
Aspekte bei L2-Lernenden sind sehr selten. Die vorliegende Studie untersucht verschiedene
Aspekte der Aussprache italienischer Deutschlernender mit experimentalphonetischen Metho-
den, um zu ermitteln, in wie weit gezielte Ubungen zu diesen Bereichen messbare Effekte

erzeugen.

In den meisten Studien zu den messbaren Effekten von Aussprachelbungen fehlt eine Kon-
troligruppe, die keine Ausspracheschulung erhielt. Der Faktor ,Einfluss des Sprachkontakts*
bleibt also unberlicksichtigt, obwohl er nachgewiesenermallen eine wichtige Rolle spielt. Die
vorliegende Studie vergleicht die Veranderungen in der Aussprache von Probanden, die ein
prosodie- oder segmentorientiertes Training erhielten, mit denen einer Kontrollgruppe, die in
gleichem Umfang Deutschunterricht in anderen Bereichen erhielten und in gleichem Male wie
die trainierten Probanden Sprachkontakt mit deutschen Muttersprachlern hatten. Damit soll
ermittelt werden, wie viele der messbaren Veranderungen tatsachlich auf den Einfluss von
gezielten Ubungen zuriickzufiihren sind, und wie viele sich quasi von selbst, durch den reinen

Sprachkontakt, ergeben.
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Zuletzt wird in der vorliegenden Arbeit auch die Frage nach der Interaktion zwischen der seg-
mentalen und der prosodischen Ebene gestellt. Missaglia (1999, 2007) beschreibt, wie er-
wahnt, einen messbaren Einfluss des prosodischen Trainings auf die segmentale Richtigkeit
der Probanden. Bisher wurde aber nicht untersucht, ob ein segmentorientiertes Training um-

gekehrt auch positive Effekte auf die prosodische Richtigkeit bei Lernenden hat.

Die drei beschriebenen Fragestellungen (experimentell nachweisbarer Einfluss expliziter
Ubungen auf Teilaspekte der Aussprache, Anteil des Faktors ,Sprachkontakt mit Mutter-
sprachlern® an gemessenen Veranderungen, Interaktion zwischen prosodischer und segmen-

taler Ebene) sollen in der vorliegenden Arbeit untersucht werden.

Zu diesem Zweck wurde eine Studie mit norditalienischen Deutschlernenden durchgefiihrt, die
im Rahmen eines Deutschlandaufenthaltes entweder ein prosodieorientiertes Training (diese
Probanden werden im Folgenden ,Prosodiegruppe“ genannt) oder ein segmentorientiertes
Training (,Segmentgruppe®) oder kein Aussprachetraining, aber Deutschunterricht in gleichem
Umfang wie die Trainingsgruppen, erhielten. Die Ergebnisse experimentalphonetischer Unter-
suchungen zu Sprechdaten, die vor und nach der Unterrichtsphase erhoben wurden, sollen

einen Beitrag zur Beantwortung der oben formulierten Forschungsfragen geben.

Auf Basis der in den bisher durchgefiihrten Studien ermittelten Ergebnisse wird fur die vorlie-

gende Arbeit eine Haupthypothese aufgestellt:

H: Ein Training, das prosodische Aspekte behandelt, hat weitreichendere Effekte auf die
Ausspracheleistungen italienischer Deutschlernender im prosodischen und segmenta-

len Bereich als ein Training, das segmentale Aspekte behandelt.

Zur Uberpriifung der Hypothese werden mehrere Vorhersagen (iber die Veranderungen der
Probanden in den untersuchten prosodischen und segmentalen Aspekten getroffen, die als

Teilhypothesen formuliert werden.

Zuerst ist der Einfluss expliziter Aussprachelibungen auf prosodische und segmentale Aspekte
der Lernersprache zu uberprifen und vom Einfluss des reinen Sprachkontakts abzugrenzen.

Die zugehdrigen Teilhypothesen lauten:

H1: Die Prosodiegruppe wird sich in mehr prosodischen Aspekten verbessern als

die Segment- und Kontrollgruppe.

H2: Die Segmentgruppe wird sich in mehr segmentalen Aspekten verbessern als

die Prosodie- und Kontrollgruppe.
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Dann ist die Interaktion zwischen der prosodischen und der segmentalen Ebene zu untersu-
chen. Ausgehend von den bisherigen Ergebnissen diesbezlglicher Studien wird von einem
starkeren Einfluss prosodieorientierten Trainings auf segmentale Aspekte ausgegangen als

umgekehrt:

H3: Die Prosodiegruppe wird sich in mehr segmentalen Aspekten verbessern als die Seg-

mentgruppe in prosodischen Aspekten.

Die Hypothesen werden nach Auswertung der experimentellen Untersuchungen (Kapitel 5 und

6) in Kapitel 7 wieder aufgegriffen und diskutiert.

4.2. Methodologische und theoretische Grundlagen des Projekts

Im Folgenden werden das verwendete Forschungsdesign (4.2.1.), die sprecherwerbstheoreti-
sche Grundlage (4.2.2.) und das didaktische Konzept (4.2.3.) des vorliegenden Projekts vor-
gestellt.

4.2.1. Forschungsdesign

Die forschungsmethodologische Grundlage der vorliegenden Untersuchung ist ein Vorher-
Nachher-Design. Von drei Probandengruppen (Prosodiegruppe, Segmentgruppe, Kontroll-
gruppe, vgl. Kap. 4.4.) wurden unmittelbar vor Beginn und unmittelbar nach dem Ende eines
zehntagigen Studienaufenthalts in Deutschland Sprachdaten digital aufgenommen. Zusatzlich

wurden Sprachdaten zweier deutscher Muttersprachler als Referenzsprecher aufgenommen.

Wahrend der Unterrichtsphase (vgl. Kapitel 4.3.) erhielt die Prosodiegruppe ein Training zu
verschiedenen prosodischen Aspekten des Deutschen, die Segmentgruppe zu segmentalen

Aspekten (vgl. Kap. 4.4.1). Die Kontrollgruppe erhielt keinerlei Aussprachetraining.

Die vor und nach der Unterrichtsphase erhobenen Daten wurden nach verschiedenen seg-
mentalen und prosodischen Parametern experimentalphonetisch untersucht. Im Bereich ,Fo-
kusmarkierung“ wurde zuséatzlich ein Online-Bewertungsexperiment mit deutschen Mutter-
sprachlern durchgefiihrt. Aus dem Vergleich der Ergebnisse der akustischen und auditiven
Analysen zu beiden Messzeitpunkten miteinander und mit den Referenzwerten der deutschen
Muttersprachler wurden Verbesserungen (im Sinne einer zielsprachengerechteren phoneti-
schen Realisierung oder dem Erwerb einer neuen phonologischen Regel oder Kategorie), Ver-
schlechterungen (im Sinne einer weiteren Entfernung von den Referenzwerten oder einer fal-
schen phonologischen Kategorisierung) und nicht vorhandene Veranderungen ermittelt (vgl.
Kap. 5 und 6).
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Als statistische Auswertungsverfahren wurden die Varianzanalyse mit Messwiederholung und

der T-Test mit gepaarten Stichproben im Statistikprogramm SPSS verwendet.

Zusatzlich zu den Sprachdaten wurden mittels eines Fragebogens (Auswertung in Kapitel 4.4.,
siehe auch Anhang) lernerspezifische Faktoren wie Alter, Geschlecht, Herkunft und motivati-
onale Faktoren erhoben, die, wie in Kapitel 3 dargelegt, einen wichtigen Einfluss auf die Aus-

spracheleistungen Sprachlernender haben.

4.2.2. Zugrunde liegendes theoretisches Modell des Spracherwerbs

Die vorliegende Untersuchung basiert auf der Interlanguage-Hypothese (Selinker 1972, siehe
auch Kap. 2) und der darin getroffenen Annahme, dass L2-Lernende eine Lernersprache be-
sitzen, die Elemente aus der Erstsprache und der Zweitsprache enthalt. Alle drei Sprachen,
die Erstsprache lItalienisch, die Zweitsprache Deutsch und die Lernersprache der italienischen
Deutschlernenden, wurden daher in den Untersuchungen bertcksichtigt. In einigen Untersu-
chungsbereichen lagen muttersprachliche Sprachdaten italienischer Schiler vor, die an den
Herkunftsschulen der Probanden dieser Studie in einer Pilotdatenerhebung aufgenommen
wurden. Aus diesen Daten, und aus der Forschungsliteratur zur italienischen Sprache, wurden
im Vergleich mit den Lernersprachen diejenigen Eigenschaften der Lernersprachen ermittelt,
die auf einen Transfer aus der Erstsprache zuriickzuflihren sind. Aus dem Vergleich der
Lernersprachen mit den Daten der deutschen Referenzsprecher ergaben sich die Eigenschaf-

ten der Lernersprachen, die schon zielsprachengerecht sind.

Verbesserungen im Sinne der Interlanguage-Hypothese sind das Resultat eines Abbaus der
erstsprachlichen Anteile in der Lernersprache und einer Zunahme zielsprachlicher Strukturen
(vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2007: 45). In dieser Annahme begriindet sich die Bewertung einer

Annaherung an die Werte der Referenzsprecher als Verbesserungen der Ausspracheleistung.

4.2.3. Didaktische Grundlagen der Trainingsmaterialien

Die Ubungen zu Segmenten und Prosodie, mit denen die italienischen Probanden in der vor-
liegenden Studie trainiert wurden, basieren auf der Typologie von Dieling/Hirschfeld (2000).
Im Trainingsmaterial (sieche Anhang) wird daher die Terminologie dieser Typologie verwendet.
In der folgenden Beschreibung werden die Prinzipien (4.2.3.1.) und die einzelnen Teile der
Typologie vorgestellt und jeweils Beispiele aus dem im vorliegenden Projekt verwendeten Trai-

ningsmaterial gegeben (4.2.3.2.).
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4.2.3.1. Prinzipien der Ubungstypologie fiir die Ausspracheschulung

Zwei grundlegende Prinzipien der Ubungstypologie sind (1) Ohne Héren kein Sprechen
(Dieling/Hirschfeld 2000: 29) und (2) Intonation? vor Artikulation* (ebda.: 32).

Phonetik wird traditionell mit Aussprache, mit Sprechen (Intonieren und Artikulieren)

verbunden, das Héren aber bleibt im Hintergrund.
(Dieling/Hirschfeld 2000: 29).

Die Rolle des Hoérens ist jedoch entscheidend beim L2-Phonologieerwerb, da viele Ausspra-
chefehler aus Horinterferenzen (siehe Kapitel 3.4.1.) entstehen. Das heilt, haufig scheitert
eine korrekte Produktion von Lauten und prosodischen Mustern nicht an der motorischen Kon-
trolle der Artikulatoren, sondern an einer muttersprachlich beeinflussten Wahrnehmung der

Zweitsprache.

Die muttersprachigen Hormuster (Klangbilder), die wahrend der kindlichen Sprachent-
wicklung erworben werden, sind pradgend. Beim Fremdsprachenlernen kénnen sie un-
ter Umstanden den Zugang zu den fremdsprachigen Hormustern versperren. Sie wir-
ken wie ein Filter: Nur gewohnte, muttersprachige Kldnge werden durchgelassen — die

spezifisch fremden Klange werden abgefangen. (Dieling/Hirschfeld 2000: 48)

Ein HOr- bzw. Wahrnehmungstraining unterstitzt jedoch nicht nur die korrekte Artikulation in
der Fremdsprache, sondern auch das verstehende Hoéren (Horverstehen) in der Sprache (vgl.
Dieling/Hirschfeld 2000: 31). Daher beinhaltet ihre Typologie in groRem MaRe Ubungen zum
Horen (ebda: 47).

Héren (Aus)sprechen
Vorbereitende Horiibungen Vorbereitende Sprechiibungen
» Eintauchibungen » Einfache Nachsprechibungen
» Diskriminationsibungen » Kaschierte Nachsprechibungen
» Identifikationsiibungen « Produktive Ubungen
Angewandte Héribungen Angewandte Sprechibungen
» Vortragen/Lesen (eigener bzw. frem-
der Texte)
» frei sprechen

3 Unter Intonation wird in dem Lehrwerk alles Suprasegmentale verstanden.
4 Unter Artikulation wird in dem Lehrwerk alles Segmentale verstanden.

59



Die beiden Teile der Typologie sind zusammen zu unterrichten, denn ,H6r- und Sprechibun-

gen erganzen und befruchten einander” (ebda.: 48).

Das zweite Grundprinzip, Intonation vor Artikulation, beruht auf der Feststellung, dass Abwei-
chungen in der Prosodie (Dieling und Hirschfeld verwenden den Begriff ,Intonation” synonym
zu Prosodie) einen groReren Effekt auf die Verstandlichkeit von Lernerdauf3erungen und die
durch Muttersprachler wahrgenommene Fremdakzentuiertheit haben als artikulatorische Ab-
weichungen (Derwing et al. 1997, 1998, 2003, vgl. auch Dieling/Hirschfeld 2000: 32). Daher
werden im ,Phonetischen Baukasten® nicht nur Ubungen zu einzelnen Segmenten angeboten,
sondern auch zahlreiche Ubungen zu den Bereichen Silbenstruktur, Akzentuierung auf Wort-

und Satzebene, Rhythmus, Pausierung und Sprechmelodie.
4.2.3.2. Bestandteile der Ubungstypologie
Im Folgenden wird nun die Typologie in ihren Einzelbereichen vorgestellt.

Am Anfang des Trainings stehen die vorbereitenden Horliibungen, die auf die Beseitigung von
Wahrnehmungsproblemen (s.0.) abzielen. Eintauchliibungen sollen die Lernenden an den
Klang der deutschen Sprache gewdhnen, ohne dass Wort- oder Textverstandnis im Vorder-
grund stehen. Die Lehrkraft spricht den Lernenden Wortreihen, Texte, Gedichte oder Verse
vor (oder spielt sie von einer Kassette oder CD ab) und die Lernenden héren zu, ohne einen
speziellen Hoérauftrag zu verfolgen. Eine solche Eintauchiibung kann auch schon auf ein be-
stimmtes phonetisches Phdnomen ausgerichtet sein, z.B. auf die Unterscheidung von Lang-
und Kurzvokalen oder auf die Wahrnehmung unterschiedlicher Intonationskonturen
(Dieling/Hirschfeld 2000: 49). Damit kénnen sie schon den Einstieg in eine Diskriminations-

Ubung darstellen.

Eine Eintauchlibung im Bereich ,Rhythmus®, die im Training der italienischen Lernenden ver-

wendet wurde, ist der folgende Vers (eine Umformung des ,Uhrenliedes® in Cros 1991: 34):

Gro- Re Uhren machen Tick - Tack -

Die kleinen Uhren | machen | immer Tick Tack Tick Tack
Und die | kleinen | Uhren machen immer | TickeTacke | TickeTacke | TickeTacke | Tick!
winzig

Die Lernenden hatten die Aufgabe, den Vers zweimal anzuhéren, dann zu formulieren, was

sich von Zeile zu Zeile verandert, und bei einem erneuten Horen den Takt mit zu klatschen,
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um die zeitlich gleiche Abfolge von Betonungen und sich gleichzeitig verandernde Anzahl der

Silben zwischen den Betonungen wahrzunehmen (siehe Ubung P2-1, Anhang).

Durch Diskriminationstbungen sollen die Lernenden in die Lage versetzt werden, Kontraste in
der Zweitsprache zu héren, die auf Grund des muttersprachlichen Filters flir die Lernenden
schwer wahrnehmbar sind. Ubungen zur Unterscheidung von Vokallangen sind z.B. vor allem
bei Lernenden angebracht, deren Muttersprache diesen Kontrast nicht besitzt, wie im Spani-
schen oder Franzoésischen. Solche Diskriminationsiibungen funktionieren am besten mit Mini-
malpaaren?®, in denen kontrastierende Laute im gleichen Kontext unmittelbar verglichen wer-
den koénnen. Dies erleichtert es den Lernenden, den Klangunterschied wahrzunehmen. Mini-
malpaare fir die Unterscheidung von Lang- und Kurzvokalen sind z.B. ,Hite — Hitte, Hohle —
Holle, Staat- Stadt”. Ein Beispiel fir Minimalpaare, die sich durch die Wortbetonung unter-
scheiden sind die deutschen trennbaren und nicht-trennbaren Verben wie ,UMfahren — um-
FAHren, WIEderholen — wiederHOlen®. Dieling und Hirschfeld schlagen vor, aufgrund der ein-
geschrankten Menge der zu findenden Minimalpaare im Deutschen auch Eigennamen und
Nonsenswoérter flr Diskriminationsibungen zu verwenden (Dieling/Hirschfeld 2000: 49-50),
wobei den Eigennamen Vorzug zu geben ist, da sie im Gegensatz zu Nonsenswoértern ,eine
echte kommunikative Funktion erfullen® (Hirschfeld 2001: 873).

Die Minimalpaare werden den Lernenden vorgesprochen (bzw. von einem Tontrager abge-
spielt), mit dem Auftrag, speziell auf die Unterschiede zwischen den Bestandteilen der Mini-
malpaare zu achten. Zur visuellen Unterstiitzung kann die Lehrkraft beim Vorsprechen der
Minimalpaare bestimmte Gesten einsetzen, z.B. Langvokal durch das Ausbreiten der Arme
und Kurzvokale durch einen kurzen Schlag auf den Tisch untermalen oder Intonationsverlaufe
in Fragen und Aussagen mit der Hand in die Luft zu ,malen” . Dieser Einstieg ist, wie oben

beschrieben, auch als Eintauchlibung zu verwenden.

Nach dem ersten Hoéren wird die Unterscheidung Uberprift, indem nur noch ein Wort eines
Minimalpaares genannt wird und die Lernenden signalisieren missen, ob der Vokal lang oder
kurz ist (wenn wir beim Beispiel der Vokallange bleiben) (vgl. Dieling/Hirschfeld 2000: 50-51).
Dies kann beispielsweise durch Ankreuzen des gehoérten Wortes auf einer Minimalpaarliste
geschehen, oder durch Heben der Hand, wenn ein bestimmter Laut, ein bestimmtes Wortbe-

tonungsmuster oder eine bestimmte Intonationskontur gehért wird (vgl. Hirschfeld 2001: 873).

Ist die Diskriminationsfahigkeit der Lernenden gesichert, kdnnen im Anschluss schon einfache

Nachsprechiibungen durchgefiihrt werden.

5> Dieling/Hirschfeld folgen hier der traditionellen Phonetik, in der Phonemkontraste tblicherweise durch Mini-
malpaare belegt werden.
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Im Bereich Héren sieht die Ubungstypologie als nichstes vor, dass die Lernenden phonetische
Phanomene auch ohne einen direkten Vergleich mit einer Alternativform identifizieren lernen.
Es wird nun nicht mehr mit Minimalpaaren gearbeitet, sondern mit vielfaltigen Wértern, in de-
nen die zu identifizierenden Laute vorkommen, wobei die Durchfiihrung der Ubung in der glei-

chen Form wie bei den Diskriminationsibungen geschehen kann.

Ein Beispiel fir eine ldentifikationsiibung aus dem Training flr die italienischen Lernenden

zum Héren des Glottalplosivs sah folgendermaRen aus (Ubung S4-3, Anhang 1):

Wann hérst du den ,Knacklaut“? Markiere ihn durch einen Strich an der richtigen Stelle im
Wort.

1. Der alte Mann hat sich beeilt.

2. Hanne hat einen Brief von Ina erhalten.

3. Der Beamte ist ins Theater gegangen.

4. Die alte Frau hat auch einen Brief geéffnet.

Der letzte Schritt in der Hortypologie sind die angewandten Horibungen. Diese stellen den
Schritt vom phonetischen zum verstehenden Héren dar, das heildt, es geht nicht vordergriindig
darum, Laute und prosodische Strukturen in ihrer Form zu erkennen, sondern ihre Funktion zu
identifizieren. Wie oben erwahnt, ist ja die Wahrnehmung von Kontrasten in der Zweitsprache
eine Voraussetzung fir ein funktionierendes Horverstehen. Dieser Sachverhalt Iasst sich bei-
spielsweise an einer Horibung aus dem verwendeten Training zum Thema Fokus veran-
schaulichen. Nachdem die Lernenden gelibt hatten, die Hauptbetonung (Nuklearakzent) in
Satzen zu identifizieren und besprochen worden war, wie eine Verschiebung des Nuklearak-
zents zur kontrastiven und korrektiven Hervorhebung von Wértern in AuBerungen verwendet
wird, sollten die Lernenden anhand der Position des Nuklearakzents in einer (immer aus den
gleichen Woértern bestehenden) Frage die jeweils dazu passende Antwort erkennen (siehe
Ubung P4-5, Anhang 1).

Du hérst die gleiche Frage mit jeweils unterschiedlicher Betonung. Welche Antwort passt jeweils?

Schreibe die richtige Nummer der Frage in das Késtchen.

Frage: Hast du die rote Vase vom Tisch genommen?

a) Nein, die rote Schissel. 0
b) Nein, aus dem Schrank. o
c) Nein, die blaue. o
d) Nein, ich nicht, das war Peter. O
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Die Typologie fiir Sprechiibungen sieht ebenfalls vorbereitende und angewandte Ubungen vor.
Die einfachste Form sind die schon erwahnten einfachen Nachsprechibungen (Hoér zu und
sprich nach), die Ublicherweise direkt im Anschluss an eine gelungene Diskriminationsiibung
durchgefiihrt werden. Diese Ubungen sind geeignet, um Artikulationsschwierigkeiten zu be-
handeln. Im vorliegenden Training sollten sich die Lernenden beispielsweise bei der Produk-
tion von Wortern mit stimmlosem Plosiv im Anlaut ein Blatt Papier vor den Mund halten, das

sich durch den LuftstoR der Aspiration bewegen sollte (siehe Ubung S1-1, Anhang 1).

Eine kaschierte Nachsprechlbung ist ,eine Art Drillibung® (Dieling/Hirschfeld 2000: 57), bei
der die Lernenden nicht eine LehrerduRerung imitieren, sondern vorgegebene AuRerungen
variieren mussen. Dies geschieht meist in Form von kleinen Dialogen, wie z.B. im vorliegenden
Training in Ubung P2-4 (Anhang 1) zum Rhythmus. Hier stehen sich die Lernenden in zwei
Reihen gegenliber und flihren ein ,Streitgesprach®, bei dem sie sich gegenseitig vorgegebene
AuRerungen zurufen. Die Lehrkraft gibt bei jeder Wiederholung vor, in welcher Stimmung die
AuBerungen gemacht werden sollen (heiter, wiitend, traurig, gelangweilt), weitere Variationen

finden beim Sprechtempo statt:

Dialog 1

A Ich willdas hier nicht machen!

B: Ich sage dir aber du musst

Dialog 2

A Nimm jetzt das Buch aus der Tasche!
B: Das /stda aber garnicht drin!

Dialog 3
A Ich habe keie Lust mehr!
B:

Das istmir ganz egal

Durch die Variation werden die Lernenden von der Tatsache, dass es sich um eine Nach-

sprechlibung handelt, abgelenkt und lernen, ihren Sprechstil je nach Situation zu variieren.

Weiterhin sieht die Sprechtypologie produktive Sprechiibungen vor. In dieser Ubungsform wird
nicht mehr alles von der Lehrkraft vorgegeben, sondern die Lernenden missen einen Teil
selbststandig erganzen (Dieling/Hirschfeld 2000: 57). Diese Ubungsform bietet sich vor allem
beim Einlben positionsbedingter Allophone an, beispielsweise im Bereich der Auslautverhar-
tung, die fur stimmhafte Obstruenten im Silbenauslaut eintritt, aber wieder aufgehoben wird,

sobald der Obstruent (z.B. durch Anhangen einer Pluralendung an ein Nomen) in den Anlaut

63



einer Silbe tritt. Ein Beispiel fiir eine produktive Ubung ist eine Liste von Nomen, von denen
entweder die Singular- oder die Pluralform vorgegeben ist. Die Lernenden erganzen die feh-
lende Form und sprechen die Singular-Plural-Paare aus. Der Wechsel in der Stimmhaftigkeit
der Obstruenten in Abhangigkeit von der Silbenposition wird dann herausgearbeitet (Auszug
aus Ubung S3-3, Anhang 1).

Ubung 3
Erganze die fehlenden Formen! Sprich die Woérter laut aus. Was fallt dir auf?
Singular Plural
1 das Bad
2 die Zlge
3 der Hund
4 die Korbe

Eine andere Art der produktiven Ubung besteht darin, dass die Lernenden eine vorgegebene
AuRerung korrigieren (und dabei den korrektiven Fokus richtig realisieren). Dabei ist manch-
mal mehr als eine Antwort méglich (Auszug aus Ubung P3-4, Anhang 1), d.h., die Lernenden

mussen kreativ sein.

Die folgenden Aussagen sind falsch. Formuliere eine Berichtigung. Welches Wort muss am

starksten betont werden?

Beispiel: Die Sonne ist dunkel. — Nein, die Sonne ist hell!
1. Hunde haben drei Beine.

Tomaten sind blau.

Mit einer Gabel kann man Sachen zerschneiden.

Ein Ball ist viereckig.

o b~ wbn

Bananen sind rot.

Am Ende der Ubungstypologie stehen die angewandten Sprechiibungen, also das Vorlesen
von eigenen und fremden Texten, sowie das freie Sprechen. Das Vorlesen von Texten kann
von den Lernenden vorbereitet werden, indem z.B. lange Vokale, Wortakzentuierung oder
Satzmelodie im Text markiert werden (Dieling/Hirschfeld 2000: 58-62).
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4.3. Ablauf des Projekts

Der generelle Ablauf des Projekts (4.3.1.) und der Datenerhebungen (4.3.2.) wird im folgenden

Teilkapitel beschrieben.

4.3.1. Das Projekt

Das hier beschriebene Projekt fand im Rahmen eines zehntagigen Trainingsprogramms flr
italienische Schuler des Abschlussjahrgangs (im letzten Jahr vor der maturita, dem italieni-
schen Abitur) statt, die sich auf die B2/C1-Stufenprifung des GroB8en Deutschen Sprachdip-
loms der Kultusministerkonferenz (DSD, koordiniert durch die Zentralstelle fir das Auslands-

schulwesen (ZfA) des Bundesverwaltungsamts®) vorbereiteten.

Der Unterricht zur Prifungsvorbereitung fand in den Raumlichkeiten des Bildungswerks Sach-
sen in Bischofswerda bei Dresden statt. Insgesamt fanden zwei zehntagige Vorbereitungs-
kurse statt, an denen Schilerinnen und Schiiler von 8 italienischen Gymnasien aus 7 verschie-

denen Stadten teilnahmen.

Neben den Schilerinnen und Schilern nahmen auch die jeweiligen Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer an den Kursen teil, in beobachtender und dokumentierender Funktion, und als

Aufsicht fir die Lernenden.

Der Unterricht wurde von insgesamt 5 muttersprachlich deutschen Lehrkraften durchgefihrt,
die auch aulierhalb des Unterrichts mit den Lernenden in Kontakt standen, da sie das gleiche
Hotel bewohnten wie die Lernenden und ihre italienischen Lehrkrafte. Auch an den wéahrend

der Aufenthalte stattfindenden Ausfligen nahmen die deutschen Lehrkrafte teil.

Der Unterricht verteilte sich auf 8 der 10 Tage, mit je 3 mal 90 Minuten am Tag, also insgesamt
36 Stunden. Die Ubrigen beiden Tage wurden fir Ganztagsausflige nach Dresden und Gérlitz
genutzt. An den Unterrichtstagen fanden nachmittags Museumsbesuche, Stadtfiihrungen, ein
Opernbesuch und Treffen mit Schilerinnen und Schillern einer ortsansassigen deutschen
Schule statt.

Fir den Unterricht wurden die Schilerinnen und Schiler in drei Gruppen aufgeteilt, die jeden
Tag im Rotationsverfahren eine Einheit Miindliche Kommunikation (MK), eine Einheit Schrift-
liche Kommunikation (SK) und eine Einheit Hor- und Leseverstehen (HV/LV) absolvierten. Bei-
spielsweise besuchte Gruppe 1 am ersten Tag zuerst MK, dann SK und zuletzt HV/LV. Am

zweiten Tag begann sie mit SK, gefolgt von HV/LV und MK, am dritten Tag war die Reihenfolge

51ch danke Petra Kéhler (ZfA Rom) fiir die Erlaubnis, mein Projekt im Rahmen der Priifungsvorbereitungen in
Bischofswerda durchzufiihren.
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HV/LV - MK - SK, worauf der Turnus von neuem begann. Die anderen Gruppen rotierten

analog.

Wahrend des ersten Kurses fand kein Ausspracheunterricht statt. Die Schiilerinnen und Schii-
ler wurden nach dem sonst Ublichen Lehrplan in den Bereichen Mundliche Kommunikation,
Schriftiche Kommunikation, Horverstehen und Leseverstehen trainiert. An diesem Kurs nah-
men unter anderem Schulerinnen und Schiler der Scuola Internazionale Europea ,A. Spinelli*
aus Turin teil. Diese Teilnehmer dienten als Kontrollgruppe fur die vorliegende Studie. Die
Kontrollgruppe wurde von der gleichen Lehrkraft, die im zweiten Kurs den Ausspracheunter-
richt durchfiihrte, im Bereich Hor- und Leseverstehen unterrichtet.

Am zweiten Kurs nahmen unter anderem Schulerinnen und Schuler des Liceo Classico Euro-
peo Convitto Nazionale ,Umberto 7°“(Turin) und des Liceo Classico Europeo Educandato
»~San Benedeffo” (Montagnana) teil. Ein Teil dieser Schiilerinnen und Schiler diente als Pro-
banden der Prosodie- und Segmentgruppe. Im zweiten Kurs wurden jeweils 45 Minuten der
90-minutigen HV/LV-Einheit durch Aussprachetraining ersetzt. Jede der drei Gruppen, die tag-
lich die drei Einheiten (MK, SK, HV/LV) im Turnus durchliefen, wurde wahrend der HV/LV-
Einheit noch einmal in zwei Gruppen aufgespalten. Eine der Gruppen erhielt ein 45-minttiges
prosodieorientiertes Training und wechselte dann flr die nachsten 45 Minuten zu der Lehrkraft
fur HV/LV. Die andere Gruppe erhielt ein segmentorientiertes Training und absolvierte zuerst
45 Minuten HV/LV und danach den Ausspracheunterricht.

Diejenigen Schilerinnen und Schiiler, die zur Kontroll-, Prosodie- oder Segmentgruppe gehor-
ten, nahmen am Tag vor dem Beginn der Kurse und am Tag des Kursendes in den Raumlich-
keiten des Bildungswerks Sachsen an Datenerhebungen in Form von Sprachaufnahmen teil
(vgl. Kap. 4.3.2).

Wahrend der Unterrichtsphase wurden die Probanden dazu angehalten, sich nicht Uber die
Inhalte des Ausspracheunterrichts der jeweils anderen Gruppe auszutauschen, um eine ge-
genseitige Beeinflussung zu verhindern. Die Probanden hielten sich augenscheinlich an die
Vorgabe, da sie gegen Ende der Unterrichtszeit Fragen Uber die Lerninhalte der jeweils ande-
ren Gruppe stellten.

Die Lehr- und Lernmaterialien wurden aus Griinden der Gerechtigkeit nach Abschluss der
Unterrichtsphase an die Lehrenden aller teilnehmenden italienischen Schulen verteilt, sodass

alle Schiulerinnen und Schiiler beider Kurse ein komplettes Aussprachetraining erhielten.

4.3.2. Datenerhebungen

Im Folgenden wird das Datenmaterial vorgestellt, das fir die vorliegende Studie erhoben
wurde, und der Ablauf der Datenerhebungen beschrieben (4.3.2.1.). Die technischen Daten

sind in 4.3.2.2. zusammengefasst.
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4.3.2.1. Datenmaterial und Ablauf der Datenerhebungen

Es wurden sowohl semispontane als auch gelesene Daten erhoben. Nicht alle erhobenen Da-
ten werden in der vorliegenden Arbeit ausgewertet, da dies den Rahmen einer Dissertation
sprengen wirde.

Bei den Datenerhebungen wurden je zwei Probanden in einen moéglichst ruhigen Raum gebe-
ten. Zu Beginn wurde ein kurzes Interview mit beiden Probanden geflihrt, wahrend dem die
Lautstarke an den digitalen Aufnahmegeraten ausgesteuert wurde. Im Anschluss wurden den
Probanden die Regeln der Kartenspiele zur Elizitation semispontaner Daten (4.3.2.1.1.) erlau-
tert und die Kartenspiele durchgefuihrt. Danach verlie ein Proband den Raum, wahrend der
andere eine Reihe von Satzen vorlas. Danach verliel3 dieser Proband den Raum und der an-
dere Proband las die Satze vor (4.3.2.1.2.).

4.3.2.1.1. Semispontane Daten: Kartenspiele

Die semispontanen Daten, die vor allem fir die Untersuchung prosodischer Aspekte verwen-
det wurden, wurden mittels dreier Kartenspiele erhoben. Die Karten zeigten Abbildungen von
Gegenstanden (Gabeln, Kannen, Teller, Kugeln) in verschiedenen Farben (blau, gelb, grin,
grau).

Die Kartenspiele dienten der Elizitation von Nominalphrasen (mit attributivem Farbadjektiv) in
unterschiedlichen Informationsstruktur- und Fokuskonditionen und von Ja/Nein-Fragen.

Bei jedem Spiel salken zwei Probanden einander an einem Tisch gegenuber, getrennt durch
eine Sichtschutzwand, sodass samtliche Kommunikation rein verbal ablaufen musste. Jedes
Kartenspiel basierte auf Spielplanen, die Reihen von Kartenabbildungen zeigten und flr die
beiden Spieler unterschiedlich aussahen. Es fanden abwechselnde Spielziige statt, bei denen
die Spieler einander Fragen zu den in den 8 Positionen abgebildeten Karten stellten und be-
antworteten. Die Spielzlige der drei Kartenspiele werden hier nur in aller Kiirze vorgestellt, da
nur Daten aus Spiel 2 in der vorliegenden Arbeit ausgewertet werden und dieses Spiel im
entsprechenden Kapitel (5.1.) ausfihrlicher beschrieben wird.

In Spiel 1 sollte kontrastiven Fokus im Adjektiv, Nomen oder beiden Positionen elizitieren. Ein

typischer Spielzug sah wie folgt aus:
Spieler A: Was hast du in Position 1?
Spieler B: Eine gelbe Kanne. Und du?
Spieler A: Eine blaue Kanne.

Spiel 2 beinhaltete Nominalphrasen mit Korrektur im Adjektiv, Nomen oder beiden Positionen.

Zusatzlich wurden Ja/Nein-Fragen elizitiert.
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Ein typischer Spielzug war:
Spieler A: Position 1: Hast du eine gelbe Kanne?
Spieler B: Nein, ich habe eine blaue Kanne.

In Spiel 3 ging es um die Markierung von gegebener und kontrastierender Information in koor-

dinierten Nominalphrasen. Ein typischer Spielzug sah wie folgt aus:
Spieler A: Was hast du in Position 1?
Spieler B: Eine gelbe Kanne und eine blaue Kanne.

Die Probanden wurden nicht Gber den wahren Zweck der Kartenspiele aufgeklart sondern er-
hielten die Erlduterung, dass die kommunikativen Fahigkeiten im Vordergrund der Datenerhe-

bung stéanden.

4.3.2.1.2. Gelesene Satze

Den Probanden wurden gedruckte Satze auf auseinandergeschnittenen und laminierten Pa-
pierstreifen in zufalliger Reihenfolge vorgelegt. Da einige der Testsatze Minimalpaare enthal-
ten, wurde das Lesen der Satze in zwei Blécke aufgeteilt, um zu verhindern, dass die Lernen-
den auf die Minimalpaare aufmerksam werden und die darin enthaltenen Kontraste bewusst

forcieren wirden.

Die Papierstreifen mit Satzen wurden den Probanden jeweils nur kurz vorgelegt und nach dem
Vorlesen wieder vom Tisch genommen, um moglichst eine Listenintonation zu verhindern. Die
Probanden der Kontrollgruppe bekamen jeden Satz je dreimal, die Probanden der Trainings-

gruppen je finfmal vorgelegt.

Die Satzblécke sahen wie folgt aus (die Zielwérter flr verschiedene untersuchte Aspekte sind

unterstrichen und werden weiter unten erlautert):
Block A:

1A Tina gab Hanna einen guten Rat.

2A Helga spielte einmal Tennis.
3A Die Brider haben kein Geld fir die Miete.
4A In der gelben Hiitte lebte ein grofter Hund.
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5A Neben den Zeitungen lagen sieben Schrauben.

Block B:
1B Der Backer legte den Lappen in die Mitte.

2B Anna liebte friher mal Dennis.

3B Die billigen Hute waren ganz schon bunt.

4B Dina gab Elmar ein neues Rad.

5B Die Mutter schoben den ganzen Tag einen Wagen den Weg entlang.

Die unterstrichenen Wérter waren Zielworter in den folgenden Untersuchungsbereichen (nicht

alle Daten werden in der vorliegenden Arbeit ausgewertet):

Untersuchungsbereich Zielworter
Auslautverhartung Rat, Rad, Hund, bunt
Stimmeinsatzzeit bei Plosiven Tina, Dina, Tennis, Dennis
Realisierung von /h/ und Glottalplosiv Hanna, Helga, Anna, Elmar
Vokalquantitat und -qualitat Miete, Mitte, Hite, Hltte
Realisierung des vokalisierten R-Lauts Backer, Bruder, Mitter

Vokalreduktion und -elision in unbetonten | neben, lagen, sieben, Wagen, schoben
Silben

Silbenstruktur (Vokalepenthese und Konso- | Rat, Rad, bunt, Hund, Tennis, neben, Zei-

nantenelision) tungen, lagen, sieben, Schrauben

4.3.2.2. Technische Daten

Die Sprachdaten wurden mit zwei verschiedenen digitalen Aufnahmegeraten und Headset-
Mikrophonen aufgenommen, nadmlich einerseits mit einer Kombination aus e Edirol R-09HR
(Rekorder) mit Behringer Eurorack UB1002 (Mischpult) und Shure WH20 (Mikrophon) und an-
dererseits aus der Kombination von Marantz PMD670 (Rekorder) und AKG C 420 (Mikrophon).
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Die Sprachdaten wurden mit einer Abtastrate von 44,1 kHz und 16 Bit Datentiefe in Stereo
aufgenommen, mit CoolEdit 1996 in Mono umgewandelt, normalisiert (95%) und geschnitten,

und anschlieend mit Praat” annotiert.

4.4. Probanden

Die Vorstellung der Probanden erfolgt anhand der in Kapitel 3 beschriebenen Kategorien,
namlich der speziellen Lernsituation wahrend der Projektdurchflihrung (4.4.1.), den lernerspe-
zifischen Faktoren (4.4.2.), und den sprachspezifischen Faktoren, die zur Auswahl der Trai-
ningsbereiche (4.4.3.) fihrten. Zum Schluss werden die drei Probandengruppen kurz vorge-
stellt (4.4.4.).

4.4.1. Die Lernsituation der Probanden: DaF oder DaZ?

Die Probanden lernten zuerst Deutsch als Fremdsprache im blichen Sinne, im Rahmen des
Schulunterrichts in Italien mit 2-4 Stunden pro Woche. Laut Angaben der Probanden im Fra-
gebogen beschrankte sich der Kontakt zu Muttersprachlern, bzw. kompetenten Deutschspre-
chern, auf die jeweilige Lehrperson, einige Probanden standen in gelegentlichem Kontakt mit
deutschen Muttersprachlern Uber eine Internetkontaktplattform, allerdings nur in schriftlicher

Form.

Wahrend der Durchfiihrung des Forschungsprojekts befanden sich die Probanden in Deutsch-

land, somit war Deutsch in dieser Zeit die Unterrichts- und alltdgliche Kommunikationssprache.

Abgesehen vom Unterricht fanden nachmittags Ausfliige in die Umgebung statt, bei denen die
Schilerinnen und Schiler an deutschsprachigen Fihrungen durch Museen und Innenstadte
teilnahmen. Ein Nachmittag wurde mit Schilerinnen und Schiilern einer deutschsprachigen
Schule verbracht. Insgesamt hérten und sprachen die Teilnehmer der Studie also erheblich

mehr Deutsch als fir sie Ublich.

In diesem Sinne fand wahrend der Trainingszeit Zweitspracherwerb in gesteuerter und unge-
steuerter Form statt, wobei die gesteuerten Elemente deutlich berwogen. AuRerhalb des Un-
terrichts sprachen die Schilerinnen und Schiler untereinander nur ltalienisch, auch mit ihren
Deutschlehrern der italienischen Schulen. Mit den muttersprachlich deutschen Lehrern der
Sprachkurse hatten sie aulderhalb des Unterrichts wahrend der Ausfliige und bei den gemein-

sam eingenommenen Mahlzeiten Kontakt. Die kulturelle und landeskundliche Ausrichtung der

7 Boersma, Paul & Weenink, David (2013). Praat: doing phonetics by computer [Computer program]:

http://www.praat.org/
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Ausflige erzeugte vor allem rezeptiven Sprachkontakt, da die Schilerinnen und Schiler den

Vortragen der Stadt- und Museumsfihrer zwar zuhérten, aber kaum mit ihnen interagierten.

Die Probanden der Studie befanden sich also kurzfristig in einer Lernsituation, die der von
Zweitsprachenlernern entspricht, trotzdem wies die Situation auch Merkmale des Fremdspra-
chenlernens auf. Der erhdhte Sprachkontakt und die kommunikative Notwendigkeit der
Sprachverwendung muss naturlich als méglicher Einflussfaktor fir Veranderungen in der Aus-
sprache berucksichtigt und kontrolliert werden. Dies geschieht durch den Vergleich der Test-
gruppen mit der Kontrollgruppe, die in gleichem Umfang mit Deutsch in Kontakt kam, allerdings

ohne ein Aussprachetraining zu absolvieren.

4.4.2. Lernerspezifische Faktoren der Probanden

Insgesamt wurden von 36 italienischen Schilerinnen und Schiilern Sprachdaten erhoben. Drei
Probanden mussten aus der Studie ausgeschlossen werden, da sich bei der Auswertung der
Angaben auf den Fragebdgen herausstellte, dass je ein Elternteil deutscher Muttersprachler

war.

Das durchschnittliche Alter der Probanden betrug zum Zeitpunkt der Datenerhebungen 18,3
Jahre (Altersspanne 17-19 Jahre). Die Dauer des Deutschlernens wurde im Durchschnitt mit
4,5 Jahren angegeben (zwischen 3,5 und 7 Jahren). Zwoélf der 33 Probanden wuchsen in
(oder in der Nahe von) Montagnana (Provinz Padua, Region Venetien/Nordostitalien) auf, die
anderen 21 in (oder in der Nahe von) Turin (Provinz Turin, Region Piemont/Nordwestita-
lien).Wie schon in Kapitel 3.3.1. dargelegt, zeigten alle Probanden eine hohe Motivation, die
deutsche Aussprache und Grammatik korrekt zu beherrschen und einen groRen Wortschatz

Zu erwerben.

Vierzehn der 33 Probanden lernten aul3er Deutsch eine weitere Fremdsprache, die tbrigen 19
Probanden lernten neben Deutsch zwei weitere Fremdsprachen. Fur einen Probanden war
Deutsch die erste Fremdsprache, flr 14 war es die zweite Fremdsprache (nach Englisch bzw.

Franzosisch), fur 18 war Deutsch die dritte Fremdsprache.

Die detaillierten Angaben zu den Probanden sind den Fragebdgen im Anhang zu entnehmen.
Insgesamt stellt sich die Gesamtgruppe der Probanden recht homogen bezliglich der lerner-

spezifischen Faktoren dar.
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4.4 3. Sprachspezifische Faktoren: die Trainingsbereiche

Welche segmentalen und prosodischen Aspekte des Deutschen flir die Probanden problema-

tisch sind, wurde durch Pilotaufnahmen drei Monate vor der Durchfihrung des Projektes er-

mittelt. Die Pilotaufnahmen fanden an den Schulen statt, die die Probanden der Segment- und

Prosodiegruppe besuchten. Einige der Probanden der vorliegenden Studie waren auch Teil

der Pilotstudie. Die Fragebdgen (s. Anhang) geben Auskunft darliber, welche Sprecher an

beiden Aufnahmen beteiligt waren.

Es wurden italienische und deutsche Daten in Form von spontanen (Interview), semispontanen

(durch ein Kartenspiel erhobene; s. Kap. 5.1.) und gelesene Daten (vgl. Kapitel 6.1.) erhoben

und mittels einer Fehleranalyse die haufigsten Ausspracheschwierigkeiten ermittelt. Auf Basis

der Ergebnisse der Fehleranalyse wurden folgende prosodische und segmentale Aspekte flir

die unterschiedlichen Trainings der Probanden ausgewahlt (die Abkurzungen vor den The-

menbereichen entspricht den verwendeten Bezeichnungen in der Dokumentation der Unter-

richtsablaufe, s. Anhang):

P3

P4

(P3)

Fokusmarkierung (kontrastiver
und korrektiver Fokus)
Markierung von Informations-
struktur

Frageintonation (integriert in P3)

S2-2

S3
S4
S5

Prosodie Segmente
P1 Wortbetonung S1 Stimmeinsatzzeit bei Plosiven
P2 Rhythmus und Silbenstruktur S2-1 | Vokalquantitat (lang-kurz) und —qualitat

(gespannt — ungespannt)

Lippenrundung (gerundete Vorderzungen-
vokale)

Auslautverhartung

/h/ und Glottalplosiv

R-Laute (konsonantisch und vokalisiert)

Tab. 4.1.: Ubersicht (iber die Themenbereiche der beiden Aussprachetrainings (Prosodie und Seg-

mente)

Die einzelnen Bereiche wurden in der markierten Reihenfolge im Unterricht eingefiihrt und

wurden danach jeweils durch korrektives Feedback und Ubungen zur Automatisierung weiter

vertieft.

Von den trainierten Bereichen werden insgesamt 6 im experimentellen Teil dieser Arbeit un-

tersucht, und zwar Fokusmarkierung (P3, Kap. 5.1.), Rhythmus (P2, Kap. 5.2.) und Silben-

struktur (P2, Kap. 5.3.) als prosodische Aspekte, und Stimmeinsatzzeit bei Plosiven (S1, Kap.

6.1.), Auslautverhartung (S3, Kap. 6.2.) und Vokalquantitat und —qualitat, in Verbindung mit

Konsonantenquantitat (S2-1, Kap. 6.3.). In den genannten Kapiteln werden die spezifischen
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Ausspracheschwierigkeiten der Probanden in den einzelnen Bereichen auf Basis der Unter-

schiede zwischen Italienisch und Deutsch ausfiihrlich analysiert und beschrieben.

4.4.4. Einteilung in Gruppen

Die Probanden wurden nach dem Zufallsprinzip den einzelnen Gruppen zugeordnet. Es wurde
lediglich auf ein méglichst ausgeglichenes Verhaltnis beziglich der regionalen Herkunft (Turin

oder Montagnana) in den beiden Trainingsgruppen geachtet.

Die Prosodiegruppe bestand aus 12 Probanden (1 mannlicher, 11 weibliche), von denen 6 aus

Montagnana, 6 aus Turin kamen.

Die Segmentgruppe umfasste 13 Probanden (3 mannliche, 10 weibliche), von denen 6 aus

Montagnana, 7 aus Turin kamen.

Die 8 Probanden der Kontrollgruppe kamen alle aus Turin, von ihnen waren 3 mannlich und 5

weiblich.
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5. Untersuchungen zu prosodischen Aspekten

Im Folgenden werden drei Bereiche des Prosodietrainings auf ihre Effektivitat untersucht,
und zwar die Fokusmarkierung in Nominalphrasen (5.1.), Rhythmus (5.2.) und Silbenstruktur
(5.3.).

5.1. Intonation: Fokusmarkierung in Nominalphrasen

Im folgenden Kapitel wird die intonatorische® Realisierung von engem (korrektivem) Fokus in
Nominalphrasen mit attributivem Adjektiv (z.B. (eine) blaue Kanne) in deutschen AuRerungen
der italienischen Probanden untersucht.

Mittels eines Spiels mit Bildkarten, bei dem je zwei Probanden einander Fragen des Typs ,Hast
du eine/n [ADJEKTIV NOMEN]?“ stellten, wurden Antworten mit Korrektur im Adjektiv und sol-
che mit Korrektur im Nomen elizitiert. Aus den Daten wurden je eine Antwort mit Korrektur im
Adjektiv und eine mit Korrektur im Nomen ausgewahlt, die von allen Probanden gleichermallen
vorlagen und somit vergleichbar sind. Diese wurden akustisch und auditiv ausgewertet, um zu
ermitteln, inwieweit die Markierung des korrektiven Fokus' auf Adjektiv bzw. Nomen von den
Probanden vor und nach der Unterrichtsphase zielsprachengerecht realisiert wurde.

Im Folgenden wird zuerst erlautert, wie im Deutschen und wie im Italienischen korrektiver Fo-
kus in Nominalphrasen markiert wird und welche Auswirkungen die Unterschiede zwischen
den beiden Sprachen auf die Lernersprache von italienischen Deutschlernenden haben
(5.1.1.). Anschlielend wird das Training zur intonatorischen Markierung von korrektivem Fo-
kus im Deutschen vorgestellt, das eine der Probandengruppen erhielt (5.1.2.). In Kapitel 5.1.3.
wird das Datenmaterial, auf dem die Untersuchungen beruhen, prasentiert und erlautert, wel-
che akustischen Parameter gemessen wurden (und mit welchen Methoden). Es werden Hy-
pothesen Uber die moglichen Veranderungen dieser Parameter zum zweiten Messzeitpunkt
(nach der Unterrichtsphase) in den verschiedenen Probandengruppen prasentiert. Die Ergeb-
nisse der akustischen Analysen werden in Kapitel 5.1.4. vorgestellt. Die auditive Auswertung
der Sprachdaten erfolgte durch deutsche Muttersprachler mittels eines Online-Experiments.
Ablauf und Ergebnisse des Experiments werden in Kapitel 5.1.5. beschrieben. Die Ergebnisse
der akustischen und der auditiven Auswertungen werden in Kapitel 5.1.6. zusammengefasst
und diskutiert.

8 Die vorliegende Darstellung versteht ,Intonation” in der breiteren Definition nach Grice/Baumann (2007: 26),
die neben der Tonh6éhe auch Lautheit, Dauer und Qualitdt von Segmenten einbezieht.
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5.1.1. Vergleich Deutsch - Italienisch

Die folgende Darstellung des Deutschen und des Italienischen bezieht sich ausschlielich auf
die intonatorische Markierung von engem Fokus® mit korrektiver Funktion. Zuerst wird nun kurz
beschrieben, wie enger Fokus im Deutschen (5.1.1.1.) und wie er im ltalienischen (5.1.1.2.)
markiert wird. Im Rahmen der Beschreibung der italienischen Fokusmarkierung in Nomin-
alphrasen werden in 5.1.1.2. experimentelle Ergebnisse aus der vorhandenen Forschungsli-
teratur beschrieben. Kapitel 5.1.1.3. berichtet Uber einige empirische Feststellungen zur Fo-
kusmarkierung in Nominalphrasen in muttersprachlich italienischen Sprachdaten, die im Rah-
men einer Pilotstudie zum vorliegenden Projekt erhoben wurden, und vergleicht diese exemp-
larisch mit den deutschen Sprachproduktionen der italienischen Lernenden in der vorliegenden
Studie.

5.1.1.1. Fokusmarkierung im Deutschen

Deutsch gehért zu den Sprachen, denen bei der Markierung der Informationsstruktur in AuRe-
rungen prosodische Mittel zur Verfigung stehen. Neue'® und fokussierte Information wird im
Deutschen durch die Platzierung von Tonakzenten'" auf den betreffenden Konstituenten mar-
kiert, gegebene, nicht-fokussierte Information durch die Abwesenheit von Tonakzenten. Die
Abwesenheit eines Akzents auf einem Wort, das aulRerhalb der ,Gegeben“-Kondition akzen-
tuiert ware, wird als Deakzentuierung bezeichnet (Ladd 1980: 2008).
The term ,deaccentuation’ indicates [...] a lack of accent in a place where it would have
been expected. [Der Begriff “Deakzentuierung” bezeichnet das Fehlen eines Akzents
an einer Stelle, wo er zu erwarten gewesen ware.]
(Baumann 2006: 161, meine Ubersetzung, vgl. Cruttenden 1997)
Fur die hier betrachteten Nominalphrasen mit attributivem Farbadjektiv bedeutet dies konkret,
dass im Falle einer Fokussierung des Adjektivs ein Tonakzent auf dem Adjektiv platziert wird,
wahrend das Nomen keinen Akzent tragt. Bei Fokus auf dem Nomen hingegen tragt das No-

men den Akzent, wahrend das Adjektiv deakzentuiert wird. Die untersuchten Antworten mit

9 Unter engem Fokus wird in der vorliegenden Arbeit die Hervorhebung eines einzelnen Elements in einer Au-
Rerung verstanden, in Abgrenzung zu , weitem Fokus”, der gréRere Konstituenten umfasst (Ladd 2008,
Grice/Baumann 2007).

10 Dje Begriffe ,neu” und ,gegeben” (new — given) bezeichnen im Zusammenhang mit der Informationsstruktur
im Diskurs zwei Extrempunkte eines Kontinuums. ,,Neue Information“ ist solche, die vorher im Diskurs nicht
prasent war und daher neu eingefiihrt wird. ,Gegebene Information” hingegen wurde bereits eingefihrt oder
ist daher den Diskursteilnehmern présent. Eine genaue Darstellung des Kontinuums ist bei Baumann (2006) zu
finden.

11 Laut Grice/Baumann (2007: 28) sind Silben, die einen Tonakzent (pitch accent) tragen, lauter, langer und wei-
sen weniger Reduktionserscheinungen auf als unbetonte Silben. Zuséatzlich findet auf der tonakzentuierten
Silbe eine Tonh6henbewegung statt. Die zusatzliche Tonhohenbewegung unterscheidet den Tonakzent vom
Druckakzent (stress).
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korrektivem Fokus sollten also die folgenden Akzentkonditionen aufweisen (Akzentsilben wer-
den durch GroRbuchstaben und Unterstreichung markiert; zur Verdeutlichung des Fokuskon-
texts werden die Fragen, durch die die Antworten mit korrektivem Fokus elizitiert wurden, mit
abgebildet):
Fokus auf dem Adjektiv:

* (Hast du eine gelbe Kugel?) — Nein, ich habe eine [BLAUE Kugel]
Fokus auf dem Nomen:

* (Hast du eine blaue Gabel?) — Nein, ich habe eine [blaue KANNE]
Im zweiten Fall (Kontrast im Nomen) ist im Deutschen allerdings ein weiterer Tonakzent auf
dem Adjektiv moglich, da die Deakzentuierung vor allem postnukleare Elemente betrifft und

der Nuklearakzent'2 auch in neutraler Realisierung der AuRerung auf dem letzten Wort lage.

Die in Abbildung 5.1.1. dargestellten FO-Konturen der AuRerungen beider Nomi-nalphrasen
durch die deutsche Muttersprachlerin KDW1 zeigen die Auslenkungen der Tonakzente auf den

fokussierten Elementen und die flachen FO-Verlaufe auf den nicht-fokussierten Bestandteilen.
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Abb. 5.1.1.: FO-Konturen der AuRerungen ,BLAUE Kugel (Fokus auf dem Adjektiv) und ,blaue KANNE*

(Fokus auf dem Nomen) der deutschen Referenzsprecherin KDW1.

5.1.1.2. Fokusmarkierung im Italienischen

Italienisch wird den Sprachen zugeordnet, die vergleichsweise wenig Gebrauch machen von
prosodischen Mitteln zur Markierung von Informationsstatus und vor allem recht resistent ge-
gen Deakzentuierung gegebener Information sind (Ladd 2008: 232 - 233). In der korrektiven
Fokuskondition wird die Hervorhebung der Fokuskonstituente durch einen Tonakzent und eine
Deakzentuierung der nicht-kontrastiven (gegebenen) Information jedoch auch fir das Italieni-
sche beschrieben:

Even in languages that resist deaccenting, the main accent can be shifted away from

a neutral or default location under certain circumstances. In Italian and Romanian,

which in general are strongly non-deaccenting, explicit meta-linguistic corrections can

12 Als Nuklearakzent wird der letzte Tonakzent einer Intonationsphrase bezeichnet. Dieser wird in der Regel als
prominentester Akzent in der Intonationsphrase wahrgenommen. (Grice/Baumann 2007: 28).
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have paired accents on the corrigendum and the correction, irrespective of word order:
Non ho detto CASA bianca, ho detto COSA bianca. [Sogar in Sprachen, die der Deak-
zentuierung widerstehen, kann unter bestimmten Umstanden der Hauptakzent aus sei-
ner neutralen Position verschoben werden. Im ltalienischen und Rumanischen, die im
Allgemeinen stark nicht-deakzentuierend sind, kdnnen explizite metalinguistische Kor-
rekturen gepaarte Akzente auf dem Korrigendum und der Korrektur haben, unabhangig
von der Wortreihenfolge. Ich habe nicht weiles HAUS gesagt, ich habe weilte SACHE
gesagt.]

(Ladd 2008: 233, meine Ubersetzung, Hervorhebungen durch den Autor)

Eine Hervorhebung von Auxiliarverben bei gleichzeitiger Deakzentuierung der nachfolgenden
nicht-finiten Verben und ihrer Argumente (syntaktischen Komplemente) in negierten Aussagen
wird als weiterer Fall von mdglicher Deakzentuierung bei Ladd (2009: 233, Beispiel (37¢) mit

meiner Ubersetzung) beschrieben:

Non ti POSSO aiutare.
Ich KANN dir nicht helfen.

Swerts et al. (2002) verglichen die Intonation von Nominalphrasen mit attributivem Farbadjek-
tiv und variierendem kontrastiven Fokus auf Adjektiv und Nomen bei italienischen und nieder-
landischen Muttersprachlern. Die Daten wurden gewonnen, indem je zwei Sprecher Bildkarten
zogen, die verschiedene geometrische Formen (z.B. Dreieck, Viereck) in verschiedenen Far-
ben zeigten, und laut aussprachen, was auf der Bildkarte zu sehen war. Bei jedem Spielzug
bestand ein Kontrast zwischen einer, beider oder keiner der Konstituenten der Nominalphrase,
die zuletzt geduliert wurde. Die Forscher ermittelten die Unterschiede in der Tonhdhenaus-
lenkung zwischen den beiden Wértern (flir das Vorgehen siehe Swerts et al. 2002: 641-642)
mit dem Ergebnis, dass niederlandische Sprecher einen deutlichen Unterschied zwischen den
Konditionen GK (gegebenes Adjektiv, kontrastierendes Nomen) und KG (kontrastierendes Ad-
jektiv, gegebenes Nomen) produzierten, wahrend dies bei den italienischen Sprechern nicht
der Fall war.

Die niederlandischen Sprecher zeigten in der GK-Kondition erheblich gréRere Auslenkungen
auf dem zweiten Wort und in der KG-Kondition auf dem ersten Wort. Die italienischen Mutter-
sprachler zeigten konstant die gréRere Auslenkung auf dem ersten Wort, allerdings fanden
Swerts et al. (1999, 2002) graduelle Unterschiede in der Auslenkung zwischen Wértern in kon-

trastivem und solchen in gegebenem Kontext. Diese graduellen Unterschiede fiihrten ihrer
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Meinung nach bei einem ebenfalls auf Basis der vorhandenen Daten durchgeflihrten Perzep-
tionsexperiment mit italienischen Muttersprachlern dazu, dass sie die Woérter als prominenter
wahrnahmen, wenn sie in kontrastivem Kontext auftraten — allerdings gelang dies nur dann
zuverlassig, wenn der Kontrast auf dem ersten Wort (dem Nomen) lag.
Eine weitere perzeptive Studie, in der italienische Muttersprachler anhand gehérter AuRerun-
gen rekonstruieren sollten, welche AuRerung im Diskurs vorangegangen war, zeigte jedoch,
dass sie dazu nicht in der Lage waren, im Gegensatz zu den niederlandischen Probanden
(Swerts et al. 2002).
Das heil’t, die italienischen Sprecher zeigen zwar messbare graduelle Unterschiede in der
Hervorhebung von Woértern in kontrastivem und in gegebenem Kontext, diese sind aber nicht
ausgepragt genug, um eine kategoriale Wahrnehmung von fokussierten und gegebenen Infor-
mationen ohne vorliegenden Diskurskontext bei Italienern zu gewahrleisten.
Ein weiterer Unterschied zeigte sich bei der Verteilung der Tonakzente in den Phrasen: wah-
rend die niederlandischen Sprecher konsequent das erste Wort in der KG-Kondition akzentu-
ierten und das zweite deakzentuierten und in der GK-Kondition das zweite Wort den starkeren
Akzent trug (auch wenn teilweise pranukleare Tonakzente auftraten), wurden in den italieni-
schen Nominalphrasen stets beide Worter akzentuiert und die FO-Konturen waren ahnlich fir
beide Fokuskonditionen:
[In t]he Italian data [...]Jevery word is always accented, irrespective of context. In partic-
ular, given information is not deaccented, as in Dutch, but accented. All speakers pro-
duce the same kind of contour in all contexts, i.e., a flat hat shape with the second
accent downstepped with respect to the first accent. Thus, it appears that accent dis-
tribution within NPs does not provide clues about information status in Italian, while it
does in Dutch.
[[In d]en italienischen Daten [...] ist jedes Wort immer akzentuiert, unabhangig vom
Kontext. Insbesondere ist gegebene Information nicht deakzentuiert wie im Niederlan-
dischen, sondern akzentuiert. Alle Sprecher produzieren die gleiche Art von Kontur in
allen Kontexten, namlich eine flache Hut-Form, bei der der zweite Akzent im Vergleich
zum ersten Akzent abgesenkt ist. Es scheint also, dass die Verteilung von Akzenten in
Nominalphrasen im ltalienischen keine Hinweise auf die Informationsstruktur gibt, wah-
rend sie dies im Niederlandischen tut.]
(Swerts et al. 2002: 638, meine Ubersetzung)
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5.1.1.3. Fokusmarkierung in Nominalphrasen: Italienisch-Deutsch

Die Aussagen von Swerts et al. finden sich bestétigt in ahnlichen italienischen Nominalphra-
sen, bestehend aus Farbadjektiven und nominalen Bezeichnungen fiir Kiichenutensilien (Tel-
ler, Tasse, Kanne), die im Rahmen einer Pilotdatenerhebung zum vorliegenden Projekt mit
Hilfe von Bildkartenspielen elizitiert wurden. Anders als bei Swerts et al. (2002) wurden bei
diesen Spielen die Nominalphrasen nicht abwechselnd von den Probanden gesprochen, son-
dern es fand ein Frage-Antwortspiel statt, bei dem die italienischen Probanden (getrennt durch
eine Sichtschutzwand) Paare von Karten finden mussten, bei denen Gegenstand und Farbe
Ubereinstimmten. In einer Variante des Spiels war die Farbe, nach der gefragt werden sollte,
vorgegeben, in der anderen Variante das Objekt. Zog Spieler A beispielsweise die Farbe
»gelb®, so musste er oder sie versuchen, die passende Karte zu einem der gelben Objekte zu
finden, die er oder sie schon besal’. Wenn also Spieler A eine Karte mit der Abbildung einer
gelben Kanne hatte, fragte er oder sie den Spielpartner, ob dieser eine gelbe Kanne habe.
Spieler B antwortete mit der Information, welche gelben Gegenstande er oder sie hatte (gege-
benenfalls wurde dann die Karte mit der gelben Kanne an Spieler A ibergeben). Ein typischer

Spielzug-Dialog war:

Spieler A: Hai una caraffa gialla? (Hast du eine gelbe Kanne?)

Spieler B: Non, ma ho una tazza gialla. (Nein, aber ich habe eine gelbe Tasse).

Die Variante, bei der nach Objekten gefragt werden musste, funktionierte analog zur eben

beschriebenen Variante mit Farben. Ein typischer Spielzug aus der Objekt-Variante war:

Spieler A: Hai una tazza verde? (Hast du eine griine Tasse?)

Spieler B: Non, ma ho una tazza gialla. (Nein, aber ich habe eine gelbe Tasse).

Die beiden erzeugten Fokuskontexte sind in ahnlicher Weise kontrastiv wie die bei Swerts et
al. (2002). Die erhobenen Daten von 6 Sprechern aus Montagnana und 8 Sprechern aus
Turin'3 zeigen bei allen Antworten ebenfalls eine starkere FO-Auslenkung auf dem ersten Wort
und einen tonalen Abstieg (downstep) auf dem zweiten Wort. Abbildung 5.1.2. zeigt Praat-
Abbildungen der FO-Konturen der Phrase ,(Non, ma ho una) tazza gialla“ in beiden Fokuskon-
texten, beide vom gleichen mannlichen Sprecher aus Turin gesprochen (das kontrastierende

Wort ist durch die unterstehende Beschriftung ,Kontrast markiert).

13 Die Probanden waren Schiiler an den italienischen Schulen, von denen auch die Probanden der aktuellen Stu-
die stammten und stimmen zum Teil mit diesen lberein.
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Abb. 5.1.2.: FO-Konturen der AuRerung ,tazza gialla“ mit Kontrast im Nomen (links) und im Adjektiv
(rechts).

Die FO-Konturen zeigen die von Swerts et al. beschriebenen flachen Hutkonturen mit hohem
Akzent auf dem ersten und tiefem Akzent auf dem zweiten Wort. Der Tiefpunkt des Akzents
wird bei Kontrast im Adjektiv spater im Vokal erreicht als im ,Gegeben®-Kontext, d.h., es liegen
graduelle Unterschiede in der zeitlichen Verankerung der Tonakzente in den Silben vor. Aus
den bisher beschriebenen Unterschieden zwischen der deutschen und italienischen Sprache
ergibt sich die Frage, wie italienische Muttersprachler in deutschen Nominalphrasen kontras-
tiven bzw. korrektiven Fokus phonetisch realisieren.

Abbildung 5.1.3. zeigt die AuRerungen ,BLAUE Kugel“ und ,blaue KANNE* (die Fokuskonsti-

tuente ist durch GroRRbuchstaben markiert) der italienischen Probandin PToW4 vor dem Un-

terricht.
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Abb. 5.1.3.: Sprecherin PToW4 vor dem Unterricht: FO-Konturen der AuRerungen ,BLAUE Kugel* und

,blaue KANNE" (GroRbuchstaben markieren die fokussierte Konstituente, V=Vokalintervalle).

Die FO-Kurven von Sprecherin PToW4 sind reprasentativ flr den gréften Teil der Probanden-
daten im vorliegenden Korpus. Deutlich zu erkennen ist, dass die Tonhéhenverlaufe in beiden
AuBerungen viel flacher sind als in den muttersprachlich italienischen AuRerungen und in de-
nen der deutschen Muttersprachlerin. Zwischen dem ersten und dem zweiten Wort ist ein to-
naler Abstieg zu verzeichnen, wie in den italienischen Daten, allerdings sehr viel geringer in
seinem Ausmall.

An den deutschen AuRerungen der italienischen Lernenden nach dem Training wird unter-
sucht, inwieweit die Lernenden eine Hervorhebung der fokussierten Konstituenten gegentiber

den nicht-fokussierten Konstituenten realisieren, durch welche phonetischen Parameter sich
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dies ausdriickt und wie die Intonation vor und nach dem Training durch Muttersprachler be-

wertet wird.

5.1.2. Training

Die Prosodiegruppe erhielt als einzige Gruppe ein explizites Training zur intonatorischen Mar-
kierung von korrektivem Fokus. Dieses war eingebettet in eine Ubungseinheit zum deutschen
Satzakzent (Ubungseinheit P3 ,Satzakzent und Fokus*, siehe Anhang 1).

Zuerst wurde die Position des Satzakzents, d.h. die des Nuklearakzents, in einfachen Satzen
mit breiter Fokuskondition besprochen. Die Lernenden hoérten als Einfiihrung Satze, die bei
jeder Wiederholung um eine weitere Konstituente erweitert wurden. lhre Aufgabe war, das
Wort zu benennen, das als am starksten akzentuiert wahrgenommen wurde (P3,Ubung 1A

und 1B, basierend auf Dieling/Hirschfeld 2000; ein Beispiel wird unten angegeben).

Lisa.

Lisa isst.

Lisa isst Kuchen.

Lisa isst ein Stlick Kuchen.

Lisa isst ein Stlick Kuchen mit Sahne.

Nach der Feststellung, dass in den gehorten Beispielen stets das letzte Wort den Hauptakzent
trug, wurden die beiden Satze noch einmal in veranderter Form, mit satzfinalem infinitem Verb,
vorgesprochen (Lisa hat ein Stick Kuchen mit Sahne gegessen). Die Lernenden wurden da-
rauf aufmerksam gemacht, dass der Hauptakzent nicht auf infinite Verben fallt, sondern auf
dem letzten Argument des Verbs verbleibt™.

AnschlielRend wurde Uber die auditive Beschaffenheit der hauptakzentuierten Wérter gespro-
chen. Die Schiiler formulierten, dass sie sie als lauter, langer und deutlicher ausgesprochen
wahrnahmen als die anderen Wérter im Satz (Ubung P3, 1C). AuRerdem wurden sie als hdher
wahrgenommen. Wenn dem hauptakzentuierten Wort noch weitere Wérter folgten, wurden
diese als leiser und tiefer wahrgenommen. Die Lehrkraft erlauterte den Lernenden explizit die
Eigenschaften von Tonakzenten und veranschaulichte die auf tonakzentuierten Wértern statt-
findende Tonhdhenbewegung an der Tafel, indem sie die Tonkontur als Linie mit Auslenkun-
gen bei tonakzentuierten Wortern zeichnete.

Nach einer Aussprechiibung mit verschiedenen Satzen (P3, Ubung 3) wurde die im Deutschen
mogliche Verschiebung des Nuklearakzents bei engem Fokus anhand einer Ubung aus
Dieling/Hirschfeld (2000) eingefiihrt. Die Lernenden hérten den Satz ,Wien ist die Hauptstadt

von Osterreich® in vier Versionen (die Akzentsilben sind durch GroRschreibung markiert):

14 Ausnahmen, wie z.B. indefinite Pronomen, wurden im Unterricht nicht besprochen
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1. Wien IST die Hauptstadt von Osterreich.
2. WIEN ist die Hauptstadt von Osterreich.
3. Wien ist die HAUPTstadt von Osterreich.
4. Wien ist die Hauptstadt von OSTERreich.

Den verschiedenen Versionen sollten dann Erganzungen zugeordnet werden, die zu den je-
weiligen Hervorhebungen passten (z.B. WIEN ist die Hauptstadt von Osterreich, nicht Salz-
burg.)

Die Lehrkraft erlauterte den Lernenden, dass im Deutschen der Hauptakzent in AuRerungen
verschoben wird, um bestimmte Woérter oder Silben hervorzuheben, beispielsweise wenn eine
vorhergehende Aussage negiert oder korrigiert werden soll. Sie wies explizit darauf hin, dass
alle dem Hauptakzent folgenden Worter ihre Akzente verlieren, wodurch sie relativ leise und
mit flachem Tonhdhenverlauf gesprochen werden. Die Tonhéhenverlaufe der vier Versionen
des Ubungssatzes wurden zur Visualisierung an die Tafel gezeichnet.

Es folgten verschiedene Nachsprech- und Automatisierungsiibungen, bei denen die Lernen-
den unter anderem vorgegebenen falschen Aussagen widersprechen mussten (P3, Ubung 4;
Beispiel: Hunde haben drei Beine — Nein, Hunde haben VIER Beine.). Auch fur Ja/Nein-Fragen
wurde die intonatorische Realisierung von engem Fokus besprochen und eingetibt (P3, Ubung

5; Beispiel: Hast DU die rote Vase vom Tisch genommen? — Nein das war Peter.).

5.1.3. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Die Elizitation der Sprachdaten fir die folgende Untersuchung erfolgte durch ein Kartenspiel,
das fiir jeweils zwei Spieler (A und B) konzipiert war. Die Spieler erhielten je ein identisches
Set von Bildkarten, auf denen vier Gegensténde (Gabel, Kanne, Kugel, Teller) in vier Farben
(blau, gelb, grau, griin) abgebildet waren. Unter dem Bild befand sich jeweils die deutsche
Bezeichnung in schriftlicher Form (zur Vermeidung sprachlicher Unsicherheiten wahrend des
Spiels), z.B. ,eine blaue Kanne“ (siehe Abb. 5.1.4)

p—

Abb. 5.1.4.: Spielkarte ,eine blaue Kanne*

eine blaue Kanne

—— Zusétzlich erhielt jeder Spieler ein Set mit Karten, auf denen die Zahlen 1 bis 8
abgebildet waren. Vor den Spielern lagen Spielplane, auf denen je zwei lineare Kartenreihen
abgebildet waren. Die Reihen waren unterschiedlich fiir Spieler A und B. Eine Reihe war je-
weils rot unterlegt, die andere weil} (Abb. 5.1.5.). Wahrend des Spiels zogen die Spieler ab-

wechselnd Zahlenkarten und fragten den Spielpartner, ob die Karte, die in der gezogenen
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Position in der roten Reihe ihres Spielplans zu sehen war, beim Spielpartner an der gleichen
Position in der weilen (Antwort-)Reihe zu sehen war. Der Spielpartner antwortete entweder
mit ,ja“, wenn die betreffende Karte dort abgebildet war, oder korrigierte ,Nein, ich habe eine/n
X*.

P ——SEBSSS>SSSSSSSSSSSS ——
 Posttion 1 | [Positon 1] [Postionz | [Position
s s 17 )
i M | . Y
Y
eine gelbe Kanne ein blauer Teller eine gelbe Gabel eine gelbe Kanne eine blaue Kanne eine griine Gabel
e o N 7/ .
22?
222 22?
| Position 1 | | Position 2 | | Position 3 |
T | e | R

ein gelber Teller ein griiner Teller eine graue Gabel
eine gelbe Gabel ein griiner Teller eine griine Gabel
- < A - H H

Abb. 5.1.5.: Auszug aus dem Spielplan des Kartenspiels zur Elizitation von Nominalphrasen mit korrek-
tivem Fokus. Links: Spieler A, rechts: Spieler B.

Nach jeder Antwort legte der Fragende die genannte Karte Uber die in der erfragten Position
abgebildete Karte. Das Spiel war zu Ende, wenn alle acht Positionen von beiden Spielern

erfragt und die Karten auf die Spielplane gelegt worden waren.

Ein beispielhafter Spielzug sieht folgendermalen aus:

Spieler A (zieht Zahlenkarte 2, schaut auf Position 2 in seiner roten Reihe):
Position 2: Hast du einen blauen Teller?
Spieler B (schaut auf Position 2 in seiner wei3en Reihe):
Nein, ich habe eine blaue Kanne.
Spieler A (legt die Karte mit der blauen Kanne tber die Abbildung der Karte mit dem blauen
Teller in Position 2 der roten Reihe)
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Wahrend des Spiels salten Spieler A und Spieler B einander an einem Tisch gegeniber, ge-
trennt durch eine Sichtschutzwand, sodass die Spieler sich nicht durch Gesten verstandigen
oder einander ihre Karten zeigen konnten. Sdmtliche Kommunikation wahrend der Spiele lief

rein Uber gesprochene Sprache ab.

Aus den so gewonnenen Daten wurden fir die folgende Untersuchung von jedem Probanden
zwei Antworten ausgewahlt, eine mit Korrektur im Adjektiv (diese Kondition wird ab hier durch
KG beschrieben), die andere mit Korrektur im Nomen (GK). Die beiden Antworten sowie die
dazugehdrigen Fragen wurden schon in 5.1.1. eingeftihrt und werden hier zur Erinnerung wie-
derholt:

Fokus auf dem Adjektiv (KG):
* (Hast du eine gelbe Kugel?) — Nein, ich habe eine [BLAUe Kugel]
Fokus auf dem Nomen (GK):

* (Hast du eine blaue Gabel?) — Nein, ich habe eine [blaue KANne]

Die akustische Auswertung der Daten erfolgte durch die Analysesoftware Praat. Dabei wurden

folgende Intervalle annotiert:

1. Wortebene: Die Grenzen der Adjektive und Nomen wurden markiert und die Inter-

valle mit ,A"“ und ,N* beschriftet.

2. Segmentebene:  Fir beide Woérter wurden die Grenzen der betonten Vokale markiert und
beschriftet. Im Adjektiv ,blaue® wurde der gesamte vokalische Anteil
markiert (inklusive des Reduktionsvokals), da die Grenzen zwischen
dem Diphthong und dem Reduktionsvokal nicht eindeutig zu ermitteln

sind.

Far die Adjektive und Nomen in beiden Antworten wurden nun diejenigen Parameter gemes-
sen, die fur eine Realisierung von Tonakzenten und flr die Deakzentuierung von Woértern re-
levant sind. In der bisherigen Darstellung wurden auditive Parameter zur Beschreibung ver-
wendet. Demnach sind Silben mit Tonakzent, wie sie in fokussierter Position vorkommen, lan-
ger und lauter als Silben ohne Akzent, und auf ihnen, oder in ihrer unmittelbaren Umgebung,
findet eine Tonhéhenbewegung statt (Grice/Baumann 2007: 28). Den auditiven Parametern

sind die folgenden akustischen Parameter zuzuordnen (vgl. Grice/Baumann 2007: 27):
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Auditive Parameter Akustische Parameter

Lange Dauer
(Wahrnehmungsbandbreite zwischen lang | (Maleinheit Millisekunden (ms))

und kurz)

Lautheit Intensitat
(Wahrnehmungsbandbreite zwischen laut | (MaReinheit Dezibel (dB))

und leise)

Tonhdhe Grundfrequenz/FO
(Wahrnehmungsbandbreite zwischen hoch | (MaReinheit Hertz (Hz)
und tief)

Eine Tonhéhenbewegung ist entsprechend eine lokale Veranderung der Grundfrequenz.

Um zu ermitteln, welches der Wérter in den Nominalphrasen starker hervorgehoben wird, wur-
den Messungen zu allen genannten Parametern durchgefiihrt. Dabei wurden folgende Werte
ermittelt:

1. Differenz der FO-Auslenkung zwischen Adjektiv und Nomen:

* In Anlehnung an die Untersuchung von Swerts/Krahmer/Avesani (2002) wurden auto-
matisch'® die FO-Minima und FO-Maxima in jedem Adjektiv und Nomen ermittelt. Die
FO-Auslenkung jedes Wortes ergibt sich durch Subtraktion des Minimums vom Maxi-
mum.

» Zur Feststellung, welches der Worter akzentuierter ist (also die grofiere FO-Auslenkung
aufweist), wurde die Auslenkung des Nomens von der des Adjektivs subtrahiert. Ein
positiver Wert zeigt also, dass das Adjektiv die groRere Auslenkung aufweist, bei einem
negativen Wert ist die gréRere Auslenkung auf dem Nomen.

2. Differenz der durchschnittlichen Intensitat zwischen Adjektiv und Nomen:

* Fir jedes Wort wurde automatisch'® die durchschnittliche Intensitat ermittelt und der
Wert des Nomens von dem des Adjektivs subtrahiert, um festzustellen, welches der
Worter im Durchschnitt lauter gesprochen wird

3. Dauer des Vokalanteils im Adjektiv ,blaue” in beiden Fokuskonditionen

15 Die Daten wurden mittels eines Softwarescripts extrahiert, das auf einem Script von Shigeto Kawahara
(http://www.rci.rutgers.edu/~kawahara/scripts/get FO Min Max.praat; 11.04.2013) basiert. Das Script wurde
flr die vorliegenden Daten umgeschrieben und ermittelt FO-Minima und —Maxima in vorgegebenen Intervallen
aus zuvor extrahierten, geglatteten und lGber stimmlose Segmente interpolierten FO-Konturen.

16 Dje durchschnittliche Intensitit wurde mittels eines Softwarescripts extrahiert, das auf einem Script von Shi-
geto Kawahara (http://www.rci.rutgers.edu/~kawahara/scripts/get_intensity_minmax.praat; 11.04.2013) ba-
siert. Das Script wurde fir die vorliegenden Daten umgeschrieben und ermittelt die durchschnittliche Intensitat
in vorgegebenen Intervallen.
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e Zur Feststellung, ob die Dauer des Vokals im Adjektiv ,blaue” bei vorliegendem Fokus
auf dem Wort langer ist als in nicht-fokussierter Position, wurde die Vokaldauer des

Adjektivs in beiden Antworten gemessen'”.

Fur die Prosodiegruppe wird nach der Unterrichtsphase eine Anndherung an die Werte der
Referenzsprecher in den untersuchten Parametern erwartet. Das jeweils fokussierte Wort in
der Nominalphrase sollte also die starkere FO-Auslenkung und hdéhere durchschnittliche In-
tensitat aufweisen. Das Adjektiv ,blaue” sollte bei vorliegendem Fokus l&nger sein als in nicht-
fokussierter Position. Die Ergebnisse der Untersuchungen von Avesani/Vayra/Zmarich (2007)
zur Vokaldauer in unakzentuierten und akzentuierten Silben im lItalienischen legen jedoch
nahe, dass auch im Italienischen die Vokaldauer zur Markierung von Prominenz beitragt. Es
ist also zu untersuchen, ob es vor dem Training Unterschiede im Grad der Hervorhebung fo-
kussierter Worter durch Vokaldauer bei deutschen Muttersprachlern und italienischen
Deutschlernenden gibt, und wie diese sich nach dem Training darstellen.

Fir die beiden anderen Probandengruppen (Segment- und Kontrollgruppe) werden keine Ver-

anderungen erwartet.

5.1.4. Akustische Auswertung der Daten

Die Ergebnisse der akustischen Analysen werden im Folgenden vorgestellt. Zuerst wird an-
hand der Unterschiede in der FO-Auslenkung zwischen Adjektiv und Nomen ermittelt, welches
Wort die stérkere Tonhéhenbewegung aufweist (5.1.4.1.), anschlielRend wird die mittlere In-
tensitat der Worter (5.1.4.2.), und fur das Adjektiv ,blaue” die Vokaldauer, in beiden Fokuskon-
ditionen verglichen (5.1.4.3.).

5.1.4.1. FO-Auslenkung

Die Daten der deutschen Referenzsprecher (Abb. 5.1.6.) zeigen, dass die deutschen Mutter-
sprachler auf der jeweils fokussierten Konstituente die grofere FO-Auslenkung produzieren,
was auf eine Platzierung eines Tonakzents auf der Fokuskonstituente und eine Deakzentuie-

rung der nicht-fokussierten Konstituente hindeutet.

17 Die Dauer wurde durch ein Softwarescript extrahiert. Ich danke Simon Ritter fiir die Erstellung des Scripts.
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FO-Auslenkung Adjektiv-Nomen
Referenzsprecher

30,00
20,00
10,00 -
0,00 -
-10,00
20,00
30,00
-40,00
-50,00

Differenzin Hertz

KDM1 KDwW1

m Korrektur im Nomen  mKorrektur im Adjektiv

Abb. 5.1.6.: Differenz der FO-Auslenkung zwischen Adjektiv und Nomen in zwei Fokuskonditionen fur
die deutschen Referenzsprecher. Negative Werte bedeuten eine starkere Auslenkung auf dem Nomen,

positive eine starkere Auslenkung auf dem Adjektiv.

In den deutschen Nominalphrasen der italienischen Probanden ist die grofiere FO-Auslenkung
zum ersten Messzeitpunkt durchgehend auf dem Nomen zu finden (bei der Subtraktion der
FO-Auslenkung des Nomens von der des Adjektivs ergibt sich ein negativer Wert, vgl. Abb.
5.1.7.), und zwar unabhangig davon, ob das Nomen fokussiert oder gegeben ist.

FO-Auslenkung Adjektiv-Nomen
Prosodie

23,64

20,00

10,00
0,00 -

-10,00
'5,89 '8,83

-20,00
-30,00

Differenzin Hertz

-40,00
Zeit 1 Zeit 2
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Segment

20,00

10,00

O T e
-0,59

-10,00
-6’74 '5,83 '8,97

-20,00

Differenzin Hertz

-30,00

-40,00
Zeit 1 Zeit 2
Kontrolle

20,00 -

10,00

0,00 -
-20,00 -13,53
-30,00

Differenzin Hertz

-40,00
Zeit 1 zeit 237,63

m Korrektur im Nomen  mKorrektur im Adjektiv

Abb. 5.1.7.: Differenz der FO-Auslenkung zwischen Adjektiv und Nomen in zwei Fokuskonditionen fiir
die italienischen Probandengruppen. Negative Werte bedeuten eine starkere Auslenkung auf dem No-

men, positive eine starkere Auslenkung auf dem Adjektiv.

Die Unterschiede in den Auslenkungen von Adjektiv und Nomen sind zudem erheblich kleiner
als bei den Referenzsprechern, d.h., es findet keine Hervorhebung des Adjektivs gegenliber
dem Nomen (und umgekehrt) durch FO-Variationen statt. In Kapitel 5.1.1.3. wurde schon
exemplarisch gezeigt, dass die FO-Variation auf beiden Wortern insgesamt recht gering aus-
fallt, anders als in den muttersprachlich italienischen Produktionen, wo beide Worter deutliche
Tonakzente aufweisen oder bei den deutschen Muttersprachlern, bei denen je nach Fokuskon-
dition nur auf dem Adjektiv oder dem Nomen ein Tonakzent platziert wird.

Zum zweiten Messzeitpunkt zeigt die Prosodiegruppe Unterschiede zwischen den FO-Auslen-
kungen von Adjektiv und Nomen, die denen der Referenzsprecher sehr nahe kommen. Das
heif’t, bei Korrektur im Nomen wird das Nomen nun starker hervorgehoben als zum ersten
Messzeitpunkt, bei Kontrast im Adjektiv findet nun eine erheblich starkere FO-Veranderung im

Adjektiv als im Nomen statt, und zwar im gleichen Ausmal} wie in den Referenzdaten. Die
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Veranderung in der Kondition ,Korrektur im Adjektiv‘ erreicht im T-Test Signifikanzniveau
(T(11)=2,169; p<0,05).

Die Segment- und Kontrollgruppe behalten die starkere FO-Auslenkung auf dem Nomen in
beiden Konditionen bei. Die in Abbildung 5.1.7. erkennbaren Veranderungen in den beiden
Gruppen sind statistisch nicht signifikant.

Die Prosodiegruppe scheint also von ihrem Training profitiert zu haben, da nur sie nun deutli-
che Unterschiede in der FO-Auslenkung zwischen Adjektiv und Nomen zeigt, und zwar der
jeweiligen Fokuskondition angemessen.

Abbildung 5.1.8. zeigt beispielhaft die deutlichen FO-Auslenkungen auf den jeweils fokussier-
ten Wortern, bei vergleichsweise flachen Konturen auf den nicht-fokussierten Wértern, produ-
ziert von der italienischen Sprecherin PToW4. Die vor dem Unterricht sehr flachen FO-Verlaufe
der Sprecherin (vgl. Abb. 5.1.3.) ahneln nun stark denen der deutschen Sprecherin (die hier

zum Vergleich noch einmal abgebildet werden, Abb. 5.1.9.).

T oo T ; — T F 400
Foiae A S N I I A & 8 £
£ 100] | 5 1004
£ £
> 20 ‘ : . LT 20

blaue KANNE BLAUE Kugel
& L3
v v v v

Abb. 5.1.8.: PToW4 nach dem Unterricht: FO-Konturen bei Korrektur im Nomen (links) und im Adjektiv

(rechts)
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blaue KANNE BLAUE Kugel
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Abb. 5.1.9.: Muttersprachlich deutsche FO-Konturen bei Korrektur im Nomen (links) und im Adjektiv
(rechts) der Sprecherin KDW1

5.1.4.2. Intensitat

Abbildung 5.1.10. zeigt, dass die deutschen Muttersprachler KDM1 und KDW1 die fokussier-

ten Konstituenten auch durch hohere Intensitat markieren. Die mittlere Intensitat des Nomens
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wurde von der des Adjektivs subtrahiert, d.h., ein negativer Wert (wie bei ,blaue KANNE®)
zeigt, dass das fokussierte Nomen eine héhere durchschnittliche Intensitat aufweist als das
nicht-fokussierte/gegebene Adjektiv. Die Intensitatsdifferenz zwischen Adjektiv und Nomen ist
in dieser Kondition nur gering, im Gegensatz zur Kondition mit fokussiertem Adjektiv (,BLAUE
Kugel®), in der beide Sprecher eine um ca. 10 Dezibel hdhere Intensitat auf dem Adjektiv als

auf dem Nomen aufweisen.

Differenz Intensitat Adjektiv-Nomen

Referenzsprecher

12 9,72 9,89
_ 10
-]
2 8 -+
a 6
£ 4
c
g 24
4
£ 0+
EER 0,48

4 ’ -1,59

KDM1 KDW1

M Kontrastim Nomen M Kontrast im Adjektiv

Abb. 5.1.10.: Differenz der durchschnittlichen Intensitat zwischen Adjektiv und Nomen in zwei Fokuskon-
ditionen fur die deutschen Referenzsprecher. Negative Werte bedeuten eine starkere Intensitat beim

Nomen, positive eine starkere Intensitat beim Adjektiv.

Die Probanden aller Testgruppen (Abb. 5.1.12.) zeigen vor und nach der Unterrichtsphase in
beiden Fokuskonditionen jeweils eine hdhere Intensitat auf dem Adjektiv. Es sind jedoch Un-
terschiede zwischen den Fokuskonditionen zu erkennen, denn der Intensitatsunterschied zwi-
schen Adjektiv und Nomen ist durchweg geringer bei fokussiertem Nomen als bei fokussiertem
Adjektiv und ahnelt darin dem Intensitatsunterschied bei den Referenzsprechern. Der Haupt-
unterschied zwischen den Referenzsprechern und den Probanden besteht darin, dass die Re-
ferenzsprecher einen deutlichen Unterschied zwischen den Fokuskonditionen machen (die
Fokuskonstituente ist lauter als die gegebene Konstituente), wahrend die italienischen Lernen-
den nur graduelle Unterschiede zeigen (das Intensitatsgefalle zwischen Adjektiv und Nomen
ist starker, wenn das Adjektiv fokussiert ist, und schwacher, wenn es gegeben ist). Zum zwei-
ten Messpunkt sind in der Prosodie- und Kontrollgruppe Tendenzen zum Ausbau des Intensi-
tatsunterschiedes zu erkennen (vgl. Abb. 5.1.11.).

Insgesamt sind die Unterschiede nach der Unterrichtsphase jedoch sehr klein (statistische
Signifikanz wird nicht erreicht), was darauf hindeutet, dass Intensitat weiterhin nicht malRgeb-

lich zur Fokusmarkierung verwendet wird.
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Differenz Intensitat Adjektiv-Nomen
Prosodie

10,00

8,00

6,00

4,00

2,00

Differenzin Dezibel

0,00
Zeit 1 Zeit 2

-2,00

Segment

10,00

Differenzin Dezibel

Zeit1 Zeit 2

-2,00
Kontrolle

10,00

8,00

6,00

4,00

2,00

Differenzin Dezibel

0,00

Zeit 1 Zeit 2

2,00

m Kontrast im Nomen  m Kontrast im Adjektiv

Abb. 5.1.11.: Durchschnittliche Intensitatsunterschiede zwischen Adjektiv und Nomen in beiden Fo-
kuskonditionen bei den Probandengruppen. Positive Werte bedeuten, dass das Adjektiv hdhere Inten-

sitat als das Nomen aufweist.

5.1.4.3. Vokaldauer des Adjektivs

Das Adjektiv ,blaue” war Bestandteil beider untersuchten Antworten und kann daher in seiner
Vokaldauer verglichen werden. Abbildung 5.1.12. zeigt, dass die Referenzsprecher die Vokal-
dauer zur Fokusmarkierung verwenden, denn die Dauer ist erheblich héher, wenn das Adjektiv

im Fokus ist.
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Vokaldauer im Adjektiv
Referenzsprecher

320
310

3

290
280
270

Millisekunden

2

250
240
230

KDM1 KDW1

m Adjektiv gegeben  ® Adjektiv kontrastiv
Abb. 5.1.12.: Dauer des Vokals im Adjektiv ,blaue” in gegebener und fokussierter Position bei den deut-

schen Referenzsprechern

Die Probandengruppen produzierten vor der Unterrichtsphase ebenfalls kiirzere Vokaldauern
bei gegebenem Adjektiv und langere bei fokussiertem Adjektiv. Der Dauerunterschied ist je-
doch bei der Prosodie- und Segmentgruppe merklich kleiner als bei den deutschen Referenz-
sprechern. Die Referenzsprecher zeigen Dauerunterschiede von 48 bzw. 31 Millisekunden,
bei den Probandengruppen sind es ca. 25ms (Prosodie), ca. 15ms (Segment) und ca. 36ms
(Kontrollgruppe). Die Kontrollgruppe liegt also im Bereich der Referenzsprecher.

Nach der Unterrichtsphase zeigen sich bei der Prosodiegruppe leichte Tendenzen zur deutli-
cheren Differenzierung der Fokuskonditionen durch unterschiedliche Vokaldauern, wahrend
die beiden anderen Gruppen eher gegenteilige Tendenzen erkennen lassen (vgl. Abb.5.1.13.).

Statistische Signifikanz erreicht jedoch keine der Veranderungen.

92



Vokaldauer im Adjektiv
Prosodie

350

Millisekunden
w
8

N
o
o

200
Zeit 1 Zeit 2

Segment

350

Millisekunden
w
8

N
o
o

g

Zeit 1 Zeit 2
Kontrolle

w
w
o

Millisekunden
w
8

N
w
o

200
Zeit1 Zeit 2

B Adjektiv gegeben  m Adjektiv kontrastiv
Abb. 5.1.13.: Dauer des Vokals im Adjektiv ,blaue” in gegebener und fokussierter Position bei den Pro-

banden.

5.1.5. Auditive Bewertung

Zur Uberpriifung, ob die oben ermittelten akustischen Veranderungen sich in der wahrgenom-
menen Angemessenheit der Intonation im jeweiligen Fokuskontext bei deutschen Mutter-
sprachlern widerspiegeln, wurde ein Online-Bewertungsexperi-ment'® entwickelt. Vorausset-
zung fur die Teilnahme am Experiment war, dass Deutsch die Muttersprache war und dass
keine Einschréankungen des Horvermbgens vorlagen.

Aufbau und Durchfiihrung des Experiments wird in 5.1.5.1. beschrieben, die Probanden wer-
denin 5.1.5.2. vorgestellt und die Ergebnisse der Auswertung in 5.1.5.3. prasentiert.

18 |ch danke Christine Réhr, die das Experiment fiir die Online-Présentation prapariert hat.
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5.1.5.1. Beschreibung des Bewertungsexperiments

Die beiden hier untersuchten Antworten wurden in zwei getrennten Blocken als auditive Stimuli
prasentiert. Der jeweilige Frage-Antwort-Kontext (und damit die Fokuskondition) wurden
schriftlich und visuell vorgegeben (Abb. 5.1.14.). Der Arbeitsauftrag fir die Bewertenden lau-
tete ,Fir wie angemessen halten Sie die Sprechmelodie in den folgenden AuRerungen?.

Den Bewertenden stand eine 7-stufige Skala zur Verfligung, auf der die Extrempunkte ,1= gar
nicht angemessen® und , 7= absolut angemessen® vorgegeben waren. Die Zwischenstufen wa-
ren nicht beschriftet. Jeder Stimulus konnte von den Probanden beliebig oft angehdrt werden.
Die Reihenfolge der Stimuli war fur jeden Probanden randomisiert, um mdgliche Effekte durch
den Vergleich aufeinanderfolgender Stimuli méglichst gering zu halten. Den Experimentbl6-
cken war jeweils eine Ubungsphase vorgeschaltet, um Unsicherheiten beim Vorgehen und im
Umgang mit der Bewertungsskala zu vermeiden. Zur Umgehung von Effekten, die zu Beginn
des Experiments durch noch fehlende Vertrautheit mit der Bewertungsskala und gegen Ende
durch nachlassiges Bewerten in Erwartung des Experimentendes (die prozentualen Fort-
schritte waren als Balken am Bildschirmrand zu sehen), wurden je 5 Stimuli vor und nach dem
Gesamtblock der Stimuli eingefligt, die nicht in die Bewertung eingingen. Nicht bewertete Sti-

muli im Gesamtblock wurden automatisch markiert und von der Auswertung ausgeschlossen.

A: Hast du eine blaue Gabel? A: Hast du eine gelbe Kugel?

B: Nein, ich habe eine blaue Kanne. B: Nein, ich habe eine blaue Kugel.

Abb. 5.1.14.: Visuelle und schriftliche Prasentation der Frage-Antwort-Kontexte im Online-Bewertungs-

experiment zur wahrgenommenen Angemessenheit der Intonation in fokussierten Nominalphrasen

5.1.5.2. Probanden

Zu Beginn des Experiments flllten die Probanden einen Fragebogen mit Angaben zu Ge-
schlecht, Alter, regionaler Herkunft, derzeitigem Wohnort, Beruf und Erfahrungen im Umgang
mit linguistischen Analysen aus.

Das Alter der insgesamt 20 Probanden (8 ménnlich,12 weiblich) rangierte zwischen 21 und 64

Jahren (Durchschnitt: 39,7). Flnfzehn der Probanden waren in Nordrhein-Westfalen aufge-
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wachsen, je ein Proband stammte aus Baden-Wirttemberg, Niedersachsen, Sachsen, Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein. Zum Zeitpunkt der Experimentteilnahme wohnten 18 der
20 Probanden in NRW, 2 in Baden-Wirttemberg. Finfzehn der Probanden hatten akademi-
sche Berufe (Lehrer, Hochschullehrer, Student). Insgesamt 8 Probanden gaben an, keinerlei
Erfahrung in der Analyse von Sprachdaten zu haben, von den Uibrigen schatzten 5 ihre Erfah-
rung mit linguistischen Analysen als fortgeschritten ein, 7 gaben an, tber grundlegende Erfah-

rungen zu verfiigen.

5.1.5.3. Ergebnisse

Fir jeden Stimulus wurde der Mittelwert aus den Bewertungen aller Probanden gebildet. Aus
den Mittelwerten flr die einzelnen Stimuli wurde ein Gesamtmittelwert fir jede Antwort gebil-
det. Die durchschnittlichen Bewertungen fir beide Antworten (jeweils vor und nach dem Trai-

ning) sind in Abbildung 5.1.16 angegeben und als Balken dargestellt.

Bewertungen durch Muttersprachler

Punkte

Prosodie Segment Kontrolle

" Fokus Nomen 1 ™ Fokus Nomen 2 ™ Fokus Adjektiv 1 ® Fokus Adjektiv 2

Abb. 5.1.15.: Durchschnittliche Bewertung der auditiven Stimuli nach wahrgenommener Angemessen-
heit der Intonation auf einer 7-stufigen Skala durch 20 deutsche Muttersprachler, geordnet nach Grup-

pen, Fokuskonditionen und Zeitpunkt der Aufnahme der Stimuli

Alle Gruppen weisen zu beiden Messzeitpunkten bessere Bewertungen fiir die Kondition mit
fokussiertem Adjektiv auf. Dieses Ergebnis kdnnte auf die Tatsache zurtickzufiihren sein, dass
im Stimulus in der Kondition mit fokussiertem Nomen das betreffende Nomen ,Kanne“ war,
das von den italienischen Sprechern mit langem medialem Konsonanten (Geminate) gespro-
chen wurde. Diese segmentale Abweichung von der deutschen Norm kénnte zu schlechteren
Bewertungen fuhren, auch wenn die Bewertung sich auf die Intonation beziehen sollte. Das
Nomen ,Kugel“ weist im Gegensatz dazu weniger segmentale Schwierigkeiten fur die italieni-

schen Sprecher auf.
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Im Vergleich der Bewertungen der Stimuli vom ersten und zweiten Aufnahmezeitpunkt ist fur
die Prosodiegruppe festzustellen, dass beide Antworten vom zweiten Zeitpunkt besser bewer-
tet werden. In der Kondition ,Fokus auf Nomen® ist die Verbesserung nur gering (+ 0,27
Punkte), in der Kondition ,Fokus auf Adjektiv‘ hingegen ist sie deutlich (+1,53 Punkte). Die
Verbesserung erreicht ein hohes Signifikanzniveau (T(11)=5,312; p>0,01).

Die minimalen Veranderungen in den anderen Gruppen sind nicht signifikant. Dieses Ergebnis
zeigt, dass die akustisch ermittelte Verbesserung der Prosodiegruppe in der fir Italiener
schwieriger zu produzierenden Kondition ,Fokus auf Adjektiv* auch auditiv zu belegen ist. Das

Training war also erfolgreich.

5.1.6. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der akustischen Analysen und der auditiven Bewertung durch deutsche Mut-
tersprachler sind in Tabelle 5.1.1. zusammengefasst. Positive Veranderungen werden durch

»+%, negative durch ,-“ markiert.

Fokus auf Auditive Be- | Differenz FO- | Differenz In- | Unterschiede in
wertung Auslenkung | tensitat Vokaldauer
PG Nomen +** +* n.s. n.s.
Adjektiv n.s. n.s. n.s.
SG Nomen n.s. n.s. n.s. n.s.
Adjektiv n.s. n.s. n.s.
KG Nomen n.s. n.s. n.s. n.s.
Adjektiv n.s. n.s. n.s.

Tab. 5.1.1.: Uberblick tiber die Veranderungen in der auditiven Bewertung durch deutsche Muttersprachler und in
den gemessenen akustischen Parametern in beiden Fokuskonditionen flr alle Probandengruppen. Signifikanz-

niveaus: p<0,05*/p<0,01**/nicht signifikant (n.s.).

Die einzigen signifikanten Verbesserungen zeigt wie erwahnt die Prosodiegruppe, die nach
dem Training eindeutig die fokussierte Konstituente in der Nominalphrase durch eine starkere
FO-Auslenkung markiert. Die Bewertungen der deutschen Muttersprachler unterstiitzen die

Aussage, dass die Prosodiegruppe von ihrem Training profitiert hat.

5.2. Rhythmus: Vokalreduktion und —elision in der Reduktionssilbe <-en>

Der Begriff Rhythmus bezeichnet die zeitliche Anordnung regelmafig wiederkehrender Mus-

ter. Die klassische Unterteilung nach Pike (1945) und Abercrombie (1967) in ,akzentzahlende*
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(stress-timed) und ,silbenzahlende” (syllable-timed) Sprachen identifiziert diese wiederkehren-
den Muster fiir die ,akzentzahlenden® Sprachen als Betonungen, die in regelmaRigen (isochro-
nen) Zeitabstédnden in AuRerungen auftreten, und als isochrone Zeitintervalle zwischen Silben

fur die ,silbenzahlenden® Sprachen:

As far as is known, every language in the world is spoken with one kind of rhythm or with the
other. In the one kind, known as syllable-timed rhythm, the periodic recurrence of movement is
supplied by the syllable-producing process: the chest pulses, and hence the syllables recur at
equal intervals of time; they are isochronous. [...] In the other kind, known as stress-timed
rhythm, the periodic recurrence is supplied by the stress-producing process: the stress-pulses,
and hence the stressed syllables, are isochronous.

[Soweit bekannt ist, wird jede Sprache der Welt mit dem einem Rhythmustyp oder dem anderen
gesprochen. Bei dem einen Typus, bekannt als silbenzahlender Rhythmus, wird die periodische
Wiederholung von Bewegungen durch den silbenproduzierenden Prozess geliefert: die Brust-
Schlage (Pulse), und damit die Silben, kehren in regelmafigen Zeitabstanden wieder; sie sind
isochron. [...] Beim anderen Typus, bekannt als akzentzahlender Rhythmus, wird die periodi-
sche Wiederholung durch die Erzeugung von Betonung geliefert: die Betonungs-Pulse, und da-
mit die betonten Silben, sind isochron.]

(Abercrombie 1967: 96, meine Ubersetzung)

Diese als ,Isochronie-Hypothese* bekannte Theorie fiir eine typologische Einteilung aller Spra-
chen in zwei Rhythmus-Typen (denen spater noch ein dritter, der ,moren-zahlende“ Typ hin-
zugefigt wurde) wurde schon langst, zumindest in ihrer Absolutheit, durch empirische Unter-

suchungen widerlegt (z.B. Roach 1982, Faure et al. 1980).

Neuere Beschreibungsmodelle fir die phonologischen und phonetischen Parameter, auf de-
nen Rhythmusklassen flir Sprachen basieren, postulieren eher ein Kontinuum, in dem Spra-
chen mehr ,akzentzahlende“ oder mehr ,silbenzahlende* Eigenschaften besitzen (Dauer
1987). Die Parameter, nach denen die rhythmischen Eigenschaften von Sprachen klassifiziert
werden, beziehen sich auf sprachspezifische Eigenschaften wie den Grad der Komplexitat von
Silben, vorhandene distinktive Quantitatsunterschiede in Vokalen und/oder Konsonanten,
Wortbetonung und interaktive prosodische Effekte (/nferactional prosodic effects, Barry 2007:
104), die sich auf den Einfluss von Betonung auf die Quantitat und Qualitat von Vokalen be-

ziehen, oder auf die zeitliche Assoziation von FO-Gipfeln mit betonten Silben. (ebda.).

Die Einteilung in die beiden (oder drei) Rhythmustypen wird jedoch bis heute in der Ausspra-
chedidaktik verwendet, da sie die prototypischen Eigenschaften der Extremtypen des Rhyth-
muskontinuums hervorheben und sie damit den Lernenden leichter zuganglich machen (Véltz
1994, Missaglia 1999). Barry (2007) weist jedoch darauf hin, dass eine solche didaktische
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Verwendung der Zuweisung von Sprachen zu getrennten Rhythmustypen nur dann sinnvoll
sei, wenn die Definition von ,akzentzahlenden® und ,silbenzahlenden” Sprachen nicht auf der
Isochronie-Hypothese in ihrer starken Version basiere und auch nicht auf allgemeinen Kate-
gorien wie ,Reduktion von Vokalquantitat/Vokalqualitat in unbetonten Silben®. Diese Parame-
ter zur Beschreibung eines Rhythmussystems miissen fir jede Sprache spezifiziert werden,

denn Sprachen unterscheiden sich in der jeweiligen phonetischen Auspragung der Parameter:

[T]here are different degrees of reduction. Dutch, English, German and Swedish reduce the
quantity of long vowels in unstressed position, but only English has systematic quality reduction

of the vowels (towards schwa).

[Es gibt unterschiedliche Grade von Reduktion. Niederlandisch, Englisch, Deutsch und Schwe-
disch reduzieren die Quantitdtlanger Vokale in unbetonter Position, aber nur Englisch zeigt eine

systematische Reduktion der Vokalqualitét (in Richtung des Schwa).]
(Barry 2007: 110; meine Ubersetzung; Hervorhebungen im Original)

Entsprechend ist es laut Barry wichtig, dass die prosodischen undsegmentalen Auspragungen
des sprachspezifischen Rhythmus‘ im Ausspracheunterricht thematisiert und gelibt werden,
da rhythmusbedingte Veranderungen im segmentalen Bereich nicht unbedingt im Rahmen ei-
nes rein auf der Produktion wiederkehrender Betonungsmuster basierenden Trainings erwor-

ben werden:

Since such segmental changes are unlikely to become established as an unconsciously ab-
sorbed corollary of explicit, holistic rhythmic speaking practice [...], they need to be dealt with

specifically.

[Da es unwahrscheinlich ist, dass sich solche segmentalen Veranderungen als unbewusst auf-
genommene Schlussfolgerung aus expliziter, holistischer rhythmischer Sprechpraxis etablieren

[...], mussen sie namentlich/speziell behandelt werden.]
(Barry 2007: 112, meine Ubersetzung)
It is important that individually learnable properties of language be brought into focus [...].

[Es ist wichtig, dass individuell lernbare Eigenschaften von Sprachen in den Fokus gertickt wer-
den]

(Barry 2007: 114, meine Ubersetzung, Hervorhebung im Original)

98



Das heilt, in einem Rhythmustraining missen die sprachspezifischen Eigenschaften, aus de-

nen sich die Rhythmusstruktur zusammensetzt, explizit den Lernern dargelegt werden.

Eine Eigenschaft, die als ,typisch akzentzdhlend” betrachtet wird, ist die Reduktion von Voka-
len in unbetonten Silben, die den Zentralvokal (Schwa) enthalten. Das folgende Kapitel befasst
sich mit dieser, im Deutschen regelhaften, rhythmischen Auspragung und ihnrem Erwerb durch
italienische Deutschlernende. Zuerst wird kurz dargestellt, welche phonetischen Parameter an
der Reduktion geschlossener Schwa-Silben im Deutschen beteiligt sind, wie sich das Italieni-
sche vom Deutschen in diesem Bereich unterscheidet und welche Konsequenzen diese Un-
terschiede fir die Aussprache italienischer Deutschlernender hat (5.2.1.). Danach wird be-
schrieben, wie das Training im Bereich Rhythmus gestaltet war (5.2.2.). Kapitel 5.2.3. stellt
das sprachliche Datenmaterial vor, auf dem die Untersuchung zur Aussprache geschlossener
Reduktionssilben mit Nasal basiert. Dabei werden die Untersuchungsparameter und die ver-
wendeten Messmethoden beschrieben und Hypothesen Uber die Entwicklungen der drei Pro-
bandengruppen zum zweiten Messzeitpunkt prasentiert. Die Ergebnisse der Datenauswertung

werden in Kapitel 5.2.5. vorgestellt und diskutiert.
5.2.1. Vergleich Deutsch-lItalienisch

Besonders stark von Reduktionserscheinungen betroffen sind im Deutschen Silben mit einem

Konsonanten und [-an], die zum Beispiel durch das hochproduktive Suffix <—en> entstehen.

As a rule, C+<-en> syllables, where C stands for any consonant, are produced as C+[an] with
the reduced vowel schwa. In connected speech, these reduced vowels may be deleted [...].
[Eine Regel ist, dass C+<-en> Silben, wobei C firr irgendeinen Konsonant steht, als C+[an] mit
dem reduzierten Vokal Schwa produziert werden. In zusammenhéngenden AuRerungen kon-
nen diese Vokale getilgt werden. [...]]

(Gut 2003: 2438, meine Ubersetzung)

Auf der AuRerungsebene wird der Vokal in Reduktionssilben (auBer bei Hyperartikulation) in
normalem Sprechtempo haufig getilgt, wenn im Auslaut ein Nasal oder Lateral steht (z.B. ,hat-
ten“ > /haten/ > ['hatn]). Der Nasal- oder Lateralkonsonant (z.B. in ,Mandel“) Gbernimmt dann
die Rolle des Nukleus (Ramers 2001: 65-66). Steht im Anlaut der Reduktionssilbe ein bilabialer
oder velarer Vollverschlusskonsonant (Plosiv oder Nasal), findet auflerdem eine Assimilation
eines durch Schwa-Elision entstandenen Nasal-Nukleus an den anlautenden Konsonanten
statt, z.B. ,haben® > /'ha:ban/ > ['ha:bm]. (Nasalassimilation, Wiese 1996: 218 ff, Ramers 2001:
66).
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Im Norditalienischen (das haufig dem eher silbenzahlenden Typus zugeordnet wird) findet in
unbetonten Silben zwar Vokalreduktion in Form von geringerer Dauer und leicht zentralisierter
Artikulation statt (Braun/Geiselmann 2011), jedoch ist Vokalelision in unbetonten Silben nicht
Ublich und die Vokalzentralisierung reicht bei weitem nicht an die Schwa-Qualitat im Deut-

schen heran.

Eine komplette Elision des Schwa-Lauts in Silben des Typs Konsonant + <en> ist nicht die
einzige Form der Reduktion dieses Silbentyps im Deutschen, sondern nur seine extremste
Form. Wird der Schwa-Vokal realisiert, ist er kirzer als ein Vollvokal, was zu einem Dauerver-
haltnis betonter zu unbetonten Silben mit Werten von mehr als 1:1 flhrt. Gut (2007) ermittelte
in ihrer Untersuchung deutscher Sprachdaten im LeaP-Korpus (Learning Prosody in a Foreign
Language Project) ein durchschnittliches Verhaltnis zwischen 1,58:1 und 1,94:1 von betonten
zu unbetonten Silben (Gut 2007: 155).

Die deutschen Sprecher in der vorliegenden Studie weisen fir die (unterstrichenen) Testworter
in der AuRerung ,Neben den Zeitungen lagen sieben Schrauben.“ durchschnittliche Silbenver-
haltnisse zwischen 1,1:1 und 1,8:1 auf, bei den italienischen Sprechern variieren die Silben-
verhaltnisse stark, sind aber tendenziell im Bereich kleiner als 1:1, d.h., die betonte Silbe ist
tendenziell kirzer als oder gleich lang wie die unbetonte.

Ein Grund fiir dieses (dem muttersprachlich deutschen widersprechende) Silbenverhaltnis ist
die Realisierung des Vokals in der unbetonten Silbe als Vollvokal.

Dieses Phanomen ist beim Erwerb des Deutschen durch Sprecher mit nicht-reduzierenden

Muttersprachen haufig zu beobachten:

All previous studies investigating vowel reduction by learners of either English or German found
that, in non-native speech, vowels are not reduced to an appropriate extent. Often, full vowels
instead of reduced vowels are produced in unstressed syllables and the durational difference
between full vowels and reduced vowels is not sufficiently large.

[Alle bisherigen Studien, die Vokalreduktion durch Lerner des Englischen oder Deutschen un-
tersuchten, haben ergeben, dass in der Lerneraussprache Vokale nicht in angemessenem Um-
fang reduziert werden. Haufig werden Vollvokale an Stelle von reduzierten Vokalen produziert,
und die Differenz in der Dauer von vollen und reduzierten Vokalen ist nicht gro genug.]

(Gut 2007: 153, meine Ubersetzung)

Gegenstand dieses Kapitels ist die Untersuchung von Silben des Typs Konsonant + <en> hin-

sichtlich ihrer Reduktion in der Aussprache der italienischen Probanden.
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5.2.2. Training

Nur die Prosodiegruppe erhielt ein explizites Rhythmustraining (sieche Ubungseinheit P2, An-
hang 1). Als Einstieg horten die Lernenden den ,Uhrenvers® (Cros 1991: 31) und sahen ihn
wie unten abgebildet vor sich. Sie stellten fest, dass die Anzahl von Betonungen im Satz und
ihr zeitlicher Abstand in einem rhythmisch fixierten Schema im Deutschen gleich bleiben und

hinzukommende Silben schneller und kiirzer gesprochen werden missen.

Gro- Re Uhren machen Tick - Tack -
Die kleinen Uhren machen immer Tick Tack Tick Tack
Und die winzig kleinen | Uhren machen immer | TickeTacke TickeTacke TickeTacke Tick!

Die Erkenntnis, dass die Dauer unbetonter Silben im Deutschen umso mehr reduziert wird, je
mehr unbetonte Silben zwischen zwei Betonungen liegen, wurde an verschiedenen einfachen
Satzen mit klaren rhythmischen Mustern (z.B. Tim sieht ein Pferd — Peter erspaht eine Ente —
Erika erblickte einen Schmetterling) vertieft, indem die Satze rhythmisch gesprochen wurden
und der Rhythmus geklatscht wurde.

Ein Ubungsformat, das in den folgenden Trainingssitzungen haufig verwendet wurde, war die
,Rhythmus-Lokomotive“ (P2, Ubung 3, nach Dieling/Hirschfeld 2000). Bei dieser Ubung stellen
sich die Lernenden in einer Reihe hinter der Lehrperson auf und schreiten rhythmisch durch
den Klassenraum. Das Aufsetzen der FuRe ist zeitlich koordiniert mit den betonten Silben in
Satzen, sodass dazwischen liegende unbetonte Silben automatisch reduzierter gesprochen

werden muissen, um den ,Zug“ nicht aus dem Rhythmus zu bringen.

Reduktionsphdnomene wie Schwa-Kirzung und -elision , sowie die Nasalassimilation wurden
ebenfalls explizit besprochen und ihre Realisierung eingeiibt (siehe Ubungseinheit P2, An-
hang). Ein Auszug aus einer Wahrnehmungs- und Produktionsiibung (Ubung 6, Einheit P2)

soll gentigen, um das Vorgehen darzustellen:

Ubung 6: Automatisierung und Produktion
Aufgaben:
a. Hore die folgenden Satze. Markiere die Betonungen.
b. Hore die Satze noch einmal. Welche <e> hérst du nicht?
c. Sprich die Satze laut aus und achte auf die Betonungen und die verkiirzten Sil-

ben.

1. Die groRen dicken Kugeln haben im Garten gelegen.

2. Der Laden ist schon seit sieben Tagen geschlossen.
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Die Segmentgruppe erhielt kein explizites Rhythmustraining, ebenso wenig die Kontrollgruppe.

5.2.3. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Basis der folgenden Untersuchung sind die Reduktionssilben in dem Satz:

Neben den Zeitungen lagen sieben Schrauben.

Der Satz wurde von allen Sprechern zu jedem Messzeitpunkt (vor und nach der Unterrichts-

phase) je flinfmal vorgelesen und aufgenommen. Die Daten wurden geschnitten und normali-

siert und mit der Analysesoftware Praat auf zwei Ebenen annotiert wie folgt:

1. Silbenschicht:

auf der obersten Ebene wurden die Grenzen der zeitlichen Intervalle der Silben ,ne-
ben1, la-gen, sie-ben2“ markiert und mit den eben aufgezahlten Bezeichnungen ver-
sehen.

eventuelle Sprossvokale wurden ebenfalls markiert und mit dem Label ,SprV* beschrif-
tet.

mittels eines Softwarescripts'® wurde das Silbenverhaltnis ermittelt nach der Formel:

Silbenverhaltnis = Dauer der betonten Silbe /Dauer der Reduktionssilbe.

2. Vokal-Konsonant-Schicht:

in den Reduktionssilben wurden die Vokale (soweit sie nicht elidiert wurden) als Inter-
valle markiert und mit den Bezeichnungen ,V1-V3* versehen.
in gleicher Weise wurden die auslautenden Nasalkonsonanten (soweit sie nicht elidiert
wurden) markiert und mit den Bezeichnungen ,C1-C3“ versehen.
mittels zweier Softwarescripte wurden folgende Parameter extrahiert:
o0 die Dauer der Reduktionsvokale und damit gleichzeitig die Anzahl an Vokalen,
die elidiert wurden;
o0 die Formanten F1 und F2 zum Mittelpunkt der Vokale2 : Wie in Kapitel 5.2.2.
beschrieben, produzieren die italienischen Probanden meist keine Schwa-Vo-

kale in den Reduktionssilben, sondern volle Vokale, die auditiv eher wie [€] oder

19 1ch danke Simon Ritter fiir das Erstellen dieses Scripts und der weiteren in dieser Untersuchung verwendeten

Scripte.

20 Das Script wurde ibernommen von Shigeto Kawahara http://www.rci.rutgers.edu/~kawa-

hara/scripts/get_formants_midpoint.praat und angepasst fiir die vorliegenden Daten.
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[e] klingen. Sie unterscheiden sich in der Dauer kaum von den Vollvokalen in

den betonten Silben.

Fir die Prosodiegruppe wird erwartet, dass sie in den Reduktionssilben die Dauer der Vokale
reduzieren (5.2.4.1.) bis hin zur vollen Elision des Vokals (5.2.4.2.). Daraus sollte sich idealer-
weise ein Dauerverhaltnis zwischen den Silben ergeben, das ndher an dem der deutschen
Referenzsprecher liegt als vor dem Training (5.2.4.3.). Es ist au3erdem zu Uberprifen, ob sich
die Qualitat der Vokale verandert (in Form von F1 und F2; 5.2.5.4.). Fur die Segmentgruppe

und die Kontrollgruppe werden keine Veranderungen erwartet.
5.2.4. Ergebnisse

5.2.4.2. Reduktion der Vokaldauer

Fir die folgende Untersuchung wurden nur die Wiederholungen der Testwdrter ,neben, lagen,
sieben” gewertet, die weder eine Nasal- noch eine Schwa-Elision aufweisen. Aus den Wieder-
holungen jedes Wortes wurden fir die Sprecher Mittelwerte gebildet, aus denen wiederum

Gesamtmittelwerte fiir die Gruppen gebildet wurden.

Die Prosodiegruppe weist zum ersten Messzeitpunkt die langsten Vokale in den Reduktions-
silben auf (durchschnittlich 90 ms), gefolgt von der Segmentgruppe (78 ms) und der Kontroll-
gruppe (68 ms) (siehe Abb. 5.2.1.).

Vokaldauer in [ms]

100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50

| Zeit 1

M Zeit 2

Millisekunden

PG SG KG

Abb. 5.2.1.: Durchschnittliche Dauer (in ms) der Vokale in den Reduktionssilben der Woérter ,neben,
lagen, sieben® zusammengenommen, sortiert nach Messzeitpunkt (1 und 2) und Gruppen, mit Stan-
dardfehler
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Nach der Unterrichtsphase sind die Vokale der Prosodiegruppe durchschnittlich 19% kdrzer,
die Segmentgruppe verkirzt sie um ca. 11%, die Kontrollgruppe zeigt eine nur minimale Ver-
kiirzung (Tab. 5.2.1.).

Der T-Test bei gepaarten Stichproben zeigt eine statistische Signifikanz fiir die Veranderungen
der Prosodiegruppe (T(11)=5,691; p<0,001) und der Segmentgruppe (T(12)=2,453; p<0,05).

Mittlere Vokaldauern in Millisekunden Veranderungen der
Vokaldauern in %

Zeit/Anzahl 1 N 2 N

PG 90 199 77 196 -14%**
SG 77,69 218 69,07 182 -11%*
KG 67,86 72 66,94 72 -1,4

Tab. 5.2.1.: Durchschnittliche Dauer der Vokale in den Reduktionssilben der Wérter ,neben, lagen, sie-
ben“ zusammengenommen, sortiert nach Messzeitpunkt (1 und 2) und Gruppen; prozentuale Reduktion
der Dauer zu Messzeitpunkt 2 und Anzahl (N) der bewerteten Testworter insgesamt fiir beide Messzeit-

punkte (Signifikanzniveaus: p<0,01**, p<0,05%)

5.2.4.2. Reduktion der Vokaldauer

Um zu Uberprifen, wie haufig eine komplette Elision des Vokals in den Testwdrtern ,neben,
lagen, sieben® vorkam, wurde die Zahl der Testworter mit Vokal in der Reduktionssilbe vor und
nach der Unterrichtsphase fiir alle Probandengruppen ermittelt und fiir jede Gruppe der Anteil
der Worter mit realisiertem Vokal an der Gesamtzahl der Wortauf3erungen der Gruppe errech-
net ( (Anzahl Woérter mit realisiertem Vokal)/Gesamtanzahl). In die Auswertung gingen alle
Wiederholungen der drei Testworter ein. Von der Auswertung wurden alle diejenigen Wieder-
holungen der Testwdrter ausgeschlossen, bei denen Probanden den auslautenden Nasal eli-
dierten (siehe Kapitel 5.3. zur Silbenstruktur). Die Auswertung bezieht sich also nur auf die

Falle, in denen tatsachlich eine orthografische Silbe mit <-en> produziert wurde.

Abbildung 5.2.2. und Tabelle 5.2.3. zeigen die jeweiligen prozentualen Anteile an realisierten
Vokalen in den Reduktionssilben in den 3 Testwdrtern, zusammengenommen flir die drei Pro-

bandengruppen.

Insgesamt bleibt der Anteil von Reduktionssilben mit Vokal in allen Gruppen recht hoch. Die
Prosodiegruppe erhéht ihren Anteil an vollstandigen Vokalelisionen um 8%, die Segment-
gruppe um ca. 7%. Die Kontrollgruppe zeigt keine nennenswerten Veranderungen. Die Ver-
anderungen der Prosodie- und Segmentgruppe erreichen im T-Test bei gepaarten Stichproben
Signifikanzniveau (PG: T(11)=2,385; p< 0,05; SG: T(12) = 2,214, p< 0,05).
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Abb. 5.2.2.: Prozentualer Anteil an realisierten Vokalen in den Reduktionssilben der Wérter ,neben,
lagen, sieben® zusammengenommen, sortiert nach Messzeitpunkt (1 und 2) und Gruppen, mit Stan-
dardfehler

Vokalrealisierungen % | Prozentuale Reduktion (minus) oder Zunahme
(plus)
%
Zeit 1 2
PG 99,5 92,9 -8%*
SG 97,3 86,7 -7%*
KG 98,7 100,00 +1%

Tab. 5.2.2.: Prozentualer Anteil an realisierten Vokalen in den Reduktionssilben der Woérter ,neben,
lagen, sieben* zusammengenommen, sortiert nach Messzeitpunkt (1 und 2) und Gruppen; mit prozen-

tualen Veranderungen

Sowohl die Prosodie- als auch die Segmentgruppe zeigen also leichte Annaherungen im Be-
reich der Elision unbetonter Vokale an die Referenzsprecher, die in diesem Datenkorpus
durchgehend Schwa-Elision zeigten. Da die Elision von Vokalen in Reduktionssilben nicht
obligatorisch ist, bedeutet das Vorhandensein eines Vokals keinen ,Fehler®, denn auch deut-
sche Muttersprachler realisieren je nach Sprechtempo und —stil mehr oder weniger Vokale in
unbetonten Silben. Die Dauerreduktion und Elision der unbetonten Vokale tragen jedoch beide
malfigeblich zum Dauerverhaltnis zwischen betonten und unbetonten Silben im Deutschen bei,
weswegen beide Erscheinungen als positiv flr die Aussprache italienischer Deutschlernender

angesehen werden kdnnen.
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5.2.4.3. Dauerverhaltnis zwischen betonten und unbetonten Silben

Far alle Wiederholungen der Testworter ,neben, lagen, sieben” wurde das Dauerverhaltnis der
betonten zur unbetonten Silbe errechnet. Von der Analyse ausgeschlossen waren alle Test-
wortwiederholungen mit Elision des finalen Nasals (vgl. Kapitel 5.2.); alle anderen Wiederho-

lungen wurden miteinbezogen.

Die mittleren Silbenverhaltnisse in den einzelnen Gruppen und die Anzahl der Testwoérter, die

jeweils in die Analyse eingingen, sind in Tabellen 5.2.3. aufgefihrt.

Alle drei Probandengruppen weisen zum ersten Messzeitpunkt ein durchschnittliches Silben-
verhaltnis unter 1:1 auf, d.h., die unbetonten Silben sind im Durchschnitt langer als die beton-
ten Silben. Die Referenzgruppe zeigt ein durchschnittliches Verhaltnis von 1,43 : 1, d.h., die

betonten Silben sind im Durchschnitt fast 1,5 mal so lang wie die unbetonten Silben.

Dauerverhéltnis betonte Silbe/unbetonte Silbe

Gruppe Zeit 1 N Zeit 2 N Veranderung
PG 0,81 138 | 0,85 152 +5%

SG 0,84 161 | 0,91 149 +8%*

KG 0,83 66 0,90 64 +8%*
Referenz 1,43 30

Tab. 5.2.3.: Mittelwerte aus allen Silbenverhaltnissen mit Standardabweichung (SD) und Anzahl der

ausgewerteten Testworter (N) zu den Messzeitpunkten 1 und 2, nach Gruppen geordnet

Die Prosodiegruppe zeigt zum zweiten Messzeitpunkt keine signifikanten Veranderungen,
wahrend Segmentgruppe und Kontrollgruppe sich um jeweils rund 8% dem Dauerverhaltnis
der Referenzsprecher annahern. Im T-Test bei gepaarten Stichproben erreichen die Veran-
derungen von Segment- und Kontrollgruppe Signifikanzniveau (SG: T(12)=2,490; p< 0,05; KG:
T(7)=3,131; P< 0,05).

Bei der Annaherung des Dauerverhaltnisses zwischen betonten und unbetonten Silben an die
Werte der Referenzsprecher hat die Prosodiegruppe also scheinbar nicht vom Training profi-

tiert.

Auf das Dauerverhéltnis der Silben haben mehrere Faktoren einen Einfluss, namlich die Dauer
der Vokale in beiden Silben und eine mogliche Elision des Vokals in den unbetonten Silben.
Die Prosodiegruppe verbesserte sich in zwei der drei Werte, namlich der Dauer des

unbetonten Vokals und dem Anteil an Vokalelisionen in den unbetonten Silben. Dies hatte
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jedoch keinen nennenswerten Einfluss auf das Dauerverhaltnis zwischen betonten und
unbetonten Silben. Die Segmentgruppe scheint neben der gelungenen Dauerreduktion
unbetonter Vokale (bis hin zur kompletten Elision) auch die Dauer der Vokale in den betonten
Silben erhoht zu haben, was die Verbesserung im Bereich des Dauerverhaltnisses erklart.
Dieses Ergebnis lasst sich mit dem Training zu Lang- und Kurzvokalen erklaren, das die
Teilnehmer der Segmentgruppe erhielten (vgl. Kapitel 6.3. zur Erhéhung der Dauer bei
Langvokalen in der Segmentgruppe). Die Kontrollgruppe scheint ihre betonten Vokale
ebenfalls verlangert zu haben, verbessert sich aber weder bei der Dauerreduktion der

unbetonten Vokale noch in der Anzahl von Vokalelisionen.

5.2.4.4. Vokalqualitat in Reduktionssilben

Fir alle Wiederholungen der Testwoérter ,neben, lagen, sieben®, die weder Vokalelision noch
Konsonantenelision aufwiesen, wurden die ersten beiden Formanten in der Vokalmitte
gemessen, um zu untersuchen, ob die Probanden Schwa-Vokale oder Vollvokale produzieren.
Die Werte wurden fiir die mannlichen und weiblichen Sprecher aller Gruppen getrennt

ausgewertet.

Tabellen 5.2.4. und 5.2.15. zeigen die mittleren Werte der Formanten F1 und F2 zu den

Messzeitpunkten 1 und 2.

Die beiden Referenzsprecher dieser Studie produzierten keine Vokale in den unbetonten
Silben der Testwoérter. Daher wird hier auf Referenzwerte aus Datenerhebungen am Institut
fur Sprache und Kommunikation der Technischen Universitat Berlin zurtickgegriffen. Im
Rahmen der Untersuchungen wurden im Zeitraum von 1998 bis 2006 die ersten beiden
Formanten in den Vokalrealisierungen von 127 Sprechern (69 mannliche, 58 weibliche, Alter
20 - 30 Jahre) in zweisilbigen Wortern gemessen und ausgewertet. Die durchschnittlichen
Werte fir den Schwa-Vokal sowie fir die Vollvokale [g], [€:] und [e:] sind in Tabelle 5.2.6.
aufgelistet. Die Entscheidung fir diese Referenzwerte ergab sich aus der grolien Anzahl der
untersuchten Sprecher und ihrem Altersspektrum, das nahe an dem der Probanden liegt. An-
dere empirische Untersuchungen von Datenkorpora, z.B. Patzold/Simpson (1997), die je 12
mannliche und weibliche Sprecher aus dem Kieler Korpus untersuchten, zeigen leicht abwei-
chende Werte.

Der Vergleich der italienischen mit den deutschen Sprechern zeigt, dass alle Probandengrup-
pen weit hdhere Werte flr F2 aufweisen, was auf eine dezentralisierte Artikulation der Vokale
hinweist (Neppert 1999: 146/147). Die F1-Werte hingegen liegen insgesamt etwas niedriger
als die der Referenzsprecher. Dies deutet auf eine groRere Offnung des Vokaltrakts hin

(ebda.). Insgesamt entsprechen die durchschnittlichen Werte am ehesten einer Realisierung
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des Vokals in der unbetonten Silbe als [€] oder [€:]. Die Werte der Standardabweichungen

weisen auf eine hohe Streuung hin.

Gerundete Mittelwerte von F1 und F2 der méannlichen italienischen Sprecher
Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
F1(SD) | F2(SD) N F1(SD) F2 (SD) N
PM 456 (29) | 1991 (224) | 38 506 (20) | 1814 (86) 49
SM 510 (82) | 1757(258) | 39 478 (76) | 1753 (220) |40
KM 411 (35) | 1772 (265) | 31 387 (39) | 1691 (236) | 31
Referenz | 517 (91) | 1447 (137)

Tab. 5.2.4.: Mittelwerte von F1 und F2 der mannlichen italienischen Sprecher zu beiden Messzeitpunk-
ten mit Standardabweichung (SD), N=Anzahl der ausgewerteten Worter; Referenz= Werte aus

Sendimeier/Seebode

Gerundete Mittelwerte von F1 und F2 der weiblichen italienischen Sprecher
Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2
F1 F2 N F1 F2 N
PW 562 (92) 2059 (258) 161 | 548 (80) 2021 (220) 164
sw 526 (92) 2048 (301) 136 | 534 (101) | 2022 (275) 141
KW 514 (85) 2041 (237) 52 | 467 (69) 2030 (276) 53
Referenz | 572 (115) 1763 (173)

Tab. 5.2.5.: Mittelwerte von F1 und F2 der weiblichen italienischen Sprecher zu beiden Messzeitpunkten
mit Standardabweichung (SD), N=Anzahl der ausgewerteten Worter; Referenz= Werte aus

Sendimeier/Seebode

Referenzwerte fiir F1 und F2 deutscher Muttersprachler nach Sendimeier/Seebode
Deutsche Muttersprachler mannlich | Deutsche Muttersprachler weiblich
F1 F2 F1 F2

[a] 517 1447 572 1763

[€] 489 1817 608 2040

[e:] 482 1902 584 2166

[e] 348 2126 434 2461

Tab. 5.2.6.: Referenzwerte fiir deutsche Vokale nach Sendimeier/Seebode, Mittelwerte fiir 69 mannliche

und 58 weibliche deutsche Muttersprachler fir F1 und F2

Insgesamt ist also festzuhalten, dass sich im Bereich der Vokalqualitat in keiner Gruppe rele-

vante Veranderungen ergeben. Zu beiden Messzeitpunkten produzieren sie vorwiegend Voll-
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vokale, wo deutsche Muttersprachler Schwa-Vokale produzieren. Weder das Rhythmustrai-
ning noch der intensive Sprachkontakt hatten also einen Einfluss auf die Vokalqualitat. Diese
scheint damit resistenter gegen Einfllisse durch Training oder Sprachkontakt zu sein als die

Reduktion der Vokaldauer oder vollstéandige Elision von Vokalen.

5.2.5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die folgende Tabelle (5.2.7.) bietet einen Uberblick (iber die Veréanderungen der Probanden-
gruppen nach der Unterrichtsphase. Verbesserungen und Verschlechterungen werden durch

.+ bzw. -“ dargestellt.

Untersuchte Bereiche/Gruppe PG SG KG
Reduktion der Vokaldauer in unbetonten Silben +** +* n.s.
Elision des Vokals in unbetonten Silben +* +* n.s.
Anpassung des durchschnittlichen Silben(dauer)verhaltnisses | n.s. +* +*

an die deutschen Referenzwerte

Zentralisierte Artikulation des Vokals n.s. n.s. n.s.

Tab. 5.2.7.: Uberblick der Veranderungen in den Gruppen, geordnet nach untersuchten Teilbereichen.
.+/-“: signifikante Verbesserung/Verschlechterung. Statistische Signifikanzniveaus: p< 0,05*/

p<0,01**/nicht signifikant (n.s.).

Die Ubersicht zeigt, dass alle Gruppen positive Tendenzen aufweisen, was generell auf einen
beglnstigenden Einfluss des intensiven Sprachkontakts wahrend der Unterrichtsphasen
schlielen lasst. Die Prosodiegruppe, die ein explizites Training zu den hier untersuchten Teil-
bereichen erhielt, kann sich in fast allen Bereichen verbessern, vor allem in der Reduktion der

Dauer des unbetonten Vokals.

Die Segmentgruppe verbessert sich durchgehend. Hier wird angenommen, dass das Training

zu Lang- und Kurzvokalen (Kapitel 6.3.) einen positiven Einfluss hatte.

Die Vokalqualitat erweist sich als recht resistenter Faktor der Aussprache: weder Training noch
Sprachkontakt fihrten zu einer Verschiebung der Vokalformanten in Richtung eines Zentral-
vokals. Da die Trainingsphase nur 10 Tage betrug, ware zu Uberprifen, ob eine langere Trai-

ningsdauer zu Erfolgen fihren wird.
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Insgesamt lassen die Ergebnisse darauf schlief’en, dass die Prosodiegruppe von ihrem Trai-
ning profitiert hat. Intensiver Sprachkontakt und die Beschaftigung mit der deutschen Ausspra-
che allgemein scheinen jedoch ebenfalls wichtige Faktoren beim Erwerb des deutschen

Sprachrhythmus zu sein.
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5.3. Silbenstruktur: Vokalepenthese und Konsonantenelision bei wortfinalen Kodas

Im folgenden Kapitel geht es um den fir italienische Deutschlernende problematischen Be-
reich der wortfinal besetzten Kodas. Zuerst werden der Untersuchungsbereich und die ver-
wendete Terminologie im Rahmen des hier verwendeten Silbenstrukturmodells vorgestellt und
die Unterschiede zwischen Deutsch und Italienisch, sowie die daraus resultierenden Ausspra-
chephanomene in der Lernersprache analysiert (5.3.1.). Im Anschluss folgt die Beschreibung
des Trainings der Probanden (5.3.2.). Das verwendete Datenmaterial fir die Untersuchung
der Veranderungen nach dem Training wird in Kapitel 5.3.3. vorgestellt und beschrieben, wel-
che Parameter auf welche Weise gemessen wurden. Dabei werden Hypothesen tber die Ver-
anderungen in diesen Parametern fir die einzelnen Probandengruppen aufgestellt. Diese wer-
den im Auswertungsteil (5.3.4.) anhand der analysierten Daten Uberprtft und die Ergebnisse

zusammenfassend prasentiert (5.3.5.)

5.3.1. Vergleich Deutsch-Italienisch

Die folgenden Darstellungen zu Silben basieren auf dem Konstituentenmodell (vgl. Vater 1992,
Ramers 2001), mit der Unterteilung von Silben in Anlaut, Nukleus und Koda, und der Zusam-
menfassung von Nukleus und Koda zum Reim. Der Konstituentenschicht ist die so genannte
Skelettschicht (timing tier) untergeordnet, auf der zeitliche Positionen bzw. abstrakte Zeitein-
heiten markiert werden (durch ,X*), mit denen Elemente der Segmentschicht assoziiert wer-
den. Auf diese Weise kann auch die Quantitat von Segmenten dargestellt werden, wie im fol-

genden Beispiel (Rum — Ruhm):

Rum Ruhm

OO -
RN
¥
|\

o)

\R
N
\X

/

N
-
L

3—X—X
I3—X—X

u:

Als Anlaut sollen samtliche Konsonanten vor dem Nukleus und als Koda séamtliche Konsonan-
ten nach dem Nukleus gelten, als Nukleus nur silbische Elemente (Vokale und durch Schwa-
Elision silbisch gewordene Sonoranten), auch wenn einige Silbenstrukturmodelle des Deut-
schen im Nukleus eine funktionale Position ansiedeln, die mit nicht-silbischen Elementen as-

soziiert werden kann (s. beispielsweise Wiese 1996, Kap. 3).
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Silben mit unbesetzter Koda werden als offene und solche mit besetzter Koda als geschlos-
sene Silben bezeichnet?!. Die vorliegende Untersuchung bezieht sich ausschliellich auf ge-
schlossene Silben im Deutschen; daher liegt auch der Fokus der folgenden vergleichenden

Darstellung der Silbenstrukturen im Deutschen und Italienischen auf geschlossenen Silben.
Dabei werden drei Silbentypen unterschieden (Maas 1999):

1. Prominente Silben: Silben mit lexikalischer Betonung

2. Nicht-prominente, nicht-reduzierte Silben: Silben ohne lexikalische Betonung, mit Vollvokal,

z.B. in ,Tennis"

3. Nicht-prominente, reduzierte Silben: Silben ohne lexikalische Betonung, mit Reduktionsvo-

kal [8], z.B. in ,neben®.22

Im Folgenden werden die Unterschiede zwischen deutschen und italienischen geschlossenen,
nicht-reduzierten Silben beschrieben und die daraus resultierenden Transferphanomene in der
deutschen Aussprache italienischer Lernender erlautert. Dazu gehéren Vokalepenthesen und
Konsonantenelisionen bei wortfinalen einfachen Kodas (Kapitel 5.3.1.1.) und komplexen Ko-
das mit eventueller Resilbifizierung (5.3.1.2.) sowie die Realisierung orthografisch doppelter
Konsonanten in deutschen Woértern als lange Konsonanten (Geminaten) (5.3.1.3.). Fehlende
phonologische Prozesse, die in deutschen Silben obligatorisch sind (in dieser Untersuchung
konkret die Auslautverhartung), scheinen ebenfalls einen ungiinstigen Einfluss auf die Reali-

sierung wortfinaler Obstruenten zu haben (5.3.1.4.).

5.3.1.1. Einfache wortfinale Kodas

Ein wichtiger Unterschied zwischen den beiden betrachteten Sprachen liegt in der Distribution
geschlossener Silben in Wértern. Im Deutschen kommen geschlossene Silben in allen Positi-
onen im Wort vor, im Italienischen hingegen sind wortfinale besetzte Kodas hauptsachlich in

nicht-nativen Wértern wie ,lo sport, il tennis“ zu finden und daher recht selten.

While simple codas are quite frequent word-internally, the native lexicon at least does not allow
word-final consonants. Words ending in consonants are of extremely low frequency and can all

be identified as relatively recent loans.

21 Dje Bezeichnungen beziehen sich auf Silben ohne Reduktionsprozesse wie Schwa-Elision, die nur auf der Au-
Rerungsebene aktiv werden.

22 Eine vollstandige Diskussion samtlicher Silbentypen und samtlicher Regeln und Beschrankungen fiir alle Sil-
benkonstituenten und Positionen im Wort im Deutschen und Italienischen wiirde den Rahmen dieser Arbeit
sprengen (ausfuhrliche Darstellungen finden sich z.B. in Wiese (1996) und Féry (2000; basierend auf dem Mo-
ren-Modell) fiir Deutsch und Wiltshire/Maranzana (1999) und Kramer (2009, Kap. 5) fir Italienisch).
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[Wéahrend einfache Kodas wortintern recht haufig vorkommen, erlaubt das native Lexikon zu-
mindest keine wortfinalen Konsonanten. Woérter, die auf Konsonanten enden, sind extrem selten

und kénnen alle als relativ neue Entlehnungen identifiziert werden.]
(Kramer 2009: 137, meine Ubersetzung)

Carlisle (2001) stellt in seiner Darstellung universeller Prinzipien beim Erwerb zweitsprachli-
cher Silbenstrukturen fest, dass es zwei grundséatzliche Mdglichkeiten gibt, wie Zweitsprachen-
lerner mit Silbenrandern in der Zweitsprache umgehen, die komplexer sind als die in ihrer
Erstsprache erlaubten Silbenréander. Eine Moéglichkeit, die muttersprachliche Silbenstruktur
wiederherzustellen, ist die Vereinfachung des Silbenrandes durch Konsonantenelision, die
zweite grundsatzliche Strategie ist die Vokalepenthese zur Auflésung von Konsonantenklus-
tern oder zur Vermeidung konsonantischer Kodas. Italiener sind dafiir bekannt, im Deutschen
so genannte Sprossvokale zu produzieren, vor allem bei konsonantisch auslautenden Woér-

tern:

Die Besonderheiten bei germanischen Sprachen sind zum einen bisweilen sehr komplexe Sil-
benstrukturen und Konsonantenhdufungen in geschlossenen Silben, was bei italienischsprachi-
gen Deutschlernern die Tendenz zeigt, innerhalb eines Konsonantenclusters und an einen fina-
len Konsonanten einen Sprossvokal anzuhangen und damit die vokalisch endende italienische

Silbenstruktur zu tUbertragen.
(Kaunzner 2009 : 4)

Diese Strategie lasst sich auch in den dieser Studie zu Grunde liegenden Daten nachweisen.
Allerdings ist auch die andere Strategie, die Elision wortfinaler Konsonanten, festzustellen. Sie

beschrankt sich jedoch scheinbar auf Reduktionssilben (siehe Kapitel 5.3.1.2.).

5.3.1.2. Komplexe wortfinale Kodas

Ein weiterer Unterschied zwischen deutschen und italienischen Silben liegt in der Komplexitat
der Koda. Im Deutschen sind Konsonantenverbindungen in der Koda erlaubt, im Italienischen
ist die Zahl der Konsonanten in der Koda (in der Standarddarstellung italienischer Silben) auf

1 beschrankt (McCrary 2002: 3), aufRer in nicht-nativen Wortern wie ,lo sport®.

Es ist daher zu erwarten, dass ltaliener komplexe Kodas auf zwei Silben aufteilen, wobei ein
Sprossvokal der Nukleus der zweiten Silbe ist. Tatsachlich zeigt ein groRer Teil der Probanden
bei den Zielwdrtern ,bunt, Hund“ dieses Verhalten. Das Datenkorpus dieser Arbeit erlaubt je-
doch keine Schllisse darliber, ob komplexere Kodas zu mehr Silbenstrukturvereinfachungen

(Vokalepenthese, Konsonantenelision) fiihren als einfache Kodas.
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5.3.1.3. Quantitatsverhaltnisse in Silben

Ein weiterer wichtiger Unterschied zwischen Deutsch und Italienisch betrifft die Quantitats —
und Qualitatsverhaltnisse von Vokalen und Konsonanten und deren Distribution in betonten

und unbetonten Silben.

Im Deutschen sind Konsonanten phonologisch gesehen immer kurz, Vokale hingegen kon-
trastieren in ihrer Dauer (z.B. Staat [a:] - Stadt [a]). Man unterscheidet aulierdem zwischen
gespannten und ungespannten Vokalen. Langvokale werden meist als gespannt klassifiziert
(auBer /a:/ und /e:/), Kurzvokale als ungespannt. Es gibt jedoch auch gespannte Kurzvokale,
z.B. in Wértern wie ,Phonologie” [fonolo’gi:] (vgl. Wiese 1996: 277 ff, Maas 1999: 150 ff).

Eine wichtige phonotaktische Beschrankung findet sich bei betonten, offenen Silben, in denen
nur gespannte Vokale (lang oder kurz) erlaubt sind (Wiese 1996, Maas 1999). Enthalt eine
betonte Silbe also einen ungespannten Kurzvokal, muss die Koda besetzt sein. In Wortern wie
.Mitte, Holle* entsteht dadurch ein Problem mit der Silbifizierung, das sich I6sen lasst, wenn
man den medialen Konsonanten als ambisyllabisch betrachtet, ihn also sowohl mit der Koda
der ersten Silbe als auch mit dem Anlaut der folgenden Silbe assoziiert. Die zeitliche Assozia-
tion ambisyllabischer Konsonanten mit den Silbenkonstituenten ((A)nlaut, (N)ukleus, (K)oda)

kann dann flir das Beispiel ,Mitte* wie folgt dargestellt werden:

X,

A/\ A\R
AN

R
|

Abb. 5.3.1.: Darstellung der hierarchischen Silbenstruktur fir das Wort ,Mitte“ nach dem Konstituenten-

modell

Der Konsonant ist nicht mit zwei zeitlichen Positionen assoziiert (ist also kein Langkonsonant),

sondern mit zwei Silbenkonstituenten.

An ambisyllabic consonant, under this view, is a segment dominated by two syllable

nodes.
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[Bei dieser Betrachtungsweise ist ein ambisyllabischer Konsonant ein Segment, das

von zwei Silbenknoten dominiert wird.] (Wiese 1996: 36)

Im Italienischen existiert eine phonologische Opposition zwischen langen und kurzen Konso-

nanten (Geminaten), wahrend die Lange betonter Vokale von der Silbenstruktur abhangig ist:

Standard ltalian has an inverse phonological correlation between the duration of tonic vowels
and that of the following consonant. That is, stressed vowels are predictably long preceding
singleton consonants and short preceding geminates and clusters, i.e. /'V:C/ vs /'VC:/. Unstres-
sed vowels are always short regardless of syllable structure.

[Das Standarditalienische besitzt eine umgekehrte phonologische Korrelation zwischen der
Dauer tonischer Vokale und der des folgenden Konsonanten. Das heil3t, betonte Vokale sind
vorhersagbar lang vor einfachen Konsonanten und kurz vor Geminaten und Klustern, d.h. /*V:C/
vs /'VC:/. Unbetonte Vokale sind immer kurz, unabhangig von der Silbenstruktur.]

(Stevens/Hajek 2004: 340, meine Ubersetzung)

Ist die Koda einer Silbe besetzt, ist der Vokal also kurz. Lange Vokale kommen nur in offenen,

betonten Silben vor.

Geminaten treten nur wortmedial auf. Sie werden in der Literatur haufig als heterosyllabisch
analysiert (z.B. Goldsmith 1976, Loporcaro 1996, Wiltshire/Maranzana 1998, Stevens/Hajek
2004). In der hier gewahlten Darstellungsform Iasst sich die Assoziierung der Segmente mit

den Silbenpositionen flir das Beispiel ,fatto” (Fakt) also wie folgt veranschaulichen:

fatto

T
AN N

A A R
|

N

\

Abb. 5.3.2.: Darstellung der hierarchischen Silbenstruktur fir das Wort ,fatto“ nach dem Konstituenten-

N

|| |
X X X X

N
a t: o]

modell

Anders als im Deutschen besetzt die Geminate also zwei zeitliche Positionen, die wiederum

jeweils mit je einer Silbenkonstituente assoziiert sind, d.h., der Konsonant ist lang und die
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Silbengrenze verlauft zwischen seinen beiden zeitlichen Einheiten (eine alternative Transkrip-
tion zu [fat:0] ist [fatto]; die obige Transkription wurde gewahlt, um den Unterschied der Dop-
pelassoziation zwischen einer Zeitposition und zwei Silbenkonstituenten fiir ambisyllabische
Konsonanten wie im Beispiel ,Mitte“ und zwischen einem Segment und zwei Zeitpositionen fur

Geminaten wie im Beispiel ,fatto hervorzuheben).

Die unterschiedliche Silbifizierung orthografisch doppelter Konsonanten im Deutschen und im
Italienischen fihrt bei italienischen Deutschsprechern haufig zu einem Quantitatsunterschied

im medialen Konsonanten in Wortpaaren wie ,Miete — Mitte* (siehe Kapitel 6.3.).

5.3.1.4. Phonologische Prozesse in der Silbenkoda

Im Deutschen ist die Silbenkoda die Domane fiir verschiedene phonologische Prozesse. Der
wichtigste dieser Prozesse ist die Auslautverhartung (siehe Kapitel 6.2.), durch die stimmhafte
Obstruenten in der Koda stimmlos werden (z.B. Hund [t] — Hunde [d]). In den meisten mittel-
und norddeutschen Varietaten findet au3erdem in der Koda die so genannte R-Vokalisierung

statt, durch die der uvulare Frikativ zu einem tiefen Zentralvokal wird (z.B. Ohr [e] — Ohren [k]).

Im Italienischen treten diese Prozesse nicht auf, auch wenn fir einige norditalienische Varie-
taten, in denen durch Apokope (also wortfinale Vokalelision) konsonantisch auslautende Wér-
ter entstehen, berichtet wird, dass Auslautverhartung stattfindet (vgl. Repetti 1992, Baroni/Va-
nelli 2000). Fur die Gegenden um Turin und Montagnana (wo die Probanden dieser Studie
aufgewachsen sind) wird jedoch nichts Derartiges angenommen, weshalb die Untersuchung
davon ausgeht, dass Auslautverhartung kein phonologischer Bestandteil der Erstsprache der

Probanden ist.

Zwei der untersuchten Testworter unterliegen im Deutschen der Auslautverhartung (Rad,
Hund). Bei diesen Woértern weisen die Produktionen der Probanden tendenziell haufiger
Sprossvokale auf als bei ihren Gegenstlicken ohne Auslautverhartung (Rat, bunt). Die ortho-
grafisch stimmhaften wortfinalen Plosive scheinen also eine zusatzliche begiinstigende Wir-
kung auf Vokalepenthesen zu haben, wahrscheinlich ausgeldst durch die bewusst mit mog-

lichst langen Phasen der Stimmlippenschwingung erzeugte Stimmhaftigkeit dieser Plosive.

5.3.1.5. Geschlossene Reduktionssilben mit auslautendem Nasal

Abgesehen von einer vollen Vokalrealisierung in Reduktionssilben (wie in Kapitel 5.2. be-
schrieben) zeigen die Probanden auch bei diesem Silbentyp Vokalepenthese als Strategie zur
Vermeidung wortfinaler Konsonanten. Alternativ finden sich bei einigen Probanden Elisionen

des auslautenden Nasalkonsonanten, wodurch die Silbe offen wird.
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5.3.2. Training

Nur die Prosodiegruppe erhielt ein explizites Training zur deutschen Silbenstruktur (ausfiihrli-
ches Trainingsmaterial s. Anhang1). Am Anfang der Trainingseinheit stand eine Ubung zur

differenzierenden Wahrnehmung auditiv ahnlicher komplexer Silbenkodas.

Ein Auszug aus der Wahrnehmungsiibung (P2, Ubung 7, s. Anhang 1) ist unten abgebildet.

Aufgabe: Lies die folgenden Wortreihen. Du horst jeweils nur zwei der Woérter, mar-

kiere das Wort, das du nicht horst!

A B Cc
1 Eis eins einst
2 ehrt erst ernst
3 schreist schreibt schreibst
4 fallt Fels fallst

Im Anschluss an die Wahrnehmungsiibung erlauterte die Lehrperson, dass es im Deutschen
wichtig sei, Silben nicht durch Sprossvokale aufzusprengen, da dann wichtige lexikalische und
grammatische Information verloren gehe. Wortfinal angefligte Schwa-Laute kénnen bei deut-
schen Hoérern schnell zu einem Eindruck grammatischer Inkorrektheit fiihren, wenn z.B. aus

,sagt’ (Prasens) scheinbar ,sagte“ (Prateritum) wird.

Der Aufbau komplexer Silbenrander wurde an der Tafel dargestellt und artikulatorisch nach-
vollzogen, indem die Lehrkraft verschiedene Wérter aus der Wahrnehmungsiibung an der Ta-
fel Graphem flir Graphem aufbaute und die Lernenden die sich langsam aufbauenden Silben

aussprechen liel3.

Beispiel fir ein Tafelbild:
sch

schr

schrei

schreib

schreibs

schreibst

Die Lernenden sollten ganz bewusst die flr sie schwierigen artikulatorischen Bewegungsab-
laufe in den komplexen Silbenréndern ausfiihren und automatisieren. Die Ubung wurde auch

umgekehrt durchgefiihrt, indem nach und nach die Grapheme wieder abgebaut wurden und
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die resultierenden Lautkombinationen artikuliert werden sollten. Erst sprachen die Lernenden

die Woérter im ,Zeitlupentempo® aus, dann nach und nach immer schneller.

Die Lernenden sollten sich bei dieser Ubung bewusst machen, dass eine Silbe um einen Vokal
strukturiert ist (auch wenn im Rahmen des Rhythmustrainings auch Nasal- und Lateralkonso-
nanten als Silbennuklei in Reduktionssilben besprochen wurden), und dass das Einfligen von

Sprossvokalen zur Entstehung neuer Silben flihrt, die den auditiven Eindruck stéren.

Es folgte eine vertiefende Artikulationsiibung (P2, Ubung 8, s. Anhang), in der die Lernenden
Satze mit komplexen Silben aussprechen mussten, die spielerisch als Zungenbrecher einge-
Ubt wurden und dann rhythmisch in wechselndem Sprechtempo im Chor gesprochen wurden.
Dabei sollten die Lernenden bei den ersten, langsam gesprochenen Wiederholungen bewusst
die Produktion von wortfinalen Sprossvokalen verhindern, indem sie nach jedem Wort die

Hand vor den Mund hielten, um den Sprossvokal ,zurtick zu halten®.

Sprich die folgenden Satze laut aus.
1. Dein Eis war einst meins.
2. Bernd ehrt erst Ernst.

3. Sie schreibt, dass du schreist wenn du schreibst.

Das Silbenstrukturtraining war eingebettet in eine Ubungseinheit zum deutschen Rhythmus
(P2, s. Anhang), in der vor allem die Reduktion unbetonter Silben (Vokalreduktion, Schwa-
Elision, Nasalassimilation) in AuRerungen eingeiibt wurde. Die Segmentgruppe erhielt kein
explizites Training zur Silbenstruktur, Schwa-Elision und Nasalassimilation, aber es wurden
Bereiche geschult, die mit den einzelnen Silbenpositionen assoziiert sind. Dazu gehorte das
EinlGiben einer hdrbaren Aspiration in Wortern mit anlautenden stimmlosen Plosiven (Kapitel
6.1.), ein Training zur Auslautverhartung (Kapitel 6.2.) und Ubungen zur Vokal- und Konso-

nantenlange (Kapitel 6.3.).

5.3.3. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Die folgende Untersuchung bezieht sich auf Wérter mit konsonantischem Auslaut, die in Tra-
gersatze eingebaut waren. Diese wurden von den Probanden der Kontrollgruppe je dreimal,

von allen anderen Probanden je fiinfmal wiederholt, jeweils vor und nach der Unterrichtsphase.

Tina gab Hanna einen guten Rat.
Dina gab Elmar ein neues Rad.
Die billigen Hute waren ganz schon bunt.

In der gelben Hitte lebte ein grofter Hund.

o M b =

Neben den Zeitungen lagen sieben Schrauben.
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Es ergeben sich folgende Kategorien von betrachteten Silben:

Koda Prominenzgrad Auslaut ohne ALV mit ALV

ein- betont (Silbentyp 1) Plosiv Rat Rad

fach

komplex Nasal +Plosiv | bunt Hund

einfach unbetont, reduziert Nasal neben, lagen, sie-
(Silbentyp 3) ben, Schrauben

Tab. 5.3.1.: Kategorien der Zielworter zur Untersuchung der Silbenstruktur, klassifiziert nach Silbentyp

Zum ersten Messzeitpunkt wird erwartet, dass zahlreiche Vereinfachungsprozesse in der Sil-
benkoda stattfinden, vor allem Vokalepenthese. Dabei werden fiir ,Rad, Hund“ mehr Vokal-
epenthesen erwartet als fir die orthografisch stimmlosen Gegenstiicke ,Rat, bunt, da eine
stimmhafte Realisierung der Plosive langere Phasen mit Stimmlippenschwingung beglinstigt,

und damit auch eine stimmhafte Verschlusslésung in Form von Sprossvokalen (s. 5.3.1.4.).

Fur die Prosodiegruppe wird zum zweiten Messzeitpunkt allgemein ein Rickgang der Haufig-
keit von Silbenfehlern (Vokalepenthese oder Konsonantenelision) in allen Zielwdrtern erwartet.
Die Segmentgruppe kénnte durch das Training zur Auslautverhartung in Wértern, die auf Ob-
struenten auslauten, einen Abbau von Sprossvokalen erreichen. Fir die Kontrollgruppe wird
keine Veranderung erwartet, allerdings ist auch der intensive Sprachkontakt wahrend der Un-

terrichtsphasen als Einflussfaktor zu bedenken.
Die Daten wurden mit Praat auf folgenden Ebenen annotiert:
1. Wort- bzw. Silbenebene:

» zur besseren Orientierung im Textgrid wurden die Grenzen der Zielworter in allen

Testsatzen markiert und die Worter in das Intervall geschrieben.
2. Dauer — Ebene

e Samtliche in den Zielwoértern vorkommenden Sprossvokale wurden markiert und be-
schriftet.

* In Satz 6 wurden die Intervalle der Nasalkonsonanten in den Reduktionssilben von
,neben, lagen, sieben, Schrauben® markiert und beschriftet, um die Haufigkeit des Vor-

kommens von Konsonantenelisionen zu ermitteln.
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Die Haufigkeit von Sprossvokalintervallen und Nasalkonsonanten in den Reduktionssilben in

Satz 5 wurden mittels eines Softwarescripts?® extrahiert und mit Excel und SPSS ausgewertet.

5.3.4. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im folgenden Teilkapitel beschrieben. Zuerst wird die Vorkommens-
haufigkeit von Vokalepenthese fir die Einzelwdrter in den Satzen 1 bis 4 zu beiden Messzeit-

punkten bestimmt (Silbentyp 1, Kap. 5.3.4.1.)

Fir die Zielwdrter in Satz 5 wird die Haufigkeit von Vokalepenthesen insgesamt fiir den ganzen
Satz bestimmt, ebenso die Haufigkeit von Konsonantenelisionen sowie die Haufigkeit von Sil-

benstrukturfehlern insgesamt (Silbentyp 3, Kap. 5.3.43.)

5.3.4.1. Vokalepenthese bei betonten Silben mit auslautenden Plosiven

Zuerst werden die Wortpaare ,Rat — Rad“ und ,bunt — Hund“ auf die Haufigkeit von Vokal-
epenthesen untersucht. Es wird Gberprift, ob eine orthografisch stimmhafte Silbenkoda zu

mehr Vokalepenthesen flihrt als eine orthografisch stimmlose.

Die folgenden Diagramme (Abb. 5.3.3. bis 5.3..6.) zeigen die prozentuale Haufigkeit von
Sprossvokalen bzw. Vokalepenthese in den Zielwdrtern ,Rat, Rad, bunt, Hund®. Die Haufig-
keitsangaben beziehen sich auf den Anteil der Wiederholungen der Zielwoérter, bei denen Vo-
kalepenthese auftrat, an der Gesamtzahl aller Wiederholungen des jeweiligen Zielworts jeder
Gruppe zu einem Messzeitpunkt. Tabelle 5.3.2. zeigt die jeweilige Anzahl der Probanden und
Wiederholungen der Testworter pro Proband und insgesamt pro Gruppe zu einem Messzeit-
punkt. Fir das Zielwort ,Rat” liegen also beispielsweise 60 Tokens fiir die Prosodiegruppe zu

jedem der beiden Messzeitpunkte vor (12 Probanden x 5 Wiederholungen des Tragersatzes).

Gruppe Prosodie (PG) Segment (SG) Kontrolle (KG)
Anzahl Probanden 12 13 8
Anzahl Wiederholungen jedes | 5 5 3

Zielworts pro Proband
Anzahl Wiederholungen gesamt | 60 65 24

pro Messzeitpunkt

Tab.5.3.2.: Zahlenangaben zu Probanden und Wiederholungen der Testwdrter pro Gruppe

2 |ch danke Simon Ritter fur die Erstellung des Extraktionsscripts.
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5.3.4.1.1. Simple Kodas: Rat und Rad

Die Haufigkeit von Vokalepenthesen vor und nach dem Training fir ,Rat* und ,Rad“ verteilt

sich wie unten dargestellt.

Vokalepenthese % Rat
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Abb. 5.3.3.: Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Rat* mit Vokalepenthese, geordnet nach Grup-

pen und Messzeitpunkten (1 und 2).
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Abb. 5.3.4.: Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Rad“ mit Vokalepenthese, geordnet nach

Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).

V-Epenthese Rat Anzahl V-Epenthese Rad Anzahl
Messzeit- 1 2 1 2
punkt
PG 43/60 30/60 50/60 39/60
SG 22/65 22/65 39/65 20/65
KG 2/24 2/24 6/24 5/24

Tab. 5.3.3.: Anzahl der Wiederholungen von ,Rat, Rad® mit Vokalepenthese nach Gruppen und Mess-

zeitpunkten geordnet
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Die Prosodiegruppe zeigt mit ca. 72% fir ,Rat” und 83% fur ,Rad“ zum ersten Messzeitpunkt
weit mehr Vokalepenthesen als die Segmentgruppe (ca. 34% und 60%) und die Kontrollgruppe
(ca. 8% und 25%). Alle drei Gruppen produzieren erwartungsgemalf weit mehr Sprossvokale

fur den orthografisch stimmhaften Plosiv als flir den stimmlosen.

Im T-Test bei gepaarten Stichproben erreicht die Reduktion der Anzahl gedul3erter Sprossvo-
kale in der Prosodiegruppe zum zweiten Messzeitpunkt fir ,Rat Signifikanzniveau (T(11)=
2,169; p < 0,05) und ist nicht signifikant fir ,Rad".

Die Abnahme an Vokalepenthesen in der Segmentgruppe sind signifikant fir ,Rad®
(T(12)=3,266; p<0,01), nicht aber fir ,Rat*. Die Kontrollgruppe weist keine statistisch signifi-
kanten Veranderungen auf, was als Deckeneffekt zu werten ist, da schon zum ersten Mess-

zeitpunkt kaum Sprossvokale produziert wurden.

5.3.4.1.2. Komplexe Kodas: bunt und Hund

Auch diese Zielwodrter unterscheiden sich wieder stark in der Haufigkeit des Vorkommens von
Vokalepenthese. Auler in der Kontrollgruppe liegt die Anzahl produzierter Sprossvokale bei

,Hund“ deutlich héher als bei ,bunt”.
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Abb. 5.3.5.: Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,bunt‘ mit Vokalepenthese, geordnet nach
Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).
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Vokalepenthese % Hund

W Zeit1
W Zeit 2

Abb. 5.3.6.: Prozentualer Anteil an Wiederholungen von ,Hund“ mit Vokalepenthese, geordnet nach

Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).

V-Epenthese bunt V-Epenthese Hund
Messzeitpunkt 1 2 1 2
PG 39/60 28/60 51/60 42/60
SG 33/65 15/65 45/65 31/65
KG 5/24 0/24 1/24 1/24

Tab. 5.3.4.: Anzahl der Wiederholungen von ,bunt, Hund“ mit Vokalepenthese nach Gruppen und Mess-
zeitpunkten geordnet

Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich Verbesserungen in allen Gruppen. Statistische Signi-
fikanz beim T-Test mit gepaarten Stichproben erreichen jedoch nur die Verbesserungen der
Prosodiegruppe, die bei ,bunt® die Haufigkeit von Sprossvokalen um ca. 28% reduziert (T(11)=
3,207; p<0,01) und die der Segmentgruppe, die die Haufigkeit von Sprossvokalen bei ,Hund"
um gut 31% senkt (T(12)=2,344; p<0,05).

Die Beschaftigung der Segmentgruppe mit wortfinalen Plosiven im Rahmen des Trainings zur
Auslautverhartung (ALV, Kap. 6.2.) scheint einen positiven Effekt auf die Unterdriickung von
finalen Sprossvokalen zu haben. Die Effekte zeigen sich jedoch vor allem bei wortfinalen
stimmhaften Plosiven; dies liegt vermutlich daran, dass der Fokus des ALV-Trainings auf die-

ser Lautkategorie lag.

Die Prosodiegruppe hat offenbar vom Silbenstrukturtraining profitiert, jedoch nicht bei ortho-

grafisch stimmhaften Plosiven im Wortauslaut.
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5.3.4.3. Vokalepenthese und Konsonantenelision in Reduktionssilben

Im Folgenden wird zuerst die Gesamtzahl der Vokalepenthesen der fett gedruckten Worter im
Testsatz ,Neben den Zeitungen lagen sieben Schrauben® vor und nach der Unterrichtsphase
verglichen (5.3.4.3.1.), dann die Anzahl der Konsonantenelisionen (5.3.4.3.2.) und die zusam-

mengenommene Anzahl an Silbenstrukturfehlern (5.3.4.3.3.).

5.3.4.3.1. Vokalepenthese bei Reduktionssilben

Fir die folgende Analyse wurden samtliche Sprossvokale in den untersuchten Testwortern pro
Testsatz fir jeden Sprecher zusammengezahlt und die Gesamtzahl von Sprossvokalen fiir
jede Gruppe ermittelt. Tabelle 5.3.7. zeigt die Gesamtzahl der Woérter pro Gruppe an, die in
die Berechnung eingehen. Die Werte ergeben sich aus der Anzahl der Probanden multipliziert
mit der Anzahl der Wiederholungen des Testsatzes sowie der Anzahl der Testworter im Satz.

Die Kontrollgruppe wiederholte den Satz dreimal, die Testgruppen je finfmal.

Gruppe Anzahl der Worter pro Gruppe pro
Aufnahmedurchgang

PG 240

SG 260

KG 96

Tab. 5.3.7.: Anzahl der produzierten Testworter in jedem Aufnahmedurchgang, nach Gruppen geordnet

Das Saulendiagramm in Abbildung 5.3.7. zeigt die Anzahl der Sprossvokale zu den beiden
Messzeitpunkten fir alle drei Gruppen, Tabelle 5.3.8. enthalt die absoluten und prozentualen

Anteile der Worter mit Vokalepenthese an der Gesamtzahl der Woérter.

Sprossvokale % Satz
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Abb. 5.3.7.: Prozentualer Anteil von Vokalepenthesen in den Testwdrtern ,neben, lagen, sieben,

Schrauben® zusammengenommen, nach Messzeitpunkten (1 und 2) und Gruppen geordnet
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Anzahl V-Epenthesen absolut Anzahl V-Epenthesenin | N
%
Messzeitpunkt | 1 2 1 2
PG 30/240 8/240 12,3 3,3 240
SG 40/260 31/260 15,4 12,0 260
KG 0/96 1/96 0,00 1,0 96

Tab. 5.3.8.: Absolute und prozentuale Haufigkeit der Testworter ,neben, lagen, sieben, Schrauben® mit
Vokalepenthese zusammengenommen, gemessen an der Gesamtzahl der Worter pro Messzeit-
punkt(N)

Prosodie- und Kontrollgruppe liegen vor der Unterrichtsphase beim prozentualen Anteil von
Sprossvokalen recht nahe beieinander (12% zu 15%). Die Probanden der Kontrollgruppe zei-

gen gar keine Vokalepenthese.

Nach der Unterrichtsphase gelingt es der Prosodiegruppe, den Anteil an Wértern mit Vokal-
epenthese um knapp 73% zu senken (statistische Signifikanz im T-Test: T(11)=3,084; p<0,01),
wahrend die Segmentgruppe eine geringe Reduktion aufweist, die keine statistische Signifi-
kanz erreicht. In der Kontrollgruppe andert sich nichts. Die prozentualen Veranderungen sind

in Tabelle 5.3.9 zusammengefasst.

Reduktion Vokalepenthese Gesamtanzahl Probanden der Gruppen
PG 73%** 12
SG 22% 13
KG 0 8

Tab. 5.3.9.: Ubersicht tiber prozentualen Reduktionen der Wiederholungen der Testwérter ,neben, la-
gen, sieben, Schrauben® mit Vokalepenthese zusammengenommen zum zweiten Messzeitpunkt, mit

Angabe der Probanden in den Gruppen. Signifikanzniveau p<0,01 wird durch ** angegeben.

Die Prosodiegruppe hat also in Bezug auf die Vermeidung von Vokalepenthesen eindeutig
vom Silbenstrukturtraining profitiert, wahrend die Segmentgruppe keine signifikanten Veran-
derungen aufweist. Die Kontrollgruppe kann nicht zum Vergleich herangezogen werden, da

sie keine Sprossvokale produziert.

5.3.4.3.2. Konsonantenelisionen in Reduktionssilben

Die Gesamtzahl der Elisionen des wortfinalen [n] in allen Wértern im Testsatz wurde ermittelt
und fir die beiden Messzeitpunkte verglichen (Abb. 5.3.8., Tabelle 5.3.10.).
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Abb. 5.3.8.: Prozentualer Anteil von Konsonantenelisionen in den Testwdrtern ,neben, lagen, sieben,

Schrauben® zusammengenommen, nach Messzeitpunkten (1 und 2) und Gruppen geordnet

Anzahl K-Elisionen absolut Anzahl K-Elisionen in % N
Messzeitpunkt | 1 2 1 2
PG 32/240 22/240 13,33 9,67 240
SG 29/260 40/260 11,08 15,38 260
KG 6/96 7/96 5,83 6,67 96

Tab. 5.3.10.: Absolute und prozentuale Haufigkeit von Konsonantenelisionen in den Testwdrtern ,ne-
ben, lagen, sieben, Schrauben* zusammengenommen, gemessen an der Gesamtzahl der Worter pro

Messzeitpunkt(N)

Die Daten zeigen, dass die Konsonantenelision eine fast ebenso starke Strategie zur Vermei-
dung wortfinaler Konsonanten wie die Vokalepenthese ist. Die Prosodiegruppe weist bei der
ersten Messung ungefahr genauso viele Konsonantenelisionen wie Vokalepenthesen auf
(13% zu 12%), die Segmentgruppe und die Kontrollgruppe scheinen die Vokalepenthese
leicht zu bevorzugen (SG: 11% Konsonantenelisionen zu 15% Vokalepenthesen, KG: 6% zu
0%).

Zum zweiten Messzeitpunkt weist die Segmentgruppe eine signifikante Erh6hung des Anteils
an Wortwiederholungen mit Konsonantenelision um 39% auf (Im T-Test: T(12) = 2,344,
p<0,05). In der Prosodie- und Kontrollgruppe zeigen sich keine signifikanten Veranderungen.
Tabelle 5.3.11. fasst die Ergebnisse zusammen.
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Prozentuale Zu- (plus) oder Abnahme (mi- | Gesamtanzahl Proban-
nus) an K-Elision den der Gruppen

PG - 28% 12

SG +39%* 13

KG +14% 8

Tab. 5.3.11.: Ubersicht {iber die prozentuale Zu- oder Abnahmen von Konsonantenelisionen in den
Testwortern neben, lagen, sieben, Schrauben.” zum zweiten Messzeitpunkt, mit Angabe der Gesamt-

anzahl der Probanden in den Gruppen. Signifikanzniveau p<0,05 wird durch * angegeben.

5.3.4.3.3. Silbenfehler in Reduktionssilben insgesamt

Um zu erkennen, welche Veranderungen sich insgesamt bei der Produktion geschlossener
Reduktionssilben nach der Unterrichtsphase ergeben, werden nun beide Strategien zur Ver-

meidung wortfinaler Konsonanten gemeinsam betrachtet (Abb. 5.3.9., Tab. 5.3.12.).

Silbenfehler gesamt %
30,00
25,00 ¢
20,00 ¢
X 15,00 | -
M K-Elision

10,00 m V-Epenthese
nB
0,00 | . . |

1 2 1 2 ‘ 1 2

PG SG ‘ KG

Abb. 5.3.9.: Prozentualer Anteil von Silbenfehlern insgesamt (mit Markierung der Anteile von Konso-
nantenelisionen und Vokalepenthesen) in den Testwdrtern ,neben, lagen, sieben, Schrauben® zusam-

mengenommen, nach Messzeitpunkten (1 und 2) und Gruppen geordnet

Silbenfehler  Anzahl | Silbenfehler % N
absolut
Messzeit- | 1 2 1 2
punkt
PG 63/240 28/240 26,3 11,7 240
SG 69/260 72/260 26,4 27,7 260
KG 6/96 7/96 5,8 7,5 96

Tab. 5.3.12.: Absolute und prozentuale Haufigkeit von Silbenfehlern in den Testwértern ,neben, Zeitun-

gen, lagen, sieben, Schrauben“ gemessen an der Gesamtzahl der Wérter pro Messzeitpunkt (N)
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Prosodiegruppe und Segmentgruppe zeigten zum ersten Messzeitpunkt gleich hohe Anteile
von Silbenfehlern (beide ca. 26%), wahrend die Kontrollgruppe kaum Silbenfehler produziert
(ca. 6%).

Zum zweiten Messzeitpunkt hat die Prosodiegruppe den prozentualen Anteil von Wortern mit
Silbenfehlern um knapp 56% reduziert (T(11)=3,326; p<0,01). Die Prosodiegruppe reduzierte
sowohl den Anteil an Vokalepenthesen als auch Konsonantenelisionen, wahrend die Seg-
mentgruppe gleichzeitig Vokalepenthesen abbaut und den Anteil an Konsonantenelisionen er-
hoht.

Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.3.13. zusammengefasst.

Reduktion (minus) oder Anstieg (plus) Gesamtanzahl Probanden
des Prozentsatzes Silbenfehler (%) der Gruppen

PG -55,7%** 12

SG +4,7% 13

KG +28,7% 8

Tab. 5.3.13.: Ubersicht (iber die prozentuale Zu- oder Abnahmen von Silbenfehlern insgesamt in den
Testwortern ,neben, lagen, sieben, Schrauben“ zum zweiten Messzeitpunkt, mit Angabe der Gesamt-

anzahl der Probanden in den Gruppen. Signifikanzniveau p<0,01 wird durch ** angegeben.

Das Ergebnis der Untersuchung zur Gesamtzahl an Silbenfehlern ist, dass die Prosodiegruppe
signifikant vom Training profitieren konnte, wahrend die Gruppen ohne explizites Silbenstruk-

turtraining keine Verbesserungen zeigen.
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5.3.5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Tabelle 5.3.14. fasst die Veranderungen der Gruppen in allen untersuchten Bereichen verein-
facht zusammen. Verbesserungen werden durch ,+“ angegeben, Verschlechterungen durch -

“. Bei Deckeneffekten wird die Notation ,=(DE)“ verwendet.

Bereich Zielworter PG SG KG
Reduktion von Vokalepenthese Rat +* n.s. DE
Silbentyp 1, einfache Koda Rad n.s. E* n.s.
Reduktion von Vokalepenthese bunt +* n.s. n.s.
Silbentyp 1, komplexe Koda Hund n.s. +* DE
Reduktion von Vokalepenthese neben, la- +* n.s. DE
Silbentyp 3, Reduktionssilben gen, sieben,

Schrauben
Reduktion von Konsonantenelision neben, la- n.s. -* n.s.
Silbentyp 3, Reduktionssilben gen, sieben,

Schrauben
Reduktion von Silbenfehlern insgesamt neben, la- +** n.s. n.s.

gen, sieben,

Schrauben

Tab. 5.3.18: Ubersicht (iber die Veréanderungen der Probandengruppen in den untersuchten Bereichen
zum zweiten Messzeitpunkt. Verbesserungen und Verschlechterungen: ,+/-; Signifikanzniveaus:
p<0,05*/p<0,01**/nicht signifikant (n.s.).Deckeneffekte =DE.

Die Ubersicht der Veranderungen zeigt, dass die Prosodiegruppe im Vergleich der Gruppen
die meisten Verbesserungen zeigt, was auf einen positiven Effekt des Silbenstrukturtrainings

schliel3en lasst.

Doch auch die Segmentgruppe zeigt Verbesserungen, vor allem bei der Realisierung wortfi-
naler orthografisch stimmhafter Plosive (,Rad, Hund®). Das Training zur Auslautverhartung
fuhrte offensichtlich zu einer besonderen Konzentration auf diese Klasse von Lauten. Dafiir
spricht auch die Tatsache, dass Silben mit auslautendem Nasal auch nach dem Unterricht von
Transferfehlern betroffen sind, ebenso die auslautenden orthografisch stimmlosen Plosive
(,Rat, Hund®).

Die Kontrollgruppe zeigt keine signifikanten Veranderungen, allerdings ist dies in einigen Be-

reichen auf Deckeneffekte zurtickzufihren.
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6. Untersuchungen zu segmentalen Aspekten

Im Folgenden werden drei Bereiche des Segmenttrainings auf ihre Effektivitat untersucht,
und zwar die Stimmeinsatzzeit bei silbeninitialen Plosiven (6.1.), Auslautverhartung (6.2.)

und die Quantitats- und Qualitatsdistinktion bei deutschen Lang- und Kurzvokalen (6.3.).

6.1. Stimmeinsatzzeit bei silbeninitialen Plosiven

Plosive wie /p,t,k/ und /b,d,g/ werden bei den Beschreibungen von Phonemsystemen in
»Stimmlose” und ,stimmhafte” Kategorien eingeteilt. Diese phonologische Unterscheidung wird
jedoch in unterschiedlichen Sprachen durch verschiedene phonetische Parameter realisiert.
Der Unterschied zwischen silbeninitialem /t/ und /d/ ist im Deutschen ein anderer als im Italie-
nischen, auch wenn in Lehrbichern und Lexika die Phoneme durch die jeweils gleichen IPA-

Symbole dargestellt werden.

Im Folgenden werden die phonologischen und phonetischen Parameter fir die Unterschei-
dung stimmloser und stimmhafter Plosive im Deutschen und Italienischen vorgestellt und die
aus den Unterschieden resultierenden Aussprachephdnomene in der Lernersprache beschrie-
ben (6.1.1.). Danach wird erlautert, wie das Training der Probanden zur Plosivartikulation ge-
staltet war (6.1.2.). Kapitel 6.1.3. stellt die Sprachdaten vor, auf denen die Analysen im Aus-
wertungsteil basieren. Die gemessenen akustischen Parameter sowie die Messmethoden wer-
den erlautert und Hypothesen zu den Veranderungen nach der Unterrichtsphase fiir die drei
Probandengruppen aufgestellt. Die Ergebnisse der Datenanalysen werden im Anschluss pra-

sentiert (6.1.4.) und abschlieRend in einer Ubersicht zusammengefasst und diskutiert (6.1.5.).

6.1.1. Vergleich Deutsch-lItalienisch

Im Deutschen ist die phonologische Opposition von stimmlosen und stimmhaften Plosiven nur

in bestimmten Kontexten méglich (Tabelle 6.1.1.)

Kontext Opposition méglich? Beispiele
Im Silbenanlaut (aulRer ja Tina [t] — Dina [d]
wenn ein Frikativ voraus- mie.ten [t] — mie.den [d]
geht) Kreis [k] — Greis [g]
Im Silbenauslaut/Koda nein, wegen Auslautverhartung Rat [t] - Rad [{]
Ausnahme: wortmedial ambisylla- bunt [t] — Bund [t]
bisch
wittern [t] — Widdern [d]

Tab. 6.1.1: Phonologische Kontexte, in denen im Deutschen eine phonemische Opposition der ,stimm-

losen“ und ,stimmhaften Plosive moglich ist.
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Es gibt also phonotaktische Regeln, die das Vorkommen von stimmhaften Plosiven in be-
stimmten Kontexten ausschlie3en, ndmlich im Silbenanlaut nach Frikativ und generell im Sil-
benauslaut (Auslautverhartung, siehe Kapitel 6.2.), aufler wortmedial, wenn der Plosiv ambi-

syllabisch ist.

Im Italienischen sieht die Verteilung der Oppositionsmdéglichkeiten stimmloser und stimmhafter

Plosive wie folgt aus:

Kontext Opposition méglich? Beispiele

Im Silbenanlaut ja passo [p] — basso [b]

prezzo [p] — brezza [b]

Im Silbenauslaut nur wortmedial, meist als Teil | fretta [t:] — fredda [d:]

einer Geminate

Tab. 6.1.2: Phonologische Kontexte, in denen im Italienischen eine phonemische Opposition der

wstimmlosen® und ,stimmhaften® Plosive moglich ist.

Silbeninitial und wortmedial (als ambisyllabischer Konsonant bzw. als Geminate) besteht also
in beiden Sprachen eine phonologische Opposition zwischen ,stimmlosen® und ,stimmhaften®
Plosiven, allerdings wird sie phonetisch unterschiedlich realisiert, vor allem durch die unter-
schiedliche zeitliche Koordination der oralen Verschlusslésungsgeste und der Stimmlippenak-

tivitat.
6.1.1.1. Phonologische und phonetische Kategorisierung von Plosiven

Basierend auf Studien zu zahlreichen verschiedenen Sprachen (z.B. Lisker/Abramson (1964),
Keating (1985, 1990), Cho/Ladefoged (1999), Jessen (1998, 2001) Jessen/Ringen (2002))
wurde eine Einteilung der Plosive in unterschiedliche Kategorien auf Basis der Stimmeinsatz-
zeit (Voice Onset Time/VOT) vorgenommen. Die VOT wird allgemein als verlasslichster Para-
meter bei der phonetischen Unterscheidung phonologisch stimmhafter und stimmloser Plosive

angesehen.

Voice Onset Time beschreibt das zeitliche Intervall zwischen der oralen Verschlusslésung und
dem Einsetzen von Stimmlippenaktivitat (Pompino-Marschall 2009). Die zeitliche Koordination
der oralen und laryngalen Gesten kann sich unterschiedlich gestalten. Liegt die orale Geste
(Verschlusslésung) vor der laryngalen Geste (Einsatz der Stimmlippenschwingung), spricht
man von positiver VOT, bei Einsetzen der Stimmlippenaktivitat vor der Verschlusslésung wird
eine negative VOT angenommen (vgl. z.B. Ladefoged 1993, Pompino-Marschall 2009). Die
Grenzen von VOT-Kategorien sind kontinuierlich, trotzdem wurden einige kategoriale Unter-

teilungen vorgenommen.
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Cho und Ladefoged (2002) untersuchten Plosive in insgesamt 18 verschiedenen Sprachen
und schlagen eine phonologische Kategorisierung in [stimmhaft], [stimmlos unaspiriert] und
[aspiriert] vor. Aus diesen Kategorien kénnen Sprachen wahlen bei der Erzeugung phonemi-
scher Kontraste. Bei der konkreten lautlichen Realisierung werden sprachspezifische VOT-
Dauern von den Sprechern angestrebt (die jedoch wiederum von Sprechtempo, Artikulations-
ort und vokalischem Kontext des Plosivs abhangig sind, vgl. Modell auf S. 226 in Cho/Lade-
foged 2002).

We propose that lexical specifications in a language are made in terms of possible modal values
of phonological features such as, for the feature VOT, [voiced] vs. [voiceless unaspirated] vs.
[aspirated]. The language-specific phonetic rules then assign target values for timing between
the initiation of the articulatory gesture and the initiation of the laryngeal gesture.

[Wir schlagen vor, dass lexikalische Unterscheidungen in einer Sprache durch mégliche modale
Werte phonologischer Kategorien wie, fir den Parameter VOT, [stimmhaft] vs. [stimmlos un-
aspiriert] vs. [aspiriert], erzeugt werden. Die sprachspezifischen Regeln weisen den Kategorien
dann Zielwerte zu fir die zeitliche Koordinierung zwischen dem Einsatz der artikulatorischen
Geste und dem Einsatz der laryngalen Geste].

(Cho/Ladefoged 2002: 226, meine Ubersetzung)

Die Zuordnung der phonologischen Kategorien zu phonetischen Kategorien sieht folgender-

malien aus:
phonologisch [voiced/stimmhaft] [voiceless unaspirated/ | [aspirated/aspiriert]
stimmlos unaspiriert]
phonetisch Voicing lead/negative | Short voicing lag/kurze | Long voicing lag/
VOT (< 0) positive VOT (0 — 20/30 | lange positve VOT (>
ms) 30ms)

Deutsch bedient sich nach Ansicht vieler Phonetiker und Phonologen der Kategorien [stimmlos
unaspiriert] fur ,stimmhafte“ Plosive und [(stimmlos) aspiriert] fir ,stimmlose” Plosive. Diese
Klassifizierung basiert auf empirischen akustischen Untersuchungen, die zeigen, dass auch
/b,d,g/ in vielen Fallen ohne jegliche Stimmlippenbeteiligung produziert werden (Kohler 1984:
152; Ladefoged/ Maddieson 1996: 95).

132



Jessen (1998: 67) fasst die Ergebnisse seiner Studien zu Stimmbeteiligung und Aspiration bei
der Produktion von phonologisch stimmlosen und stimmhaften2* Plosiven in dufRerungsinitia-
ler, intervokalischer und post-stimmloser Position im Deutschen wie folgt zusammen:
The results [...] show that aspiration is used as a means of distinguishing tense from lax stops
in all contexts, while voicing has this function in one context only.
[Die Resultate [...] zeigen, dass Aspiration in allen Kontexten zur Unterscheidung von gespann-
ten und ungespannten Plosiven verwendet wird, wahrend Stimmlippenschwingung nur in einem
einzigen Kontext [namlich intervokalisch] diese Funktion erfillt].

Jessen (1998 : 67; meine Ubersetzung, meine Hinzufiigung)

Nur flr Sprachen, die “stimmlose” und “stimmhafte” Plosive in allen Kontexten durch das Vor-
kommen oder die Abwesenheit von Stimmlippenschwingung unterscheiden (wie z.B. Italie-
nisch, s.u.), ist das Merkmal [+/- stimmhaft] sinnvoll:
One way of capturing [voice] is by assuming that vocal fold vibration (articulation) or periodicity
in the low-frequency area of the spectrum (acoustics) during closure is the invariant property
(the common denominator) of this feature.
[Eine Mdglichkeit, [stimmhaft] zu erfassen ist, vorauszusetzen, dass Stimmlippenschwingung
(Artikulation) oder Periodizitat im niedrigen Frequenzbereich des Spektrums (Akustik) wahrend
des Verschlusses die unveranderliche Eigenschaft (der gemeinsame Nenner) dieses Merkmals
ist.]
(Jessen 1998: 264; meine Ubersetzung; vgl. auch Jessen 2001)

Entscheidend fir die Produktion von Oppositionen zwischen /p,t,k/ und /b,d,g/ im Deutschen
ist also vor allem die Dauer der Phase nach der Verschlusslésung ohne Stimmbeteiligung.
Entsprechend wird far das Deutsche in der Literatur haufig ein

[+/- aspiriert]-Parameter fur die Unterscheidung der beiden Plosivkategorien verwendet.2®

2 Jessen sieht von der Verwendung der Begriffe ,stimmlos/stimmhaft” ab und verwendet die Parameter
tense/lax.

%5 Andere Autoren, z.B. Jessen 1999, 2002, schlagen eine Kategorie [tense] oder [spread glottis] vor,
Kohler und viele andere Autoren verwenden die Unterscheidung der deutschen Obstruenten in fortis
und lenis. Wegen der terminologischen Uberschneidungen und z.T. recht unterschiedlichen Definitio-
nen der Begriffspaare in der Literatur wird in der vorliegenden Arbeit auf die Verwendung dieser Be-
griffspaare verzichtet. Beim Vergleich des Deutschen mit dem ltalienischen wird im Folgenden die
breiter gefasste Unterscheidung in ,phonologisch stimmhaft* und ,phonologisch stimmlos“ verwendet,

deren sprachspezifischen distinktiven Merkmalskategorien ja in diesem Kapitel erldutert werden.
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Dies bedeutet nicht, dass keine Stimmlippenaktivitat wahrend des Verschlusses messbar ist.
Im intervokalischen Kontext (z.B. Liebe, Widder) besteht bei phonologisch stimmhaften Plosi-
ven sogar meist durchgehende Stimmlippenschwingung wahrend des Verschlusses. Jessen
(1998, 2002) fuhrt dies auf ,passive voicing“, also Assimilation an die umgebenden Sonoran-
ten, zuriick. Silbeninitial kann durch in der AuRerung vorangehende Sonoranten (z.B. in [d]ie)
ebenfalls durchgehende Stimmlippenschwingung wahrend des Verschlusses entstehen. Auch
stimmlose Plosive kénnen in diesem Kontext in der Anfangsphase des Verschlusses stimm-
hafte Anteile zeigen.

AuRerungsinitial kommt eine negative VOT seltener vor, allerdings ist sie bei manchen Spre-
chern sporadisch oder sogar durchgehend messbar, vor allem bei gelesenen Daten, die zu
Hyperartikulation verleiten kénnen (Lisker/Abramson 1964). In den vorliegenden Daten der
deutschen Muttersprachler sind solche negativen Stimmeinsatzzeiten bei du3erungsinitialem
/d/ im Testwort ,Dina“ ebenfalls sporadisch zu finden.

Das ltalienische bedient sich bei der Unterscheidung der phonologisch stimmlosen und stimm-
haften Plosive der Kategorien [stimmhaft/voiced] und [stimmlos unaspiriert/voiceless unaspi-
rated]. Aspiration spielt also keine vornehmliche Rolle bei der Differenzierung (was wiederum
nicht bedeutet, dass keine Aspiration in italienischen Sprachdaten messbar ist, vgl. Stevens
2010, 2011), Stimmlippenaktivitat wahrend des Verschlusses hingegen in malfgeblicher
Weise. Reduziert man die Unterscheidung auf die distinktiven Merkmale, ergibt sich eine pho-
nologische Kategorie [+/- stimmhaft].

Die italienische stimmlose, unaspirierte Artikulation von /p,t,k/ kann bei deutschen Mutter-
sprachlern zu einer Fehlwahrnehmung als /b,d,g/ fihren, da Stimmeinsatzzeiten unter 20-30
Millisekunden wie erwahnt zur Wahrnehmung von Plosiven als unaspiriert fihren (Cho/Lade-
foged 2002, Pompino-Marschall 2009) und unaspirierte Plosive im Deutschen der Kategorie
der ,stimmhaften® Plosive zugeordnet sind.

Angesichts der beschriebenen Unterschiede zwischen der deutschen und der italienischen
Plosivartikulation sind in der Lernersprache der Probanden fir stimmlose Plosive geringere
positive Stimmeinsatzzeiten zu erwarten als bei den deutschen Referenzsprechern, und fir
stimmhafte Plosive durchgehend negative Stimmeinsatzzeiten. Tatsachlich zeigen die Daten
im vorliegenden Korpus zum ersten Messzeitpunkt genau diese Tendenzen, auch wenn ein
grolder Teil der auRerungsinitialen Realisierungen des Testworts ,Tina“ positive Stimmeinsatz-
zeiten Uber 20 Millisekunden aufweisen.

Die Screenshots der Oszillogramme und Sonagramme fiir die AuRerungen ,Tina“ und ,Dina“
illustrieren die Unterschiede in den Stimmeinsatzzeiten bei der italienischen Sprecherin
KToW4 und der deutschen Sprecherin KDW1 (Abb. 6.1.1. bis 6.1.4.).
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Die positive Stimmeinsatzzeit bei , Tina“ fallt bei der deutschen Sprecherin deutlich langer aus
als bei der italienischen Sprecherin. Bei ,Dina“ ist die Stimmeinsatzzeit der deutschen Spre-

cherin schwach positiv, bei der italienischen Sprecherin stark negativ.
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Abb. 6.1.1.: Praat-Screenshot der AuRerung ,Tina“ durch die deutsche Sprecherin KDW1

0.2617,

0f

-0.4711

5000 Hz|

2068 Hz|

0 Hz|
1

2

Abb. 6.1.2.: Praat-Screenshot der AuRerung ,Tina“ durch die italienische Sprecherin KTowW4
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Abb. 6.1.3.: Praat-Screenshot der AuRerung ,Dina“ durch die deutsche Sprecherin KDW1
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Abb. 6.1.4.: Praat-Screenshot der AuRerung ,Dina“ durch die italienische Sprecherin KTow4

6.1.2. Training

Nur die Segmentgruppe erhielt ein explizites Training zur Produktion von phonologisch stimm-
haften und stimmlosen deutschen Plosiven (siehe Trainingsablauf S1, Anhang).

Der Einstieg ins Thema erfolgte durch Wérter, die im Italienischen und Deutschen gleicherma-
Ren verwendet werden (Pizza, Pasta, Cassa/Kasse). Erst sollten die Lernenden die Woérter
aussprechen und sie dann mit der Lehrerausprache vergleichen. Die Unterschiede zwischen
der deutschen und der italienischen Aussprache wurden von den Lernenden sofort wahrge-
nommen.

AnschlieRend wurde die Wahrnehmung der Plosivkontraste anhand von Minimalpaaren wie
.Karten — Garten, Pass — Bass" Uberprift. Hierbei zeigte sich, dass die Lernenden keine Prob-
leme hatten, die Kontraste /p — b/, /t — d/, /k — g/ wahrzunehmen.

Die Lehrkraft erlauterte den Lernenden dann explizit die Unterschiede zwischen der Plosivar-
tikulation im Deutschen und Italienischen und fiihrte den Begriff ,Aspiration” ein, der als ,Luft-
sto} nach dem Plosivkonsonanten® definiert wurde. Veranschaulicht wurde dieser Luftstol3
durch ein Blatt Papier, das die Lehrkraft sich vor den Mund hielt beim Vorsprechen der Mini-
malpaare. Die Lernenden konnten sehen, dass bei /p,t,k/ das Papier flatterte, wahrend es bei
/b,d,g/ unbewegt blieb. Die Lehrkraft forderte die Lernenden auf, italienische Worter wie
.Pizza“ erst wie im Italienischen Ublich auszusprechen mit einem Blatt Papier vor dem Mund,
dann zu versuchen, die Worter mit Luftstol3 zu sprechen. Die Produktionstibung wurde mit den
Minimalpaaren aus der Wahrnehmungsubung weitergefuhrt.

Die Tatsache, dass im Deutschen nicht die Stimmhaftigkeit, sondern die lange Aspirationszeit
bei stimmlosen Plosiven den Hauptunterschied ausmacht, wurde veranschaulicht durch ein
Spiel, bei dem die Lernenden einander jeweils ein Wort der Minimalpaare (z.B. nur ,Karten*
oder ,Bass*) quer durch den Klassenraum zuflisterten (wodurch Stimmlippenschwingung un-

terbunden wurde) und der Hérende identifizieren musste, welches der beiden Woérter es war.
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Ohne die lange Stimmeinsatzzeit bei /p,t,k/ mit der hérbaren Aspiration und die kurze
Stimmeinsatzzeit ohne hérbare Aspiration bei /b,d,g/ war den Hérern die Identifikation unmaog-
lich. Einige Lerner versuchten, bei /b,d,g/ Stimmlippenaktivitdt wahrend des Verschlusses zu
erzeugen und wurden von der Lehrkraft korrigiert mit dem Hinweis, dass Plosive sich im Deut-
schen eben nicht durch Stimmbeteiligung unterscheiden.

Ubungen zur Vertiefung und zum Einschleifen der richtigen Plosivartikulation im Deutschen
bestanden im Vorlesen von Woértern und Satzen und in einem Kartenspiel, bei dem die Ler-
nenden Wortkarten mit verschiedensten (mit Plosiv beginnenden) Wértern nacheinander auf
einem Stapel ablegen mussten und dabei auf die zielsprachliche Realisierung der stimmlosen
und stimmhaften Plosive achten sollten (vgl. Plosiv-Maumau, Anhang).

Die beiden anderen Probandengruppen erhielten kein explizites Training zur Plosivartikulation.

6.1.3. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Fir die Analyse der Stimmeinsatzzeit wurden zwei Wortpaare untersucht, die sich nur im an-
lautenden Plosiv unterscheiden. Diese waren in Tragersatze eingebettet, in denen ein Wort-
paar satzinitial, eins satzfinal vorkam. Die beiden Wortpaare werden getrennt nach ihrem pho-
netischen Kontext untersucht, da der rein stimmhafte Kontext bei ,Tennis, Dennis“ zu mehr
Stimmlippenbeteiligung bei /d/ in ,Dennis* auch bei den deutschen Muttersprachlern fihren
kann (vgl. 6.1.1.2.) und die duRRerungsinitiale Position von ,Tina, Dina“ zu einer Verlangerung
der positiven und negativen Stimmeinsatzzeiten fuhren kénnte (Fougeron/Keating 1997, Cole
et al. 2008, Kuzla/Ernestus 2011 zum Einfluss der Position eines Wortes in der AuRerung auf

die konsonantische Starke).

satzinitial satzfinal
ik Tina gab Hanna einen guten Rat. Helga spielte einmal Tennis.
/d/ Dina gab Elmar ein neues Rad. Anna liebte friiher mal Dennis.

Von jedem Testwort liegen zu jedem Messzeitpunkt pro Proband 5 Wiederholungen (fur die
Prosodie-, Segment- und Referenzgruppe) bzw. 3 Wiederholungen (fir die Kontrollgruppe)
vor.
Zusétzlich zu den deutschen Daten wurden bei einer Pilotstudie an den italienischen Schulen,
die die vorliegenden Probanden der Prosodie- und Segmentgruppe zu dieser Zeit besuchten,
italienische Sprachdaten erhoben, die ebenfalls wortinitiale alveolare Plosive enthielten:

e Il tennista e esperto di tennis.

« /d/: Il dentista cura i denti.
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Alle Testworter wurden mit der Analysesoftware Praat analysiert, indem die Stimmeinsatzzei-
ten in einem so genannten Textgrid markiert und beschriftet wurden. Dabei wurden folgende
Annotationen verwendet:

1. Wort-Schicht:

e Zur besseren Orientierung in den Textgrids wurden die Wortgrenzen grob markiert und
das Zielwort in das Intervall eingetragen

2. Dauer-Schicht:

» die Stimmeinsatzzeit wurde markiert als Intervall zwischen der Verschlusslésung (zu
erkennen am ,burst® als ,kurzfristiges vertikales Muster von unterschiedlicher spektra-
ler Komposition“ (Pompino-Marschall 2009) im Sonagramm und an einem starken Aus-
schlag im Oszillogramm) und dem Einsetzen von Periodizitat (erkennbar im Sona-
gramm an der ,voice bar, einer durchgehenden Schwarzung im untersten Frequenz-
bereich)

e positive Stimmeinsatzzeit wurde mit dem Label ,VOT* versehen, negative Stimmein-
satzzeit mit ,nVOT"

Die Dauer der Stimmeinsatzzeitintervalle wurde durch ein Softwarescript?¢ extrahiert und in
eine Excel-Tabelle kopiert. Die Werte der als ,nVOT* annotierten Intervalle wurden mit (-1)
multipliziert, um die Stimmeinsatzdauern als negativ zu markieren.

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte durch SPSS.

Fir die Segmentgruppe, die explizit im Bereich der Unterscheidung der stimmhaften und
stimmlosen Plosive durch unterschiedliche positive Stimmeinsatzzeiten trainiert wurde, wird
erwartet, dass sich die Stimmeinsatzzeit-Dauern entlang der Zeitachse in Richtung positiver
Werte verschieben, sprich: negative Werte bei /d/ sollten kleiner werden (Richtung 0) und po-
sitive Werte bei /t/ groRer (idealerweise > 30ms).

Die Verschiebung der Stimmeinsatzzeiten bei ,Dina, Dennis“ sollten dabei jedoch nicht die
Grenze von +20/30 Millisekunden berschreiten, da dies zu einer Wahrnehmung des /d/ als /t/
bei deutschen Muttersprachlern fihren kann.

Fir die Prosodie- und Kontrollgruppe werden keine Veranderungen erwartet.

6.1.4. Ergebnisse

Zuerst werden nun die Stimmeinsatzzeiten bei [t] und [d] in den italienischen Sprachdaten (aus
den Pilotaufnahmen) verglichen mit den deutschen Sprachdaten der deutschen Muttersprach-
ler und der italienischen Probanden, um zu ermitteln, wie stark der Transfer aus der Erstspra-
che ltalienisch in die Lernersprache ist (6.1.4.1.). Anschlie3end werden die mittleren Stimmein-

satzdauern der Probanden fiir die vier Testworter (Tina, Dina, Tennis, Dennis) getrennt nach

26 |ch danke Simon Ritter fiir die Erstellung des Scripts.
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ihrer Position im Satz (6.1.4.2.1. satzinitial, 6.1.4.3.1 satzfinal) vor und nach der Unterrichts-
phase verglichen. Zusatzlich werden die Verteilungen der Werte in den Gruppen durch Histo-
gramme dargestellt und firr die beiden Wortpaare (6.1.4.2.2. satzinitial, 6.1.4.3.2. satzfinal) vor
und nach der Unterrichtsphase verglichen. Zum Schluss werden die Ergebnisse zusammen-
gefasst und diskutiert (6.1.4.4.).

6.1.4.1. Stimmeinsatzzeit im Italienischen, Deutsch als L2 und Deutsch als L1

Abbildung 6.1.6. stellt die mittleren Stimmeinsatzzeiten fiur ,Tennis/tennis“ und ,Dennis/denti*
fur die italienischen Worter der italienischen Muttersprachler aus der Pilotstudie (IM, N=14)
denen der drei Probandengruppen (PG: N=12, SG: N=13, KG: N=8) fir die deutschen Woérter
und denen der deutschen Muttersprachler (DM, N=2) gegeniber. Alle Gruppen produzieren
den stimmlosen Plosiv im Durchschnitt mit positiver, den stimmhaften mit negativer Stimmein-
satzzeit.

Die Werte in den muttersprachlich italienischen Wortern sind durchweg relativ klein
(Tab.6.1.3.), mit je ca. 18 Millisekunden positiver Einsatzzeit fir [t] und negativer Einsatzzeit
fur [d] und entsprechen damit den Kategorien ,stimmlos unaspiriert” und ,stimmhaft unaspi-
riert“. Im Vergleich dazu produzieren die deutschen Muttersprachler fir [t] positive Stimmein-
satzzeiten, die ungefahr 3,5mal so lang sind. Die negative Stimmeinsatzzeit bei [d] fallt um fast
6ms klrzer aus als bei den italienischen Muttersprachlern. Die durchschnittlich negative
Stimmeinsatzzeit bei ,Dennis* Iasst sich durch die stimmhafte Umgebung (mal Dennis) erkla-
ren; Aspiration kann also weiterhin als distinktives Merkmal angenommen werden (was sich
durch die hohe Aspirationsdauer/positive Stimmeinsatzzeit bei [t] zeigt).

Im Vergleich zu den muttersprachlich italienischen Wortproduktionen zeigen die Probanden in
der Prosodiegruppe bei der Produktion deutscher Worter praktisch die gleiche positive
Stimmeinsatzzeit fir [t], ihr negatives Stimmeinsatzintervall ist jedoch betrachtlich langer (um
fast 12 ms). Die Segmentgruppe erreicht positive Werte von durchschnittlich knapp 27ms fur
[t] (und liegt damit im Bereich, ab dem Plosive als aspiriert wahrgenommen werden), ihre ne-
gativen Werte bei [d] sind jedoch auch gréfer als im Italienischen. Die Kontrollgruppe weist
die héchsten negativen Werte (ca. -40ms) fiir [d] auf und Gberschreitet bei [t] im Durchschnitt

nur knapp 20ms.
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Stimmeinsatzzeiten fiir [t] und [d]

80,00
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Abb. 6.1.5.: Durchschnittliche Stimmeinsatzzeiten in ms fiir die Silben <ten> und <den> in ltalienisch,

den Lernersprachen der Probandengruppen und Deutsch als Muttersprache

Mittlere Stimmeinsatzzeiten
<ten> <den>

IM 18 -18

PG 19 -30

SG 27 -24

KG 22 -41

DM 70 -13

Tab. 6.1.3.: Durchschnittliche Stimmeinsatzzeiten in ms fiir die Silben <ten> und <den> im Italienischen,

den Lernersprachen der Probandengruppen und muttersprachlichem Deutsch.

Die Lernersprache der Prosodiegruppe ahnelt also noch am meisten der Erstsprache lItalie-
nisch, wahrend die der Segmentgruppe im Vergleich dazu schon weiter in Richtung der ziel-

sprachlichen Werte fortgeschritten ist.

6.1.4.2.1. Mittlere Stimmeinsatzzeiten: satzinitiale Testworter

Fir die Analyse der Veranderungen in den Stimmeinsatzzeiten nach der Unterrichtsphase
wurde fir jeden Sprecher zuerst der Mittelwert aus den Stimmeinsatzzeiten aller Wiederho-
lungen eines Testworts fir beide Messzeitpunkte gebildet, um die Genauigkeit der Werte fir
die einzelnen Sprecher zu erhéhen. Aus diesen Werten wurden dann Mittelwerte fir die Grup-
pen errechnet. Die Verteilung der Haufigkeit der Einzelwerte in den Gruppen wird spater eben-
falls noch betrachtet (6.1.4.2.2.).
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Die mittleren Stimmeinsatzzeiten in den satzinitialen Testwortern ,Tina, Dina“ sind fir alle un-
tersuchten Gruppen in Abbildung 6.1.6. und Tabelle 6.1.4. dargestellt.

Wie erwartet, zeigen alle Probandengruppen zum ersten Messzeitpunkt erheblich kirzere po-
sitive Stimmeinsatzzeiten bei ,Tina“ als die deutschen Muttersprachler (DM) und bei ,Dina“
erheblich langere negative Stimmeinsatzzeiten. Die Stimmeinsatzzeit bei , Tina“ liegt jedoch in
allen Probandengruppen bei durchschnittlich Gber 30ms, also in dem Bereich, der schon der

Kategorie [+aspiriert] zugeordnet wird.

Stimmeinsatzzeiten satzinitial

120,00
100,00
80,00

60,00
40,00 mPG
20,00

mSG
0,00
-20,00 | KG
-40,00 ® DM
-60,00 v]*
-80,00
-100,00

Millisekunden

1Tina 1 Dina 2Tina 2 Dina

Abb. 6.1.6.: Mittlere Stimmeinsatzzeiten in ms fir die satzinitialen Testworter , Tina, Dina®“ mit Standard-

fehler, geordnet nach Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).

Zum zweiten Messzeitpunkt erhéht die Prosodiegruppe ihre positive Stimmeinsatzzeit bei
»Tina“um knapp 17% und verkurzt gleichzeitig die durchschnittliche negative Stimmeinsatzzeit
bei ,Dina“ um 35%. Beide Veranderungen erreichen statistisches Signifikanzniveau im T-Test
mit gepaarten Stichproben (T(11) = 2,843, p<0,05 bzw. T(11)=4,534; p<0,01).

Mittlere Stimmeinsatzzeiten der satzinitialen Wérter

Zeit 1 Zeit 2

Tina SD Dina SD Tina SD Dina SD
PG 38,60 12,7 | -53,35 18,1 | 45,02 14,5 |-34,63 17,7
SG 41,11 14,2 -57,00 14,9 49,23 13,5 -40,74 33,7
KG 45,21 21,1 | -59,42 32,1 | 36,08 10,3 | -41,63 24,6
DM 62,20 11,8 | -0,60 34,9

Tab. 6.1.4.: Mittlere Stimmeinsatzzeiten fur die satzinitialen Testworter , Tina, Dina“ mit Standardabwei-

chung, geordnet nach Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).

Die Segmentgruppe erhdht die Stimmeinsatzzeit bei , Tina“ um knapp 20%; (T(12) = 5,396;

p<0,01) und zeigt keine signifikanten Veranderungen bei ,Dina“.
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Die Kontrollgruppe zeigt keine maf3geblichen Veranderungen. Die prozentualen Veranderun-

gen nach der Unterrichtsphase werden in Tabelle 6.1.5. prasentiert und ihre statistische Sig-

nifikanz markiert.

Veranderungen der Stimmeinsatzzeit zum zweiten Messzeitpunkt

Tina Dina N
PG +17%* +35%** 12
SG +20%** +29% 13
KG -20% +30% 8

Tab. 6.1.5.: Prozentuale Verschiebung der Stimmeinsatzzeiten bei ,Tina, Dina"“ zum zweiten Messzeit-
punkt, geordnet nach Testwortern und Gruppen; N=Anzahl der Probanden. Positive Werte zeigen eine
Anndherung an die Referenzwerte an, negative eine Entfernung davon. Signifikanz wird markiert
(p<0,05%*, p<0,01**).

Fir die mittleren Stimmeinsatzzeiten zeigt also insgesamt die Prosodiegruppe die starksten
Verbesserungen im Sinne einer Annaherung an die Referenzwerte. Die Segmentgruppe ver-

bessert sich hingegen nur beim stimmlosen Plosiv.

6.1.4.2.2. Haufigkeitsverteilung der Stimmeinsatzzeit-Werte fiir ,Tina, Dina“

Abbildung 6.1.7. bildet die Haufigkeitsverteilung der Stimmeinsatzzeit-Werte (in Sekunden) der
Referenzsprecher (DM, 2 Sprecher mit insgesamt 10 Wiederholungen pro Testwort) ab. Eine
blaue und eine rote Linie markieren bei ,Tina“ das Intervall zwischen 20 und 30ms. Bei ,Dina“
ist durch eine griine Linie die 0-Millisekunden-Grenze markiert, also die Grenze zwischen ne-
gativen und positiven Stimmeinsatzzeiten.

Die Werte fir ,Tina“ zeigen bei den deutschen Muttersprachlern (Anzahl der Wiederholungen
= 10) eine relativ starke Streuung von 50 bis 85 Millisekunden, bei ,Dina“ sind alle Werte bis

auf zwei im knapp positiven Bereich.
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Tina DM Dina DM

Anzahl
Anzahl

]

0,02 0,04 0,06 0,08 -0,150 -0,100 -0,050 0,000
Abb. 6.1.7.: Histogramm der Stimmeinsatzzeit-Werte der deutschen Referenzsprecher fiir ,Tina,
Dina“, mit Markierung der 20- und 30-Millisekunden-Grenzen fir ,Tina“ und der 0-Millisekunden-

Grenze fir ,Dina“.

Abbildungen 6.1.8. und 6.1.9. stellen die Werteverteilungen der Probandengruppen fir ,Tina“
und ,Dina“ zu beiden Messzeitpunkten einander gegeniber.
In der Prosodiegruppe ist eine Verschiebung der Werte entlang der x-Achse zu erkennen.
Nach der Unterrichtszeit werden keine Werte unter 20ms mehr produziert.
In der Segmentgruppe ist die Verlagerung der Werte ungeféhr gleich wie in der
Prosodiegruppe, was der gemessenen durchschnittlichen Erhéhung der Stimmeinsatzzeit in
diesen Gruppen entspricht.
In der Kontrollgruppe fand sich zum ersten Messzeitpunkt eine breite Streuung der Werte bis
in den Bereich von 90-100ms. Diese Streuung verringert sich und die Werte gruppieren sich
im Bereich bis 60ms. Insgesamt findet also eine Verlagerung der Werte in negativer Richtung
statt.
Bei ,Dina“ ist in allen Gruppen eine Zunahme an positiven Stimmeinsatzzeitwerten festzustel-
len. Die Prosodiegruppe zeigt eine durchgehende Verschiebung der Werte entlang der x-
Achse: vor der Unterrichtsphase begannen die Werte bei -100 bis -120ms, danach bei -80
Millisekunden. In den beiden anderen Gruppen bleibt die Streubreite ungefahr gleich zu beiden
Messzeitpunkten.
In der Segmentgruppe und der Kontrollgruppe sind bei der zweiten Messung einzelne Werte
im Bereich tber 20 Millisekunden zu verzeichnen (6 fir die Segmentgruppe und 1 fiir die Kon-
troligruppe), die auf eine Uberartikulation der Plosive hinweisen (d.h., die Probanden schieRen
bei ihren Bemuihungen, positive Stimmeinsatzzeiten wie deutsche Muttersprachler zu errei-
chen, artikulatorisch iber das Ziel hinaus und setzen zu spat mit der Stimmlippenschwingung
ein) .
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Abb.6.1.8: Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir ,Tina“ zu beiden

Messzeitpunkten. Die blaue Linie markiert die 20ms-Grenze, die rote Linie die 30ms-Grenze.
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Abb.6.1.9: Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir ,Dina“ zu beiden
Messzeitpunkten. Die griine Linie markiert die Oms-Grenze.

Die Prosodiegruppe zeigt insgesamt die verldsslichsten Verbesserungen bei ,Dina“ da sie
eine kontinuierliche Verschiebung der Werte in Richtung positiver Stimmeinsatzzeiten auf-

weist, ohne aber (wie die Segmentgruppe) vereinzelt Uber die Referenzwerte hinauszuschie-
Ren.
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6.1.4.3.1. Mittlere Stimmeinsatzzeiten: satzfinale Testworter

Die mittleren Stimmeinsatzzeiten in den satzfinalen Testwortern ,Tennis, Dennis“ sind fir alle
untersuchten Gruppen in Abbildung 6.1.10. und Tabelle 6.1.6. dargestellt. Alle Probanden-
gruppen zeigen vor und nach der Unterrichtsphase kiirzere positive Stimmeinsatzdauern bei
.1ennis“ als die deutschen Referenzsprecher (DM). Ebenfalls zu bemerken ist, dass die
Stimmeinsatzzeitintervalle (egal ob positiv oder negativ) wie erwartet in dufderungsfinaler Po-

sition bei allen Probandengruppen geringer ausfallen als in du3erungsinitialer Position.

Stimmeinsatzzeiten satzfinal

120,00

100,00

80,00

60,00
m PG

3§§§§ij :
i B

1 Tennis 1 Dennis 2 Tennis 2 Dennis

Millisekunden

-20,00
-40,00
-60,00
-80,00

Abb. 6.1.10.: Mittlere Stimmeinsatzzeiten fir die satzfinalen Testworter ,Tennis, Dennis“ in ms mit

Standardfehler, geordnet nach Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).

Zum zweiten Messzeitpunkt verlangert die Prosodiegruppe ihre durchschnittliche Stimmein-
satzzeit bei ,Tennis“ um fast 37% (vgl. Tabelle 6.1.7). Der T-Test bei gepaarten Stichproben
ergibt Signifikanz flr diese Veranderung (T(11)=2,166; p<0,05). Bei ,Dennis“ gelingt der Pro-
sodiegruppe eine signifikante (T(11)=2,467; p<0,05) Verringerung des negativen Stimmein-

satzintervalls um gut 18%.

Mittlere Stimmeinsatzzeiten der satzfinalen Worter

Zeit 1 Zeit 2

1 Tennis | SD | 1 Dennis | SD 2 Tennis SD | 2 Dennis SD
PG 19 8,0 |-30 242 | 26 13,6 | -21 27,5
SG 27 14,8 | -24 22,1 | 38 21,7 | -7 21,9
KG 22 11,5 | -41 23,4 | 26 13,7 | -41 27,1
DM 70 82 |-13 2,8

Tab. 6.1.6.: Mittlere Stimmeinsatzzeiten in ms flr die satzfinalen Testworter , Tennis, Dennis“ mit Stan-

dardabweichung, geordnet nach Gruppen und Messzeitpunkten (1 und 2).
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Die Segmentgruppe zeigt die starksten Verbesserungen. Sie verlangert die positiven

Stimmeinsatzzeiten bei ,, Tennis“ um Gber 40% (T(12) = 3,609; p<0,01) und verkirzt die nega-

tiven Stimmeinsatzzeiten bei ,Dennis” sogar um 70% (T(12)= 4,705; p<0,01).

Die Kontrollgruppe weist keine nennenswerten Veranderungen auf

Die prozentualen Veranderungen sind in Tabelle 6.1.7. zusammengefasst.

Annéherung der Stimmeinsatzzeit an die Referenzwerte

Tennis Dennis N
PG +37%* +18%* 12
SG +41%** +70%** 13
KG +18% -2% 10

Tab. 6.1.7.: Prozentuale Verschiebung der Stimmeinsatzzeiten bei , Tennis, Dennis" zum zweiten
Messzeitpunkt, geordnet nach Testwortern und Gruppen; N=Anzahl der Probanden. Positive Werte
zeigen eine Anndherung an die Referenzwerte an, negative eine Entfernung davon. Signifikanz wird
markiert (p<0,05*, p<0,01**).

6.1.4.3.2. Haufigkeitsverteilung der Stimmeinsatzzeit-Werte fiir ,, Tina, Dina“

Abbildung 6.1.11. zeigt die Verteilung der einzelnen Stimmeinsatzzeiten bei den muttersprach-
lich deutschen Sprechern (insgesamt 10 Wiederholungen pro Testwort).

Das Histogramm fiir , Tennis“ zeigt eine hauptsachliche Ballung der Werte bei 70-80ms. Fur
,Dennis” liegt der Hauptteil der Stimmeinsatzzeiten (6 von 10) im negativen Bereich, was wie
erwahnt durch die stimmhafte Umgebung im Tragersatz zu erklaren ist. Insgesamt fallt die

Streuung der Werte bei ,Dennis* erheblich breiter aus als bei , Tennis*.

Tennis DM Dennis DM

Anzahl
Anzahl

0,000 0,020 0,040 0,060 0,080 -0,090 -0,060 -0,030 0,000 0,0l;
Abb. 6.1.11.: Histogramm der Stimmeinsatzzeit-Werte der deutschen Referenzsprecher flr ,Tennis,
Dennis®, mit Markierung der 20- und 30ms-Grenzen fir ,Tennis“ und der 0-Millisekunden-Grenze fir

,Dennis* und Normalverteilungskurve
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Anzahl

Anzahl

Abbildungen 6.1.12. und 6.1.13. stellen die Werteverteilungen der Probandengruppen flr
,1ennis“ und ,Dennis* zu beiden Messzeitpunkten einander gegenuber. Die Gruppenbezeich-
nungen sind im jeweils linken Histogramm jeder Reihe zu sehen. Die Prosodiegruppe ver-
schiebt einen Groliteil der Stimmeinsatzzeiten bei ,Tennis” in Richtung héherer Werte, wobei

die Streuung in den héheren Bereichen breiter wird und einzelne Werte im Bereich von 70-80
Millisekunden liegen.
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Abb.6.1.12: Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir ,Tennis* zu beiden

Messzeitpunkten. Die blauen und roten Linien markieren das 20-30-Millisekunden-Intervall.

Die Segmentgruppe verschiebt ebenfalls die Masse ihrer Werte entlang der x-Achse; oberhalb
der 30ms-Grenze breiten sich die Werte relativ gleichmaRig in die héheren Bereiche aus, und

es werden einzelne Werte im Bereich 90-100 Millisekunden erreicht. Die Kontrollgruppe zeigt
nur minimale Verschiebungen.
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Dennis Zeit 2
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A A-‘o,1vo‘ A-‘o,osAo‘ A 6,006 - b,osx - ‘-‘0,10‘0A A-Ao,osAo‘ A 6006 - 6,05
Abb.6.1.13: Histogramme der Stimmeinsatzzeit-Werte der Probandengruppen fir ,Dennis“ zu beiden
Messzeitpunkten. Die griine Linie markiert die 0-Millisekunden-Grenze.
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Beim Zielwort ,Dennis® ist in der Prosodiegruppe eine Verschiebung einzelner Werte in den
positiven Bereich festzustellen. Vereinzelte Werte Uber 30ms (die schon in den Bereich
,stimmlos aspiriert” gehéren) sind feststellbar, gehen jedoch fast ausschlielich auf eine Spre-
cherin (PMoW3) zuriick. Insgesamt fallt der artikulatorische ,Overshoot* im Sinne einer Uber-
artikulation der Plosive in der Gruppe also recht gering aus.

Die Segmentgruppe verschiebt die Masse der Werte deutlich in Richtung positiver Werte und
Uber die Oms-Grenze hinaus. Zum ersten Messzeitpunkt lagen keine Werte Gber 30ms vor,
zum zweiten Messzeitpunkt liegen insgesamt 11 Werte tUber 30 Millisekunden vor, die von 5
verschiedenen Sprechern erzeugt wurden.

Scheinbar fihrt die Konzentration auf eine mdglichst zielsprachengerechte Artikulation der
Plosive zu dieser, im Vergleich zur Prosodiegruppe héheren, Zunahme an Uberartikulationen.
In der Kontrollgruppe verkleinert sich zum zweiten Messzeitpunkt nur die Streubreite der

Werte, indem die starker negativen Werte sich entlang der x-Achse verschieben.

6.1.4.4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Veranderungen der Stimmeinsatzzeiten bei allen vier Testwortern sind in Tabelle 6.1.8

zusammengefasst. Verbesserungen werden durch ,+“, Verschlechterungen durch ,-“ markiert.

Veranderungen der Stimmeinsatzzeit Testwort PG SG KG
Verlangerung der mittleren positiven Tina +* +* n.s.
Stimmeinsatzzeit bei /t/ Tennis +* +** n.s.
Verkirzung der mittleren negativen Dina +* n.s. n.s.
Stimmeinsatzzeit bei /d/ Dennis +* +** n.s.

Tab. 6.1.8.: Zusammenfassung der Verdnderungen in den Testwortern ,Tina, Dina, Tennis, Dennis®,
nach Gruppen geordnet. Verbesserungen/Verschlechterungen: ,+/-“;Signifikanzniveaus: p<0,05*/

p<0,01**/nicht signifikant (n.s.).

Die Ubersicht zeigt, dass die Segmentgruppe fast durchgehend Verbesserungen in den unter-
suchten Testwortern aufweist, was auf eine positive Wirkung des Segmenttrainings hindeutet.
Die Prosodiegruppe zeigt sogar bei allen Testwortern statistisch signifikante Annaherungen
an die Referenzwerte der deutschen Muttersprachler. Eine Erklarung flur die augenfalligen Ver-
besserungen der Prosodiegruppe (die ja kein explizites Training zur Plosivartikulation erhielt)
koénnte der intensive Sprachkontakt mit deutschen Muttersprachlern wahrend der Unterrichts-
zeit sein, doch die Kontrollgruppe, die in gleichem MalRe Sprachkontakt mit deutschen Mutter-
sprachlern hatte, zeigt keine malRgeblichen Verbesserungen. Daher ist anzunehmen, dass das

Prosodietraining einen positiven Effekt auf die Stimmeinsatzzeit bei Plosiven hatte.
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6.2. Auslautverhartung

Die Bezeichnung “Auslautverhartung” steht fir einen phonologischen Neutralisierungspro-
zess, durch den der Kontrast stimmloser und stimmhafter Obstruenten in der Auslautposition
aufgehoben bzw. neutralisiert wird:

The name [Final Devoicing] refers to a particular neutralization of the voicing distinction for ob-

struents in final position.

[Der Name [Auslautverhartung] bezieht sich auf eine bestimmte Neutralisierung des Stimmhaf-

tigkeitskontrasts in finaler Position.

(Wiese 1996: 200, meine Ubersetzung)
Als Domane, in der die Auslautverhartung operiert, kann die Silbenkoda oder auch nur ihr
rechter Rand angesehen werden (fir eine Diskussion siehe Wiese 1996, Kap. 7.3.1., Brock-
haus 1995).
Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf zwei Testwdrter mit nicht verzweigenden Ko-
das, in denen ein Plosiv vorkommt (eine Position, in der die Wirkung von Auslautverhartung
unbestritten ist).
Im Folgenden wird die Diskussion um die phonologische Formalisierung der Auslautverhar-
tung und ihre tatsachliche (phonetische) Auspragung in sprachlichen AuRerungen kurz zusam-
mengefasst, wobei ein besonderer Fokus auf der Diskussion um die Vollstandigkeit der pho-
netischen Neutralisierung des Stimmhaftigkeitskontrasts liegt (6.2.1.). Danach werden die Un-
terschiede zwischen Deutsch und Italienisch und die aus diesen Unterschieden resultierenden
Aussprachephanomene bei der Realisierung von deutschen Wértern mit Auslautverhartung
dargestellt (6.2.2.). Kapitel 6.2.3. beschreibt das Training zur Auslautverhartung, das eine der
Probandengruppen erhielt. Anschlie’end werden das untersuchte Datenmaterial und die ver-
wendeten Messmethoden vorgestellt und Hypothesen zu den Veranderungen bei den Proban-
den zum zweiten Messzeitpunkt formuliert (6.2.4.). Die Ergebnisse der Datenauswertung wer-
den in Kapitel 6.2.5. prasentiert und abschlieRend in einer Ubersicht zusammengefasst und
diskutiert (6.2.6.).

6.2.1. Phonologische Formalisierung und phonetische Auspragung der Auslautverhartung

Darstellungen der Auslautverhartung im Rahmen des generativen Ansatzes gehen davon aus,
dass alle distinktiven Merkmale der Obstruentenphoneme in jeder Position in der zugrunde
liegenden phonologischen Struktur vorhanden sind, aber durch Implementierungsregeln die
neutralisierte Form (z.B. [t] in AHuna) in der Oberflachenstruktur generiert wird.

Hall (2000: 209) formuliert diese Regel allgemein als Prozess, bei dem Nicht-Sonoranten am

Silbenende nur stimmlos auftreten:

[- Sonorant] - [- stimmhaft] / __]o
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Diese Annahme impliziert, dass die Neutralisierung sich rein auf der phonologischen Ebene
abspielt, das heift, sie ist schon durchgefiihrt, bevor die konkrete AuRerung (die Oberflachen-

struktur) produziert wird:

[In] Theories such as Generative Phonology and Optimality Theory [...] final devoicing is thought
to happen in the phonological system prior to articulatory execution. The speech production
system only receives this voiceless /t/ - it cannot “see” that the original stop was voiced in the
lexicon. The resulting segment is completely voiceless.

[In Theorien wie der Generativen Grammatik und der Optimalitatstheorie geschieht die Auslaut-
verhartung im phonologischen System, vor der artikulatorischen Ausflihrung. Das Sprachpro-
duktionssystem erhalt nur dieses stimmlose /t/ - es kann nicht ,sehen®, dass der urspriingliche
Plosiv im Lexikon stimmhaft war. Das resultierende Segment ist komplett stimmlos.]
(Winter/Réttger 2011: 55-56, meine Ubersetzung)

Die Theorie, die Neutralisierung auf der phonologischen Ebene flihre zu einer kompletten pho-
netischen Neutralisierung auf der AuRerungsebene, wird seit den 1980er Jahren auf Basis
experimenteller Untersuchungen zur phonetischen Auspragung der ALV kontrovers diskutiert.
Zum gegenwartigen Zeitpunkt liegen zahlreiche Studien zum Phanomen der Unvollstandigen
Neutralisation (Incomplete Neutralisation) vor, z.B. Port et al. (1981), O'Dell/Port (1983),
Port/O'Dell (1985), Port/Crawford (1989), Réttger et al. (2011). Diese Untersuchungen zeigen,
dass bei Wortpaaren wie ,Rat-Rad, tot-Tod" minimale phonetische Unterschiede zwischen den
Plosivartikulationen vorliegen. Das am haufigsten festgestellte Unterscheidungsmerkmal ist
dabei die Dauer des vorangehenden Vokals, der vor phonologisch/orthografisch stimmhaften
Plosiven langer ist. Ebenfalls wurden mehr Stimmhaftigkeit im Verschluss und eine kirzere
Verschlusslésungsdauer bei phonologisch/orthografisch stimmhaften Plosiven ermittelt, auch
wenn die Unterschiede bei stimmlosen Plosiven sehr gering waren (es handelt sich um Dau-
erunterschiede im Bereich von ca. 1-6ms). Bei der Verschlussdauer zeigten sich keine Unter-
schiede.

Winter/Rottger (2011) flhren verschiedene mdgliche Ursachen flr Unvollstandige Neutralisa-
tion an, die eventuell sogar zusammenspielen. Eine Ursache ist die Mitaktivierung (co-activa-
tion) morphologisch verwandter Formen, sobald ein Element im mentalen Lexikon ,aufgerufen®
wird. Das heildt, das Aufrufen der Form ,Rad“ [ka:t] aktiviert automatisch die Form ,Rader”
[se:de], und dieses mitaktivierte Wissen flhrt zu einer unwillkirlichen phonetischen Abgren-
zung des Wortes ,Rad” von dem ansonsten gleich klingenden Wort ,Rat" (mit den mitaktivier-
ten Formen ,Réte, (des) Rates“). Ahnliche Effekte kdnnte das Wissen (iber die orthografische

Form haben, die ebenfalls morphologisch motiviert ist.
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Perzeptionsexperimente mit deutschen Muttersprachlern, bei denen Worter mit phonolo-
gisch/orthografisch stimmhaften und stimmlosen wortfinalen Plosiven identifiziert werden
mussten, zeigen, dass die Probanden in gewissem Malie dazu in der Lage sind, den ,neutra-
lisierten Kontrast® Giberzufallig wahrzunehmen (59% bei Port/Crawford 1989, 54% bei Rottger
et al.2011).

Unvolistandige Neutralisation scheint also ein empirisch beweisbares Phanomen zu sein (fir
eine ausflihrlichere Darstellung der Forschungslage und Diskussion zur Unvollstandigen Neut-
ralisation siehe Brockhaus 1995, Winter/Roéttger 2011), jedoch ist es keineswegs fir alle Spre-
cher des Deutschen gleichermalien anzunehmen, sondern sprecherspezifisch offenbar auch
abhangig von der regionalen Varietat des Deutschen. Piroth/Janker (2004) zeigen z.B. in ihrer
Untersuchung verschiedener Varietaten des Deutschen, dass siiddeutsche Sprecher bei pho-
nologisch/orthografisch stimmhaften Plosiven eine langere Silbenkoda produzieren als bei den
stimmlosen Gegenstlicken, andere Varietaten des Deutschen jedoch keine solchen Unter-

schiede aufweisen?’.

6.2.2. Vergleich Deutsch-Italienisch

Ein grundsatzlicher Unterschied zwischen Deutsch und Italienisch liegt in der Silbenstruktur,
und in diesem Bereich vor allem im Vorkommen wortfinaler Obstruenten, wie sie in der folgen-
den Untersuchung betrachtet werden. In Kapitel 5.3. wurde bereits dargestellt, dass wortfinale
Obstruenten im Italienischen aulerst selten vorkommen, auf3er in Lehnwortern wie ,lo sport®
und in regionalen Varietaten, wo sie durch wortfinale Vokaltiigung (Apokope) in den Wortaus-
laut treten (vgl. Kap. 5.3.).

In den Positionen, in denen im ltalienischen Plosive auftreten, kontrastieren durchweg stimm-
hafte mit stimmlosen Plosiven. Wie in Kapitel 6.1. beschrieben, wird dieser phonologische
Kontrast phonetisch vor allem durch An- bzw. Abwesenheit von Stimmlippenschwingung wah-
rend des Verschlusses erzeugt, wahrend das Deutsche in den Positionen, in denen Plosive
kontrastieren koénnen, den Unterschied hauptsachlich durch eine kirzere bzw. langere
Stimmeinsatzzeit erzeugt. Auslautverhartung wird fir das Italienische nicht als phonologischer
Prozess angenommen (vgl. Kap.5.3.).

Aus den genannten Unterschieden zwischen Deutsch und lItalienisch ergeben sich folgende
mdgliche Transferfehler in der Aussprache italienischer Deutschsprecher flr das Wortpaar
,Rat-Rad*

27 Die deutschen Referenzsprecher in der vorliegenden Studie weisen minimale Unterschiede in den Vokal- und
Konsonantverschlussdauern der Wérter ,,Rat, Rad” auf. Die Datengrundlage ist zu gering, um festzustellen, ob
die Sprecher durchgehend eine unvollstiandige Neutralisierung produzieren. Im Unterricht mit den Probanden
wurde eine vollstandige Neutralisierung des Kontrasts angestrebt.
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1. Vokalepenthese am Wortende: in Kapitel 5.3. wurde bereits gezeigt, dass viele der
Probanden wortfinale Sprossvokale produzieren, um die Artikulation wortfinaler Kon-
sonanten zu umgehen. Die Zahl der Sprossvokale liegt bei ,Rad” deutlich héher als bei
.Rat".

2. Da es im ltalienischen keine Auslautverhartung gibt, produzieren italienische Sprecher
durch Einfluss der Orthografie einen Kontrast in den auslautenden Plosiven in ,Rat-
Rad*, analog zu den im ltalienischen wortmedial vorkommenden Plosivgeminaten wie
in ,piatto, freddo®, bei denen ein Stimmhaftigkeitskontrast vorhanden ist. Dieser wird
(wie im Italienischen ublich) vor allem durch einen erhéhten Anteil an Stimmlippenakti-
vitdt wahrend der konsonantischen Verschlussphase erzeugt.

3. Da Plosive im Italienischen nicht durch Unterschiede in der Dauer der Verschlusslo-
sung kontrastieren, ist zu erwarten, dass die (Post-)Aspiration bei den untersuchten
Plosiven wesentlich kiirzer ausfallt als bei deutschen Sprechern.

Zusatzlich zu den genannten Transfererscheinungen, die sich aus Unterschieden zwischen
der deutschen und der italienischen Sprache ergeben, wurde im Rahmen der Datenanalyse
noch ein weiteres phonetisches Phanomen festgestellt, das nicht aus den bisherigen Uberle-
gungen vorherzusehen war. Dieses Phanomen wird im folgenden Teilkapitel separat beschrie-

ben.

6.2.2.1. Praaspiration

Bei der akustischen Analyse der Sprachdaten wurden unter anderem die Grenzen von Voka-
len, Verschlussphasen und Verschlusslésungen mit der Analysesoftware Praat markiert.
Ebenso wurden Intervalle mit Periodizitat im Sprachsignal in den genannten Phasen markiert.
Dabei stellte sich heraus, dass zahlreiche Probanden im Vokal von ,Rat” eine stimmlose Phase
aufweisen, die durch Friktion (im Sonagramm an unregelmaRigen Schwarzungen und Fehlen
von Periodizitat/Striaturen zu erkennen, im Oszillogramm durch nicht-periodische Aus-
schlage) gekennzeichnet sind. Abbildung 6.2.1. zeigt ein Beispiel fiir einen Vokal mit frikativi-
schem Anteil in der AuRerung ,Rat“ durch Sprecherin PMoW1. Das stimmlose Vokalintervall

ist im Screenshot markiert.

154



2 W Verschluss Aspiration

-3 Praaspiration

Abb. 6.2.1.; Screenshot des Oszillogramms, Sonagramms und der Annotationsebenen in Praat fir die

AuRerung ,Rat* der Sprecherin PMoW1, mit rosa/gelb markiertem Préaaspirationsintervall.

Praaspiration ist vor allem in nordeuropaischen Sprachen (z.B. Islandisch) als regelmaRiges
Ph&nomen bekannt. Sie entsteht durch das Offnen der Glottis vor oder wéhrend der Ver-
schlussgeste flir den nachfolgenden Plosiv, wodurch ein Teil eines Vokals vor einem stimmlo-
sen Konsonanten ebenfalls stimmlos wird. Helgason (2002) definiert den Begriff Praaspiration
wie folgt:
Preaspiration is a period of (usually glottal) friction that occurs between a vocalic and a
consonantal interval. Phonotactically within a language, this type of friction noise occurs only
before a limited subset of consonant types, typically voiceless stops.
[Praaspiration ist eine Phase (Ublicherweise glottaler) Friktion, die zwischen einem vokalischen
und einem konsonantischen Intervall auftritt. Innerhalb einer Sprache ftritt diese Art von Frikti-
onsgerausch, phonotaktisch betrachtet, nur vor einer begrenzten Subkategorie von Konsonan-
ten auf, typischerweise stimmlosen Plosiven.]
(Helgason 2002:11, meine Ubersetzung).
Praaspiration in weiterem Sinne (ebda.) bezieht sich auch auf andere Sonoranten vor stimm-
losen Plosiven.
Im vorliegenden Datenkorpus finden sich tatsachlich auch zahlreiche Beispiele fir den Late-
ralkonsonanten [l], der vor [t] stimmlose Intervalle mit deutlichem Friktionsanteil zeigt. Der
Praat-Screenshot der AuRerung ,einmal Tennis* durch Sprecherin KToW3 (Abb. 6.2.2.) zeigt
ein (rosa/gelb markiertes) stimmloses Intervall mit deutlichen unregelmafigen Schwarzungen

vor der Verschlussphase (,clo®).
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Abb. 6.2.2.: Praat-Screenshot der AuRerung ,einmal Tennis* von Sprecherin KToW3, mit markiertem

stimmlosem Anteil des [l].

Insgesamt 23 von 33 Probanden dieser Studie produzieren mindestens einmal Praaspiration
bei ,Rat”; entstimmte Anteile des Laterals in ,einmal Tennis“ kamen bei insgesamt 29 Proban-
den vor. Einige Probanden zeigen das Phanomen durchgehend (zumindest zum ersten Mess-
zeitpunkt), andere nur sporadisch. Die Haufigkeit des Vorkommens von Praaspirationsinter-
vallen sowie die Dauer der Intervalle in den vorliegenden Daten vor und nach der Unterrichts-
phase werden im Analyseteil dieses Kapitels untersucht.
Studien zur Praaspiration im lItalienischen (Stevens/Hajek 2004, 2007, Stevens 2010, 2011)
beschreiben das Phanomen von Praaspiration vor stimmlosen Plosivgeminaten in verschie-
denen regionalen Varietaten des Italienischen.
Stevens (2010) untersuchte AuRerungen mit wortmedialen Geminaten fiir Sprecher aus 15
Stadten in Nord-, Zentral- und Suditalien auf Préaspiration. In dieser Untersuchung wurden
sowohl stimmlose Phasen mit Friktionsrauschen als auch stimmhafte Phasen mit Friktion und
glottalisierte Vokalanteile als Praaspiration gewertet. Insgesamt 28,8% der 935 untersuchten
Woérter mit medialen stimmlosen Geminaten wurden mit Praaspiration realisiert.
Préaspiration wurde in den AuRerungen von Sprechern aus Turin in fast 50% aller AuRerungen
festgestellt. Ebenso wie im Datenkorpus der italienischen Deutschlerner war auch bei den Pro-
banden von Stevens (2010) eine hohe Variation der Haufigkeit von Praaspiration zwischen
individuellen Sprechern festzustellen, und auch zwischen den untersuchten Varietaten variier-
ten die Anteile an WortauRerungen mit Praaspiration stark (zwischen 5% und knapp Uber 60%;
die Turiner Varietat gehort mit knapp 50% zu den Varietaten mit recht hdufiger Praaspiration).
Overall [...] preaspiration is a relatively widespread feature in ltaly, albeit occurring more fre-
quently for some regions and for some individual speakers than others.
[Insgesamt [...] ist Praaspiration ein recht weit verbreitetes Merkmal in ltalien, allerdings in
manchen Regionen haufiger als in anderen, und bei manchen individuellen Sprechern mehr als
bei anderen.

(Stevens 2010: 5, meine Ubersetzung)
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Vergleicht man Abbildung 6.2.2. (s.0.) mit Abbildung 6.2.3. (aus Stevens 2010: 3), die einen
Praat-Screenshot der AuBerung ,macchina“ eines mannlichen Sprechers aus Turin zeigt
(Praaspiration ist markiert als ,hC*), sieht man, dass das Phanomen offensichtlich aus dem

Italienischen ins Deutsche Ubertragen wird.

b TR

o tEEEEL Bikasst | |

11 91

Abb. 6.2.3.: Praat-Screenshot der AuRerung ,macchina“ eines mannlichen Sprechers aus Turin, mit

Praaspiration markiert als ,hC*, Postapiration markiert als ,h“ (aus: Stevens 2010: 3)

In der Datenauswertung wird die Praaspiration als Vokalanteil ohne Stimmbeteiligung behan-

delt und Gberprift, ob ihre Haufigkeit sich nach der Unterrichtsphase verringert.

6.2.3. Training

Nur die Segmentgruppe erhielt ein explizites Training zur Auslautverhartung (ALV). Hierbei
galt es, erstens auf der phonologischen Ebene die Bedingung fir das Eintreten von ALV zu
vermitteln, und zweitens die phonetische Realisierung der Neutralisierung in der Silbenkoda

einzulben.

Zur Bewusstmachung der phonologischen Regel wurden den Lernenden Satze in schriftlicher
Form vorgelegt, die Wérter mit den Buchstaben <b,d,g> in silbeninitialer und —auslautender

Position enthielten.

Beispiel <d> (Auszug aus dem verwendeten Material)
Dana halt eine Dose voll Geld in der Hand.

Der Hund nahm in der Badewanne ein Bad.

Bernd las ein beidseitig bedrucktes Blatt.

Dirk hat endlich ein brandneues Fahrrad.
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Die erste Aufgabe der Lernenden war, die Satze zu lesen und gleichzeitig von der Lehrperson
vorgesprochen zu hdéren. Beim zweiten Horen sollten die Lernenden dann diejenigen ortho-
grafischen <b,d,g> unterstreichen, die wie [p,t,k] klingen. Es gab fir jeden der betrachteten
Buchstaben jeweils ein eigenes Set von Satzen, sodass die Lernenden sich jeweils nur auf ein

Segment konzentrieren mussten (siehe Ubung S3-1, Anhang 1).

Im Anschluss wurden die Ergebnisse verglichen und es zeigte sich, dass die Lernenden keine
Probleme hatten, die zu [p,t,k] neutralisierten <b,d,g> zu identifizieren. Daraufhin wurde ge-
meinsam Uberlegt, wann die Buchstaben <b,d,g> flr [b,d,g] und wann sie fir [p,t,k] stehen.

Dabei wurde als Hilfestellung folgendes Schema vorgegeben:

Ergénze die Regel:

<b, d, g>

klingt wie [b, d, g] am eines Wortes oder einer Silbe.
klingt wie [p, t, k] am eines Wortes oder einer Silbe.

Die phonetische Umsetzung der phonologischen Regel wurde an schriftlich vorgegebenen
Woértern, sowohl isoliert als auch in Satze eingebaut, eingelbt. Die Lehrperson wies die Ler-
nenden an, bei der Aussprache von silbenfinalem orthografischem <b,d,g> bewusst eine Re-
alisierung als [p,t,k] anzustreben und diese durch eine verlangerte und intensivere Aspirati-
onsphase zu erzielen. Die Lernenden sollten bei der Aussprache von Wértern wie ,Leib, Bad,
Land, Flug“ (S1-2, Anhang) ein Blatt Papier vor den Mund halten und es durch den Luftstol}

bei der Verschlusslésung in Bewegung setzen.

Weitere Ubungen beinhalteten die Veradnderung der Aussprache von <b,d,g> in regelmaRig
auftretenden grammatischen Kontexten. Hier sollten die Lernenden vorgegebene Singularfor-
men von Nomen durch die zugehdrigen Pluralformen erganzen, und umgekehrt (z.B. der Tag

—die ; das - die Bader). Eine weitere Erganzungstibung betraf unterschiedliche

Verbformen (z.B. legen — legte — gelegt). Diese Ubungen dienten einerseits dazu, den Lernen-
den bewusst zu machen, dass sich die Aussprache der Buchstaben <b,d,g> in Wortstammen
verandert, wenn sich (z.B. durch das Anfligen grammatischer Morpheme) die Silbenposition
des Buchstaben andert. Die wechselnde Phonemrealisierung innerhalb der Wortreihen wurde

wie zuvor eingelbt und explizites Feedback gegeben, auch im gesamten spateren Unterricht.

Die Teilnehmer der Segmentgruppe erhielten kein explizites Training zur Silbenstruktur, im
Gegensatz zu den Teilnehmern der Prosodiegruppe, die speziell darauf trainiert wurden, kon-

sonantischen Wortauslaut ohne das Anfligen von Sprossvokalen zu realisieren.
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6.2.4. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Untersucht wurde die Realisierung von /t/ und /d/ in wortfinaler Position. Die untersuchten Ziel-
worter, in Form von orthografischen Minimalpaaren, waren ,Rat“ und ,Rad", eingebaut in die

Tragersatze:

1. Tina gab Hanna einen guten Rat.

2. Dina gab Elmar ein neues Rad.

Von jedem Satz liegen zu jedem der Messzeitpunkte je 5 Wiederholungen flir jeden Sprecher
der Prosodie-, Segment- und Referenzgruppe vor, und je 3 Wiederholungen fir die Sprecher

der Kontrollgruppe. Die Daten wurden technisch aufbereitet und in Praat wie folgt annotiert:

1. Wort-Ebene: Zur besseren Orientierung wurden die Wortgrenzen grob markiert und

das jeweilige Testwort in das Intervall eingetragen

2. Dauer-Ebene: die Grenzen folgender Intervalle wurden markiert, um die Intervalldauer

ermitteln zu konnen:

» Vokaldauer: das Intervall beginnt mit dem Einsetzen des Vokalformanten F2 und endet
mit dessen Aussetzen (und dem Beginn der Verschlussphase des Konsonanten). Im
Falle von Praaspiration endet der Vokal mit dem Aussetzen der Friktion.

» Verschlussdauer: das Intervall reicht vom Ende des Vokals (s.0.) bis zum ,burst* (Ver-

schlusslésungsgerausch), der sich als abrupter Explosionsschall im Signal manifes-
tiert.

» Verschlusslésungsdauer: das Intervall beginnt mit dem ,burst” (s.0.) und endet mit dem

Aussetzen der Friktion, die sich als aperiodisches Rauschen im Signal manifestiert.

» ggf. Dauer des Sprossvokals vom Einsetzen der héheren Vokalformanten bis zu ihrem

Aussetzen am Ende des Zielworts.
3. Stimm-Ebene:

» Fir das Vokalintervall auf der Dauer-Ebene wurde (bei Vorliegen von Praaspiration)
das Intervall mit Friktionsrauschen markiert.
» Fir das Verschlussintervall wurde bei Vorliegen von Stimmlippenaktivitat wahrend des

konsonantischen Verschlusses das Intervall mit Periodizitat im Signal markiert.

Abbildung 6.2.4. zeigt beispielhaft die Annotation der AuRerung ,Rad*: Vokal (,V*), Verschlus-
sintervall (,clo®), Aspiration (,Asp“) und Sprossvokal (,SprV*), und Stimmbeteiligung wahrend

des Verschlusses (,voi“).
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Abb. 6.2.4. Screenshot der Praat-Annotation der AuRerung ,Rad" der Sprecherin PMoW1

Die Dauern der annotierten Intervalle wurden mittels eines Softwarescripts?® extrahiert und in

Excel-Tabellen tUbertragen.

Folgende Variablen werden in der Auswertung der Daten untersucht:

1.

Prozentuale Anteile von Vokaldauer und Verschlussdauer an der Gesamtdauer der
Vokal-Verschlussdyade (6.2.5.1.)

Haufigkeit des Auftretens von Praaspiration (=Intervalle ohne Stimmbeteiligung wah-
rend des Vokals) (6.2.5.2.)

Prozentuale Anteile von Intervallen mit und ohne Stimmbeteiligung an der
Gesamtdauer des Vokals (6.2.5.3.)

Haufigkeit des Auftretens von Intervallen mit Stimmbeteiligung im konsonantischen
Verschluss (6.2.5.4.)

Prozentuale Anteile von Intervallen mit und ohne Stimmbeteiligung an der Gesamt-
dauer des konsonantischen Verschlusses (6.2.5.5.)

Haufigkeit von finaler Aspiration (ohne Sprossvokal) (6.2.5.6.)

Absolute Dauer der stimmlosen Verschlusslésung (Aspiration) (6.2.5.7.)

Anteil der Summe stimmloser Anteile (Praaspiration, Verschluss ohne Stimmbeteili-
gung, Aspiration) an der Gesamtdauer der Vokal-Konsonant-Sequenz im Zielwort, be-
stehend aus den Dauern von Vokal, konsonantischem Verschluss, Aspiration und

Sprossvokal (wenn vorhanden) (6.2.5.8.)

Alle untersuchten Parameter werden nach zwei Aspekten ausgewertet. Einerseits wird die An-

naherung an die entsprechenden Werte der Referenzsprecher untersucht, andererseits wird

Uberpruft, inwieweit eine Annaherung der Parameter zwischen den beiden Testwortern statt-

findet (im Sinne einer phonetischen Neutralisierung).

28 |ch danke Simon Ritter fiir die Erstellung des Scripts.
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Fir die Segmentgruppe wird erwartet, dass sie die Dauerverhaltnisse in der Vokal-Ver-
schlussdyade in den beiden Testwortern aneinander annahert, die Phasen mit Stimmbeteili-
gung im Verschluss von ,Rad” reduziert und die Dauer der Aspiration in beiden Wértern ver-
l&dngert. Dadurch sollte sich insgesamt eine Zunahme der stimmlosen Anteile im Wort ,Rad*

ergeben, aber auch in ,Rat“ (durch eine verlangerte Aspiration).

Far die Prosodiegruppe wird wegen des Silbenstrukturtrainings (siehe Kap. 5.3.) eine Zu-
nahme an wortfinalen Aspirationen erwartet, die mit dem Rickgang von Vokalepenthese ein-
hergeht und die zu einer Zunahme der stimmlosen Anteile an der Gesamtdauer beider Test-

worter fihren sollte.

Inwieweit sich die Haufigkeit von Praaspiration verringert, ist nicht vorherzusagen, da die
Praaspiration kein expliziter Gegenstand des Unterrichts war und den Probanden deren Rea-

lisierung wahrscheinlich nicht bewusst war (vgl. Stevens 2010).

6.2.5. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Datenauswertung in den oben beschriebenen Vari-

ablen prasentiert.

6.2.5.1. Prozentuale Anteile von Vokal und Verschluss

Die Referenzsprecher weisen Vokal-Verschlussdyaden mit einem (hohen) Verhaltnis von Vo-
kaldaueranteilen zu Verschlussdaueranteilen von jeweils ca. 80% zu 20% bei beiden Testwor-
tern auf. Die Vokal-Verschlussdyaden der italienischen Probanden (Abb. 6.2.6.) zeigen im
Durchschnitt hingegen einen erheblich héheren Verschlussdaueranteil als die der Referenz-

sprecher.
0% 50% 100%

Rat

KDM1

Rad m Vokal

m Verschluss

Rat

KDW1

Rad

Abb. 6.2.1.: Vokal-Verschlussdyaden der deutschen Referenzsprecher (siehe Kapitel 6.2.1.2.)
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PG SG
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Rat
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Abb. 6.2.6.: Durchschnittliche Anteile von Vokal (blau) und Verschluss (orange) an der Gesamtdauer

der Vokal-Verschlussdyaden der Probandengruppen

Nach der Unterrichtsphase sind keine nennenswerten Veranderungen festzustellen, lediglich
die Segmentgruppe zeigt eine schwache Tendenz zur Neutralisierung des Kontrasts durch
eine Anndherung der Vokal- und Verschlussdauern zwischen den Testwdrtern. Signifikanz

wird in keiner Gruppe erreicht.

Insgesamt ist festzuhalten, dass alle Probandengruppen Unterschiede im Verhaltnis von Vo-
kal- und Konsonantendauer bei den beiden Testwortern machen, was auf eine fehlende Neut-

ralisierung des Kontrasts hindeutet.

6.2.5.2. Haufigkeit des Auftretens von Praaspiration

Wie in Kapitel 6.2.2.1. erwahnt, produzieren einige Probanden bei ,Rat” einen Vokalanteil ohne
Stimmbeteiligung, der als Praaspiration bezeichnet wird. Im Testwort ,Rad® ist nur bei einer
einzigen Sprecherin (PToW1) ein einzelnes Vorkommen von Praaspiration vorhanden, daher
konzentriert sich diese Auswertung ausschlielich auf die Haufigkeit von Praaspiration bei
,Rat".
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Tabelle 6.2.2. zeigt die Anzahl der AuRerungen mit Praaspiration in den drei Gruppen zu bei-
den Messzeitpunkten und der Probanden, die mindestens einmal Praaspiration zeigten. Die
prozentuale Haufigkeit der AuBerungen mit Praaspiration vor und nach der Unterrichtsphase
ist in Abbildung 6.2.7. dargestellt.

Haufigkeit von Praaspiration Anzahl Sprecher mit Praaspiration
Zeit 1 Zeit 2 Zeit 1 Zeit 2

PG 17/60 6/60 7112 3/12

SG 28/65 16/65 9/13 7113

KG 8/24 5/24 5/8 3/8

Tab. 6.2.2.: Haufigkeit von Praaspiration in den Probandengruppen, zu Messzeitpunkt 1 und 2

Alle Gruppen weisen Probanden auf, die zu beiden Messzeitpunkten Praaspirationen produ-
zieren. Zum zweiten Messzeitpunkt wird sowohl die Haufigkeit von ,Rat‘-Wiederholungen ins-
gesamt als auch die Zahl der Probanden, die Praaspiration zeigen, in allen Gruppen verringert.
Die starkste Veranderung zeigt dabei die Prosodiegruppe, gefolgt von der Segmentgruppe und
der Kontrollgruppe. Die Veranderungen der Prosodiegruppe erreichen als einzige statistische
Signifikanz im T-Test bei gepaarten Stichproben (T(11)=2,449; p<0,05).

Haufigkeit Praaspiration

50%

45%
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35%
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10%
5% 10%
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mZeit1
W Zeit 2

PG SG KG

Abbildung 6.2.7.: Prozentuales Vorkommen von Prdaspiration im Testwort ,,Rat” vor und nach der Unterrichts-
phase (Zeit 1 und 2), nach Gruppen geordnet

Der durchgehende Abbau der Praaspiration in allen Gruppen deutet auf einen Einfluss des
intensiven Sprachkontakts mit deutschen Muttersprachlern wahrend der Unterrichtsphase hin.
In Kapitel 6.1.2.2.1. wurde schon erwahnt, dass auch im Lateral in ,einmal Tennis“ aperiodi-
sche Anteile gemessen wurden, die (wie die Praaspiration im Vokal) auf ein zeitlich friiheres
Einsetzen der glottalen Offnungsgeste fiir den stimmlosen Plosiv zuriickzufiihren sind. Tat-

sachlich tritt dieses Phanomen sogar noch haufiger in den Daten der italienischen Sprecher
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auf (Abbildung 6.2.8. zeigt das prozentuale Vorkommen in allen AuRerungen von ,einmal Ten-
nis“; Tabelle 6.2.3. zeigt die absoluten Zahlen und die Anzahl der betroffenen Probanden zu
beiden Messzeitpunkten).

Auch bei diesem Vorkommen entstimmter Sonorantenanteile ist ein Riickgang in der Haufig-

keit festzustellen, aul3er bei der Segmentgruppe, die den Anteil sogar leicht erhéht.

Stimmlose Anteile im Lateral
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40%
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20%
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Abb. 6.2.8.: Vorkommen von entstimmten Anteilen im Lateral bei der AuRerung ,mal Tennis“ zu beiden

Messzeitpunkten (1 und 2), nach Gruppen geordnet

Haufigkeit stimmlose Lateralanteile | Anzahl Probanden
Zeit 1 2 1 2
PG 33/60 25/60 10/12 9/12
SG 29/65 30/65 12/13 9/13
KG 16/24 11/24 7/8 4/8

Tab. 6.2.3.: Vorkommen von entstimmten Anteilen im Lateral bei der AuRerung ,mal Tennis* zu beiden

Messzeitpunkten (1 und 2), und Anzahl betroffener Probanden, nach Gruppen geordnet

Wie diese zeitlich frithere Aktivierung der glottalen Offnungsgeste zu interpretieren ist, ob als
Prozess der Konsonantenverstarkung (wie Stevens 2010, 2011 vorschlagt) oder als regressive
Assimilation der Stimmlosigkeit, kann an dieser Stelle nicht geklart werden. Eine weitere Un-
tersuchung der deutschen Sprachproduktionen italienischer Muttersprachler ware nétig um zu
ermitteln, wie konstant dieser Prozess in der Lernersprache auftritt.

Auch die Grinde fir den Riickgang der Praaspiration wahrend des intensiven Kontakts mit
Muttersprachlern sind nur durch gezielte Untersuchungen dieses Phanomens (das in dieser

Untersuchung eine unerwartete Entdeckung war) zu klaren.
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6.2.5.3. Prozentuale Anteile der stimmlosen Intervalle an der Gesamtdauer des Vokals in ,Rat”

Fir die Wiederholungen von ,Rat®, in denen Praaspiration auftritt, wurde der durchschnittliche
Anteil an der Gesamtdauer des Vokals ermittelt. Abbildung 6.2.9. stellt die prozentualen An-

teile mit und ohne Periodizitat im Sprachschall an der Gesamtvokaldauer dar.

Vokal Rat 1 Vokal Rat 2

0% 50% 100% 0% 50% 100%

PG 82% 18% PG 84% 16%

SG 84% 16% SG 79% 21%

kG 77% 23% KG 80% 20%

m stimmhaft

stimmlos

Abb. 6.2.9.: Prozentuale Anteile des Vokals in ,Rat” mit (stimmhaft) und ohne (stimmlos)

Stimmbeteiligung vor (Rat1) und nach der Unterrichtsphase (Rat2), fiir alle Probandengruppen.

Die Prozentzahlen zeigen, dass der Anteil der stimmlosen Phase an der Gesamtdauer des
Vokals in allen Gruppen relativ stabil bleibt. Statistische Signifikanz erreicht keine der

Veranderungen.

6.2.5.4.Haufigkeit von Intervallen mit Stimmbeteiligung im Verschluss

Die Daten der Referenzgruppe zeigen bei keinem der Testworter stimmhafte Anteile in den
konsonantischen Verschlussphasen. Bei den Probandengruppen zeigt sich jedoch eine deut-
liche Tendenz zu Stimmbeteiligungsintervallen im Verschluss bei ,Rad“, die mehr als 25% der

gesamten Verschlussdauer ausmachen.

Bei ,Rat" sind in den Daten der Probanden hingegen hdchstens minimale Anteile des Ver-
schlusses in den gemessenen Daten stimmhaft, und zwar zu beiden Messzeitpunkten. Im Fol-

genden liegt das Augenmerk also auf der konsonantischen Verschlussphase von ,Rad".

Abbildung 6.2.10. zeigt die prozentuale Haufigkeit von Verschllissen, die einen Anteil mit

Stimmbeteiligung von mehr als 25% der Gesamtdauer des Verschlusses aufweisen.
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Zum ersten Messzeitpunkt haben alle Probandengruppen einen hohen Anteil an stimmhaften
Phasen im Verschluss bei ,Rad“. Die Prosodiegruppe liegt mit 87% am hdchsten, gefolgt von

der Segmentgruppe (85%) und der Kontrollgruppe (83%).

Haufigkeit Stimmbeteiligung im
Verschluss

100%

80% -

60% -

40%

20% -
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Abb. 6.2.10.: Haufigkeit von Stimmbeteiligung > 25% der gesamten Verschlussdauer der Vokal-Konso-
nant-Sequenzen beim Testwort ,Rad“ zu beiden Messzeitpunkten (Zeit 1 und 2) mit Standardfehler,

nach Gruppen geordnet.

Nach dem Unterricht zeigt sich eine deutliche Verbesserung in der Segmentgruppe: die Hau-
figkeit stimmhafter Intervalle im Verschluss sinkt auf 29%, was einer Verbesserung um ca.
61% entspricht. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt eine hohe Signifikanz
(F(1,12)= 34,752, p<0,01). Das Training zur Auslautverhartung hat also einen starken Effekt

auf die erfolgreiche Neutralisierung des Stimmhaftigkeitskontrasts im Verschluss des Plosivs.

Die Verbesserungen der Prosodie- (um 8%) und Kontrollgruppe (um fast 10%) bleiben in der
Varianzanalyse unter dem Signifikanzniveau (prozentuale Veranderungen sind in Tabelle

6.2.5. zusammengefasst).

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch bei der Betrachtung der Anzahl der Probanden in den drei
Gruppen wider, die vor und nach der Unterrichtsphase stimmhafte konsonantische Verschlus-
santeile zeigten (Tabelle 6.2.4.). Wahrend in der Prosodie- und Kontrollgruppe nur je ein Spre-
cher zum zweiten Messzeitpunkt keine Intervalle mit Stimmbeteiligung mehr im Verschluss
aufweist, bauen in der Segmentgruppe insgesamt 5 von 13 Sprechern ihre Stimmbeteiligung

wahrend des Verschlusses komplett ab.
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Haufigkeit Stimmhaftigkeit im Ver-
schluss (> 25% der Dauer)

Anteil Probanden mit Stimmhaftigkeit

im Verschluss

Zeit 1 Zeit 2 Zeit 1 Zeit 2
PG 52/60 48/60 12/12 11/12
SG 56/65 22/65 13/13 8/13
KG 20/24 18/24 8/8 7/8

Tab. 6.2.4.: Prozentuale Haufigkeit von stimmhaften Anteilen >25% der gesamten Verschlussdauer und

betroffene Probanden zu beiden Messzeitpunkten fiir alle Gruppen.

Abbau der Haufigkeit von stimmhaften Phasen im Verschluss zu Zeit 2
Gruppe Prozentuale Veranderung

PG -8%

SG -61%**

KG -10%

Tab. 6.2.5. Prozentuale Veranderungen in der Haufigkeit stimmhafter Anteile im konsonantischen Ver-

schluss zum zweiten Messzeitpunkt; Signifikanzniveau **p<0,01.

6.2.5.5. Prozentuale Anteile von Intervallen mit und ohne Stimmbeteiligung an der Gesamt-
dauer des Verschlusses

Zur Ermittlung des stimmhaften Anteils am Verschluss wurde die absolute Dauer des gemes-
senen stimmhaften Anteils jedes Verschlussintervalls, das stimmhafte Anteile zeigt, durch die
absolute Dauer des gesamten Verschlussintervalls dividiert. Abbildung 6.2.11. und Tabelle

6.2.6. zeigen die durchschnittlichen prozentualen Anteile zu den beiden Messzeitpunkten.

Zum ersten Messzeitpunkt weist die Prosodiegruppe mit Abstand die héchsten stimmhaften
Anteile im Verschluss auf (93%), gefolgt von der Segmentgruppe (82%) und der Kontroll-
gruppe (78%).

Verschluss Rad 1 Verschluss Rad 2

0% 50% 100% oy 50% 100%

|
! m stimmhaft

Abb. 6.2.11.: Anteilige Dauern der Intervalle mit (stimmhaft) und ohne (stimmlos) Stimmbeteiligung an

der Gesamtdauer des Verschlusses von ,Rad* flr alle Probandengruppen
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Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen alle Gruppen eine Verringerung der stimmhaften Anteile
des Verschlusses. Die starkste Verbesserung zeigt die Segmentgruppe mit einer Abnahme
um knapp 26% (auf 61%, Signifikanz im T-Test bei gepaarten Stichproben fiir die gemittelten
Werte jedes Sprechers: T(7)=2,795; p<0,05). Auch die Prosodiegruppe zeigt eine signifikante
Verbesserung (T(10) = 2,394; p<0,05) um fast 11% auf 83%. Die Veranderung der Kontroll-
gruppe um knapp 8% (auf 72%) erreicht kein statistisches Signifikanzniveau (prozentuale Ver-

anderungen sind in Tabelle 6.2.7. zusammengefasst).

Prozentuale Anteile der stimmhaften Intervalle an der Verschlussdauer

Gruppe | %Stimme /Verschluss SF N %Stimme/Verschluss SF N
Zeit 1 Zeit 2

PG 93% 552 (12 | 83% 6,34 | 11

SG 82% 6,48 [ 13 | 61% 744 |7

KG 78% 6,92 |8 72% 795 |7

Tab. 6.2.7.: Prozentuale Anteile der Intervalle mit Stimmbeteiligung an der gesamten Verschluss-
dauer, mit Angabe des Standardfehlers (SF) und der Anzahl der Probanden (N)

Die Segmentgruppe konnte offensichtlich auch bei der Verkiirzung der stimmhaften Intervalle

im Verschluss vom Training profitieren. Auch die Prosodiegruppe zeigt nennenswerte Verbes-

serungen.
Abbau des Anteils der stimmhaften Phasen im Verschluss zu Zeit 2
Gruppe Prozentuale Veranderung
PG - 11%*
SG - 26%*
KG - 8%

Tab. 6.2.8.: Prozentuale Veranderungen der stimmhaften Anteile am Verschluss zum zweiten Messzeit-

punkt; Signifikanzniveau *p<0,05.

6.2.5.6. Haufigkeit wortfinaler Aspiration (ohne Sprossvokal)

Die Haufigkeit von Vokalepenthese bei ,Rat‘ und ,Rad“ zu beiden Messzeitpunkten wurde
schon in Kapitel 5.3. untersucht. Abbildungen 6.2.12. und 6.2.13. stellen das Gegenstlick der
Ergebnisse zur Vokalepenthese dar, namlich die Haufigkeit wortfinal realisierter Aspiration.
Die Anzahl der untersuchten Testworter liegt flr die Prosodiegruppe bei 60, flr die Segment-

gruppe bei 65 und fir die Kontrollgruppe bei 24 pro Messzeitpunkt.

Beim Testwort ,Rat" ist eine deutliche Erhéhung (um ca. 30%) der Wortrealisierungen mit wort-

finaler Aspiration in der Prosodiegruppe festzustellen, die im T-Test bei gepaarten Stichproben
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Signifikanzniveau erreichen (T(11)= 2,169; p < 0,05). Segment- und Kontrollgruppe zeigen
keine Veranderungen, allerdings ist bei der Kontrollgruppe ein Deckeneffekt als Ursache an-

zunehmen, da die Haufigkeit wortfinaler Aspiration schon zum ersten Messzeitpunkt bei 92%

lag.

Wortfinale Aspiration "Rat"
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Abb. 6.2.12.: Prozentuale Haufigkeit wortfinaler Aspiration beim Testwort ,Rat“ zu beiden Messzeitpunk-

ten (1 und 2), nach Gruppen geordnet.

Bei ,Rad“ zeigt nur die Segmentgruppe eine signifikante Verbesserung (um ca. 49%) im T-
Test bei gepaarten Stichproben (T(12)=3,266; p<0,01).

Wortfinale Aspiration "Rad"
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Abb. 6.2.13.: Prozentuale Haufigkeit wortfinaler Aspiration beim Testwort ,Rad” zu beiden Messzeit-

punkten (1 und 2), nach Gruppen geordnet.

Wie schon in Kapitel 5.3. festgestellt, scheint das Silbenstrukturtraining fir die Prosodiegruppe
einen positiven Effekt auf die Realisierung wortfinaler Aspiration zu haben (durch gleichzeiti-

gen Abbau von Sprossvokalen). Umgekehrt hat offenbar das Training zur Auslautverhartung
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in der Segmentgruppe einen positiven Effekt auf die Silbenstruktur, zumindest bei Wértern, in

denen Auslautverhartung wirksam ist.

6.2.5.7. Absolute Dauer der Verschlusslésung

Bei der Auswertung der Verschlusslésungsdauer wird im Folgenden unterschieden zwischen
der wortfinalen Lésung (Aspiration; Kapitel 6.2.5.7.1.) und der Lésung vor einem Sprossvokal
(die genau genommen als erneute Stimmeinsatzzeit zum Vokal angesehen werden muss; Ka-
pitel 6.2.5.7.2.).

Fir die Auswertung wurden fir jeden Sprecher Mittelwerte aus den Werten der jeweiligen

Wortwiederholungen gebildet, um einen Naherungswert zu ermitteln.

6.2.5.7.1. Dauer der wortfinalen Verschlusslésung

Bei den Referenzsprechern (DM = Deutsche Muttersprachler) fallt auf, dass beide Sprecher
eine langere Aspirationsphase bei ,Rad" als bei ,Rat* aufweisen. Eine Erklarung fir diese eher
Uberraschende Erscheinung (in Anbetracht der Ergebnisse von Studien zur Unvollstandigen
Neutralisierung, die bei phonologisch/orthografisch stimmhaften Plosiven eher kirzere Ver-
schlussldsungsdauern ermittelten als bei den stimmlosen Gegenstlicken, vgl. 6.2.1.1.) kénnte
im Wissen der Referenzsprecher Uber die Ziele der Untersuchung liegen. Dieses Wissen

fuhrte eventuell zu einer Hyperartikulation des Plosivs ins ,Rad*.

Verschlusslosungsdauern DM
140

120

8

W Rat

60 W Rad

Millisekunden

40

KDM1 KDW1

Abb. 6.2.14.: Durchschnittliche Dauer der Verschlusslésungen bei ,Rat, Rad“ der Referenzsprecher in

ms.

Im Vergleich der Probanden mit den Referenzsprechern fallen die durchschnittlichen wortfina-
len Verschlusslésungsdauern der Probandengruppen (abgesehen von der Segmentgruppe
bei ,Rat“) kiirzer aus als die der Referenzsprecher (vgl. Abb. 6.2.14. und Abb. 6.2.15.), liegen

aber alle im Durchschnitt Gber der 30-ms-Marke. Damit produzieren alle Probandengruppen
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deutliche Aspirationen. Tabelle 6.2.11. gibt die Verschlussldsungsdauern in beiden Testwor-

tern fur alle Testgruppen an, mit Angabe der Anzahl der Probanden, die wortfinale Verschluss-

I6sungen produzierten.

Verschlusslosungsdauer wortfinal
n Ratll
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100 T
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Verschlusslosungsdauer wortfinal
n Radll
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Millisekunden

Abb. 6.2.15.: Durchschnittliche wortfinale Verschlusslésungsdauern bei ,Rat, Rad“ vor und nach der

Unterrichtsphase in ms, mit Standardfehler, geordnet nach Testwdértern und Gruppen.

Die Segmentgruppe weist vor und nach dem Unterricht bei beiden Testwortern die hdchsten

Werte auf, gefolgt von der Prosodiegruppe und der Kontrollgruppe.

Beim Testwort ,Rat" zeigt keine der Gruppen eine mal3gebliche (also statistisch signifikante)
Annaherung an die Referenzwerte. Bei ,Rad” sind flir die Prosodie- und Segmentgruppe eben-
falls keine nennenswerten Veranderungen festzustellen. Die Kontrollgruppe zeigt eine Reduk-
tion der durchschnittlichen Verschlusslésungsdauer (um fast 9 ms) und entfernt sich damit um
fast 22% von den Referenzwerten. Diese Verschlechterung ist hochsignifikant (T-Test:

T(7)=6,347; p<0,01). Die Veranderungen sind in Tabelle 6.2.9. zusammengefasst.
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Veranderungen der wortfinalen Verschlusslésungsdauer von ,Rat, Rad® zu Zeit 2

Veranderungen in ms Veranderungen in %

Rat Rad Rat Rad
PG -2 +5 -2% +12%
SG +5 +10 +6% +17%
KG -21 -9 -35% -22%**

Tab. 6.2.9.: Verdnderungen der wortfinalen Verschlussdauer in ,Rat, Rad“ zum zweiten Messzeitpunkt,

in ms und % fur alle Gruppen

Bezlglich der Anndherung der beiden Testworter aneinander im Sinne einer phonetischen
Neutralisierung gelingt der Prosodie- und Segmentgruppe gleichermallen eine Annaherung
um ca. 22% (siehe Tabelle 6.2.10.). Die Kontrollgruppe nahert die durchschnittlichen Dauern
um ca. 12 ms aneinander an und erreicht damit eine Annadherung zwischen den beiden Test-

wortern um ca. 60%. Allerdings erreicht keine dieser Veranderungen statistische Signifikanz.

Annéherung der wortfinalen Verschlusslésungsdauer in den Testwértern

Annédherung in Ms Annaherung %
PG +7 +22%
SG +5 +22%
KG +12 +60%

Tab. 6.2.10.: Annaherung der Verschlusslésungsdauern von ,Rat-Rad” zum zweiten Messzeitpunkt fir

alle Gruppen, in ms und %.

Wortfinale Verschlusslésungsdauern in ms

Rat Rad
Zeit 1 N 2 N 1 N 2 N
PG 72 6 70 9 42 3 47 5
SG 84 12 89 12 61 8 71 10
KG 61 8 40 8 40 7 31 8

Tab. 6.2.11.: Verschlusslésungsdauern in ms fir ,Rat, Rad“ zu beiden Messzeitpunkten fir alle Grup-

pen, N=Anzahl der Probanden, die wortfinale Verschlusslésungen produzierten

Zusammenfassend ist fir die Dauer wortfinaler Verschlussldsungen festzuhalten, dass keine
der Gruppen nennenswerte Verbesserungen zeigt. Die Kontrollgruppe weist sogar eine erheb-

liche Verschlechterung auf in der Aspirationsdauer von ,Rad".
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6.2.5.7.2. Verschlusslésung vor Sprossvokal

Bei der Betrachtung der Verschlusslésungsdauern vor Sprossvokalen fallt sofort auf, dass
diese im Schnitt bei beiden Testwdrtern erheblich kiirzer sind als bei wortfinaler Losung. Die
Verschlusslésungsdauern bei ,Rat” liegen zu beiden Messzeitpunkten in allen Gruppen utber
30 ms. Damit lasst sich der wortfinale Plosiv eindeutig der Kategorie ,aspiriert* zuordnen. Die
Prosodiegruppe verlangert die Verschlusslésungsdauer um durchschnittlich 4 ms (11%), die
Segmentgruppe um knapp 13 ms (42%). Bei der Kontrollgruppe ist eine Verkirzung um 3,5
ms festzustellen (-10%). Allerdings liegen fur alle Gruppen zu wenige Werte vor, um eine sta-
tistische Analyse durchzufiihren. Daher sind die Veranderungen hdéchstens als Tendenzen

aufzufassen.
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Abb. 6.2.16.: Durchschnittliche Verschlusslésungsdauern bei ,Rat, Rad® bei Vokalepenthese (VE), ge-
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ordnet nach Testwortern, Gruppen und Messzeitpunkten (hellblau: Zeit 1, dunkelblau: Zeit 2), mit Stan-
dardfehler.

Bei ,Rad” sind die Verschlusslésungsdauern wesentlich kiirzer und liegen fir die Prosodie-
gruppe zu beiden Messzeitpunkten durchgehend unter 20ms, und damit laut Pompino-Mar-
schall (2009) im Bereich der im Deutschen als stimmhaft geltenden Plosive. In keiner der

Gruppen ist eine nennenswerte Veranderung zum zweiten Messzeitpunkt festzustellen.
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Abbildung 6.2.17. zeigt die Anzahl der Verschlusslésungen bei Vokalepenthese (VE) beim
Testwort ,Rad* fiir alle Gruppen vor und nach der Unterrichtszeit, aufgeteilt in Verschlusslo-

sungsdauern von 0 bis 20 ms und Uber 20 ms.
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Abb. 6.2.17.: Anzahl der Verschlusslosungsdauern bei Vokalepenthese (VE) fiur das Testwort ,Rad”

bei allen Testgruppen zu beiden Messzeitpunkten (1 und 2), getrennt nach Werten von 0-20ms und
>20ms

Die Haufigkeitsverteilung zeigt nur bei der Segmentgruppe einen Anstieg von Wortauf3erungen
mit Verschlussldsungsdauern Uber der 20ms-Marke, wahrend die beiden anderen Gruppen
keine nennenswerten Veranderungen aufweisen. Die Probanden der Segmentgruppe tendie-

ren also offenbar auch bei Vokalepenthese zur Neutralisierung des Stimmhaftigkeitskontrasts.

Tabelle 6.2.12. gibt einen Uberblick liber die Annaherung der Testwérter im Sinne einer Neut-
ralisierung bei vorliegendem Sprossvokal. Die Ergebnisse zeigen, dass in Bezug auf eine An-
gleichung der Verschlussdauern der beiden Testworter weder die Prosodie- noch die Seg-
mentgruppe eine Verbesserung zeigen, sondern eher einen starkeren Kontrast zwischen ,Rat*

und ,Rad”“ erzeugen. Die Ergebnisse der Kontrollgruppe sind aufgrund der dufRerst geringen
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Datengrundlage (2 Probanden mit je einer AuRerung bei Messzeitpunkt 1 und zwei AuRerun-

gen bei Messzeitpunkt 2) nicht aussagekraftig. Statistische Signifikanz wird flr keine Gruppe

erreicht.
Annéherung der Testworter aneinander beziiglich Verschlussiésungsdauer bei VE
Unterschied Rat-Rad1 Unterschied Rat-Rad2 Annéherung N
PG 22ms 28ms -26% 10
SG 6ms 17ms -33% 9
KG 16ms 5ms +29% 2

Tab. 6.2.12.: Unterschiede in der Verschlusslésungsdauer bei ,Rat, Rad® bei Vokalepenthese (VE) vor
und nach dem Unterricht (Zeit 1 und 2), prozentuale Annaherung der Testwérter aneinander und An-

gabe der Anzahl betroffener Probanden.

6.2.5.8. Anteil stimmloser Phasen an der Gesamtwortdauer

Abschlieend wird nun der Anteil aller stimmlosen Intervalle an der Gesamtdauer der beiden
Testworter (ohne den initialen Konsonanten) untersucht, um zu ermitteln, wie weit die Neutra-
lisierung des Stimmhaftigkeitskontrasts nach der Unterrichtsphase fortgeschritten ist. Alle
stimmlosen Intervalle (im Vokal, im konsonantischen Verschluss und bei der Verschlusslo-
sung) wurden addiert und ihre Gesamtdauer errechnet. Die Gesamtdauer der Wérter ohne
den initialen Konsonanten ergibt sich aus der Addition der Dauern von Vokal, Verschluss, Ver-
schlusslésung und eventuellem Sprossvokal. Die Dauer der stimmlosen Phasen wurde divi-
diert durch die Gesamtdauer jedes Wortes, um den prozentualen Anteil zu bestimmen. In die
nachfolgenden Analysen gingen alle Wortwiederholungen flir jede Gruppe ein (PG: 60, SG:
65, KG: 24).

Abbildung 6.2.18. stellt die prozentualen Anteile stimmloser Intervalle an den Wértern ,Rat,
Rad“ bei den deutschen Referenzsprechern einander gegeniiber. Beide Sprecher weisen flr
die beiden Testworter Gber 40% stimmlose Anteile auf. Bei der weiblichen Sprecherin KDW1
ist bei ,Rad” ein hdherer Anteil stimmloser Intervalle als bei ,Rat* zu bemerken. Dieser ist vor
allem auf die sehr viel langere Aspirationsdauer zurickzufiihren, die die Sprecherin bei ,Rad®
produzierte (siehe 6.2.5.7.1.).
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Abb. 6.2.18.: Anteil stimmloser Intervalle an der Gesamtdauer der Testworter ,Rat, Rad“ (ohne den

initialen Konsonanten) der deutschen Referenzsprecher.

Die Probandengruppen (Abbildung 6.2.19.) zeigen durchgehend bei ,Rat” einen Anteil stimm-
loser Phasen um die 50% und liegen damit deutlich hdher als die Referenzsprecher, was vor
allem durch die prozentual langeren Verschlussdauern (bzw. kiirzeren Vokalanteile) zu erkla-
ren ist (vgl. 6.2.5.1.), sowie durch die stimmlosen Vokalanteile (vgl. 6.2.5.2.), die bei den deut-

schen Sprechern nicht auftreten.

Zum zweiten Messzeitpunkt nimmt der stimmlose Anteil in der Prosodie- und Segmentgruppe
sogar noch leicht zu. Dies ist hauptsachlich durch den Abbau von Sprossvokalen zu erklaren
(vgl. 6.2.5.4.), der in diesen Gruppen einen héheren Einfluss auf den Gesamtanteil stimmloser
Intervalle hat als der Abbau von Praaspiration. Die Kontrollgruppe wies kaum Sprossvokale
auf, daher fiihrt der Abbau von Praaspiration bei ihr zu einer leichten Abnahme des stimmlosen
Anteils in ,Rat®. Insgesamt liegt die Kontrollgruppe mit 50% zum zweiten Messzeitpunkt am
dichtesten an den Referenzwerten, gefolgt von der Prosodiegruppe (52%) und der Segment-

gruppe (56%).

Prozentualer Anteil stimmloser
Phasen "Rat"

60%
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20%
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Abb. 6.2.19. Stimmlose Anteile in ,Rat, Rad“ zu beiden Messzeitpunkten (1 und 2), geordnet nach

Testwortern und Gruppen

Bei ,Rad” zeigen alle Probandengruppen zum ersten Messzeitpunkt deutlich geringere stimm-
lose Wortanteile als die Referenzsprecher. Am dichtesten liegt die Kontrollgruppe an den Re-
ferenzwerten (mit 23%), gefolgt von der Segmentgruppe (19%) und der Prosodiegruppe
(10%).

Nach der Unterrichtsphase zeigen alle Gruppen erhdhte stimmlose Anteile. Die starkste Ver-
anderung weist die Segmentgruppe auf, die den stimmlosen Anteil mehr als verdoppelt und
mit 43% referenzsprachliches Niveau erreicht. Die Verbesserung erreicht im T-Test bei ge-
paarten Stichproben hohe Signifikanz (T(64)=8,136; p<0,01). In der Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung ergibt sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Segmentgruppe und den
beiden anderen Gruppen (F(2,146)=16,897; p<0,01).

Die Prosodiegruppe weist eine durchschnittliche Erhéhung der stimmlosen Phasen in ,Rad*
um 80% auf (von 10% auf 18% der Gesamtwortdauer). Diese Veranderung erreicht im T-Test
hohes Signifikanzniveau (T(59) = 4,147; p<0,01), in der Varianzanalyse unterscheidet sich die
Prosodiegruppe jedoch nicht signifikant von der Kontrollgruppe, bei der nur eine minimale Er-

héhung des stimmlosen Anteils nach der Unterrichtszeit auftritt.

Tabelle 6.2.13. fasst die Prozentsatze der stimmlosen Anteile in beiden Testwortern und die

prozentualen Veranderungen zum zweiten Messzeitpunkt zusammen.
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Stimmlose Anteile in ,Rat, Rad“ zu beiden Messzeitpunkten
Rat Rad
Zeit 1 Zeit 2 Annahe- | Zeit 1 Zeit 2 Annahe- | N
rung Re- rung Re-
ferenz- ferenz-
werte werte
PG 48% 52% -8% 10% 18% +80%** | 60
SG 53% 56% -6% 19% 43% +126%** | 65
KG 52% 50% +4% 23% 25% +9% 24

Tab. 6.2.13.: Prozentuale Anteile der stimmlosen Intervalle an der Gesamtdauer der Testworter ,Rat,
Rad“ (ohne den initialen Konsonanten) zu Messzeitpunkt 1 und 2, Angabe der prozentualen Anndhe-
rung an die Referenzwerte (mit Angabe von Signifikanz, p<0,01**) und Anzahl der TestwortauRerungen

pro Messdurchgang (N).

Die zum Teil betrachtlichen Veranderungen in den stimmlosen Anteilen bei ,Rad® spiegeln sich
auch in der Verschiebung der Werte in Prosodie- und Segmentgruppe in der Histogramm-
Darstellung (Abb. 6.2.20.) wider. Die Streuung der Werte der Referenzsprecher zwischen 35%
und 50% ergibt ein Referenzintervall, das in den Histogrammen der Probandengruppen mar-
kiert wurde. Die Annaherung der Werte der Segmentgruppe ist deutlich an der Verlagerung
des Normalverteilungsgipfels in das Referenzintervall zu erkennen. Die Prosodiegruppe zeigt
eine Verschiebung der Prozentwerte entlang der x-Achse, was ebenfalls eine Anndherung an
das Referenzintervall erkennen lasst. Die Wertestreuung der Kontrollgruppe verandert sich

nicht wesentlich zum zweiten Messzeitpunkt.

Anzahl

5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55

Abb. 6.2.20.: Histogramm der Verteilung prozentualer Anteile ohne Stimmbeteiligung im Wort ,Rad” bei

den deutschen Referenzsprechern (DM)
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Abb. 6.2.21.: Histogramme der Verteilung prozentualer Anteile ohne Stimmbeteiligung im Wort ,Rad*”
bei den Probandengruppen zu beiden Messzeitpunkten mit markiertem Referenzspektrum der deut-

schen Muttersprachler und Normalverteilungskurve

Bezlglich einer Annaherung der stimmlosen Gesamtanteile der beiden Testwoérter (im Sinne
der phonetischen Neutralisierung) zeigen die Werte in Tabelle 6.2.14. deutlich, dass die Seg-
mentgruppe in diesem Bereich die starkste Verbesserung zeigt. Die Anndherung der Werte
der Gesamtanteile stimmloser Intervalle zwischen den Testwoértern erreicht flr die Segment-
gruppe im T-Test Signifikanzniveau (T(12)=2,916; p<0,05), ebenso die Verbesserungen der
Prosodiegruppe in diesem Bereich (T(11)=2,409; p<0,05). Die Veranderungen der Kontroll-
gruppe sind nicht signifikant.
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Prozentuale Anndherung der Testwérter beziiglich des stimmlosen Gesamtanteils

Unterschied Rat-Rad 1 Unterschied Rat-Rad 2 | Annaherung
PG 38% 34% + 11%*
SG 34% 13% +62%*
KG 29% 25% +14%

Tab. 6.2.14.: Unterschiede zwischen den prozentualen Anteilen stimmloser Phasen an der Gesamt-

wortdauer von ,Rat, Rad“ zu beiden Messzeitpunkten (1 und 2) und Angabe zu den prozentualen An-

naherungen der Werte aneinander fiur alle Gruppen

6.2.6. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorangegangenen Untersuchungen werden nun in zwei Tabellen in Form
von Angaben zu Richtung und Stérke von Veranderungen zusammengefasst. Tabelle 6.2.15.
zeigt die Annaherung (+) beziehungsweise Entfernung (-) der Werte der Probandengruppen
von den Referenzwerten. Die Anndherung der beiden Testworter aneinander (+) beziehungs-

weise Entfernung voneinander (-) bezliglich der untersuchten Parameter wird in Tabelle

6.2.16. dargestellt.

Anndherung an die Werte der Referenzsprecher

Untersuchter Parameter Testworter PG |SG KG
Anteile von Vokal und Verschluss an der Vo- Rat n.s. |n.s. n.s.
kal-Verschlussdyade Rad n.s. |n.s. n.s.
Reduktion der Haufigkeit von Praaspiration Rat +* n.s. n.s.
Reduktion des Anteils stimmloser Phasen an Rat n.s. |n.s. n.s.
der Gesamtdauer des Vokals
Reduktion der Haufigkeit stimmhafter Phasen Rad n.s. |+** n.s.
im Verschluss
Reduktion des Anteils stimmhafter Phasen an | Rad +* +* n.s.
der Gesamtdauer des Verschlusses
Haufigkeit wortfinaler Aspiration (ohne Spross- | Rat +* n.s. DE
vokal) Rad n.s. |+* n.s.
Mittlere Dauer wortfinaler Verschlusslésung Rat n.s. |n.s. n.s.
Rad n.s. |n.s. S
Anteil der Summe stimmloser Phasen an der Rat n.s. |n.s. n.s.
Gesamtdauer des Wortes Rad L B Sl n.s.

Tab. 6.2.15.: Ergebnisse bezlglich einer Annaherung der Gruppen an die Referenzwerte in den un-

tersuchten Kriterien zur Auslautverhartung. ,+/-“: Anndherung/Entfernung; DE: Deckeneffekt; Signifi-

kanzniveaus p<0,05*/p<0,01**/nicht signifikant (n.s.).
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Der Uberblick zeigt, dass die Segmentgruppe, die explizit die Auslautverhértung trainierte, of-
fensichtlich vom Training profitiert hat. In den Parametern, die fir eine gelungene Auslautver-
hartung relevant sind (Abbau stimmhafter Anteile im konsonantischen Verschluss, Haufigkeit
wortfinaler Aspiration, Anteil stimmloser Intervalle an der Gesamtdauer des Wortes) zeigen

sich deutliche Annaherungen an die Werte der deutschen Referenzsprecher.

Die Prosodiegruppe weist in allen diesen Bereichen ebenfalls signifikante Annaherungen an
die Referenzwerte auf, obwohl sie kein explizites Auslautverhartungstraining erhielt. Offenbar
hat sich also das Prosodietraining, vor allem das Silbenstrukturtraining, ebenfalls insgesamt

gunstig auf die Realisierung von Auslautverhartung ausgewirkt.

Die Kontrollgruppe zeigt, abgesehen von einer Verschlechterung im Bereich der Aspirations-
dauer, keine signifikanten Veranderungen. Es ist somit auszuschlieRen, dass die Verbesse-
rungen der anderen Gruppen allein auf den intensiveren Kontakt mit Muttersprachlern wah-

rend der Unterrichtszeit zurlickzuflihren sind.

Fir die Bewertung der Annaherung der Testworter aneinander werden in Tabelle 6.2.16. die-
jenigen Parameter nicht beriicksichtigt, bei denen eine Annaherung der Worter aneinander in
dem Abbau eines Phdnomens bestand, das nur in einem der Testworter auftrat (Praaspiration

bei ,Rat*, stimmhafte Anteile des konsonantischen Verschlusses in ,Rad") .

Annédherung der Testworter aneinander (phonetische Neutralisierung)

Untersuchte Parameter PG | SG KG
Anteile von Vokal und Verschluss an der Vokal-Verschlussdyade | n.s. | n.s. n.s.
Mittlere Dauer wortfinaler Aspiration n.s. | n.s. n.s.
Mittlere Dauer der Verschlusslésung vor Sprossvokal n.s. | n.s. DE
Anteil der Summe stimmloser Phasen an der Gesamtdauer des +* +* n.s.
Wortes

Tab. 6.2.16.: Anndherung der Testwdrter ,Rat, Rad“ aneinander (im Sinne einer phonetischen Neutra-
lisierung) in den untersuchten Bereichen, nach Gruppen und untersuchten Parametern geordnet. ,+/-*:
Annaherung/Entfernung; DE: Deckeneffekt; Signifikanzniveaus p<0,05*/p<0,01**/nicht signifikant

(n.s.).

Sowohl die Segment- als auch die Kontrollgruppe schaffen eine signifikante Anndherung des
Gesamtanteils stimmloser Phasen in beiden Woértern aneinander, was auf eine Zunahme er-
folgreicher Realisierungen der Auslautverhartung hindeutet. Dieses Ergebnis bestatigt die
oben getroffene Aussage, dass beide Trainingsarten offensichtlich positive Effekte auf die Re-

alisierung von Auslautverhartung haben.
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6.3. Lang- und Kurzvokale: Quantitat und Qualitat

Die Vokalsysteme des Deutschen und Italienischen unterscheiden sich in verschiedener Hin-
sicht. Der erste Unterschied besteht im Umfang des Vokalinventars (Deutsch besitzt mehr Vo-
kalphoneme als das Italienische), ein weiterer Unterschied liegt in den phonologischen Merk-
malen (Quantitat, Qualitat, Lippenrundung, Offnungsgrad), die in den beiden Sprachen distink-

tiv sind.

Im folgenden Kapitel (6.3.1.1.) werden, nach einer kurzen Vorstellung der Monophthong-Sys-
teme des Deutschen und ltalienischen?®, die Quantitatsverhéltnisse von Vokalen und Konso-
nanten in beiden Sprachen beschrieben und die Unterschiede herausgearbeitet, die zu Trans-
ferfehlern im Deutsch der Italiener fliihren. AnschlieRend wird das Training beschrieben, das
eine der Probandengruppen erhielt (6.3.2.), und die Sprachdaten vorgestellt, auf denen die
nachfolgende Analyse basiert (6.3.3.). Nach einer Beschreibung der gemessenen akustischen
Parameter und der Formulierung von Hypothesen, wie sich diese Parameter nach der Unter-
richtsphase in allen Probandengruppen veradndern sollten, werden die Auswertung und die
Ergebnisse der Datenanalyse (6.3.4.) prasentiert. Die Ergebnisse werden in 6.3.5. zusammen-

gefasst und diskutiert.

6.3.1. Vergleich Deutsch-Italienisch

Die folgende Darstellung bezieht sich ausschlie8lich auf die Monophthonge beider Sprachen.
Deutsch besitzt insgesamt 15 Vokalphoneme in betonten Silben (Kohler 1995: 169, vgl. Abb.
6.3.1.). Alle diese Vokalphoneme treten auch in unbetonten Silben auf, zusatzlich existieren
noch zwei Vokale, die in ihrem Vorkommen auf unbetonte Silben beschrankt sind, namlich der

Neutralvokal ,Schwa* [8] und die vokalische Variante des konsonantischen R-Phonems [e].

Das italienische Monophthong-System besteht in betonten Silben aus 7 Vokalphonemen (Abb.
6.3.2.), in unbetonten Silben kontrastieren nur die Vokale /i, e, a, o, u/ (Bertinetto 2010: 7). Die
Qualitat der Vokale /e, o/ kann jedoch in unbetonter Position abhangig von den umgebenden
Segmenten variieren, sodass sie durchaus die Qualitat von [g, 9] annehmen kénnen (Berti-

netto, ebda.).

2 fiir eine vollstéandige Darstellung und Diskussion der deutschen und italienischen Vokalsysteme wird

auf Kohler (1995, fir Deutsch) und Bertinetto (2010, fur Italienisch) verwiesen.
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Abb. 6.3.1.: Vokalsystem des Deutschen Abb. 6.3.2. Vokalsystem des Italienischen
(aus: Kohler 1995: 174) (aus: Bertinetto 2010: 7)

Die gemeinsamen distinktiven Merkmale in den deutschen und italienischen Monophthong-
Systemen sind der Offnungsgrad des Vokaltrakts (von geschlossen bis offen) und die Artiku-

lationsstelle (von vorne bis hinten).

Das Deutsche weist darliber hinaus noch Labialisierung (also Lippenrundung) als distinktives
Merkmal fir die Differenzierung der Vorderzungenvokale auf. Des Weiteren werden Vokale

nach ihrer Gespanntheit3° differenziert.

Vokalquantitat (also phonetische Dauer) ist im Deutschen ein phonologisch distinktives Merk-
mal. Ublicherweise wird eine fast durchgehende Korrelation zwischen Lange und Offnungs-
grad bzw. Gespanntheit von Vokalen im Deutschen angenommen (Kohler 1995: 170-171).
Dadurch ergeben sich langer/geschlossener/gespannter — vs. klrzer/offener/ungespannter-
Paare wie /i: - 1, e: - €, u: - u, 0:- 9/ etc. FUr die Phonempaare /a:-a/ und /¢:-€/ wird in manchen
Darstellungen angenommen, dass sie nur einen Quantitatsunterschied aufweisen bei gleicher
Qualitat, andere Darstellungen gehen von einem zusétzlichen Qualitédtsunterschied aus (fur
eine Diskussion siehe Wiese 1996: 21). Kurze, gespannte Vokale kommen im Deutschen vor-

wiegend in Fremd- und Lehnwoértern vor, z.B. in ,Dozent” /do'tsent/ (Maas 1999: 151).

Anders als im Italienischen (s.u.) ist hingegen die Quantitat bei Konsonanten nicht distinktiv.
Wie schon in Kapitel 5.1. dargelegt, werden orthografisch doppelte Konsonanten wie in ,Mitte,
Huatte“ als ambisyllabisch betrachtet, d.h., sie besitzen die zeitliche Ausdehnung eines einzel-

nen Segments, sind aber mit zwei Silbenpositionen assoziiert.

30 per Parameter [+gespannt] wird bei Wiese 1996 gleich gesetzt mit ,Advanced Tongue Root”, d.h., gespannte
Vokale werden mit vorgeschobener Zungenwurzel artikuliert. Eine vorgeschobene Zungenwurzel bedeutet
gleichzeitig eine dezentralisierte Artikulationsstelle, wiahrend Vokale ohne dieses artikulatorische Merkmal eine
zentralisierte Artikulationsstelle aufweisen.
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Im Italienischen ist die Vokalquantitat kein distinktives Merkmal, die Quantitat von Konsonan-
ten hingegen hat bedeutungsunterscheidende Funktion (vgl. Kapitel 5.1.), wie z.B. in fafo
(Schicksal) — faffo (Tatsache), und hat einen Einfluss auf die Dauer vorhergehender Vokale.
Vor langen Konsonanten (Geminaten) wird der Vokal kiirzer gesprochen als vor einfachen

(kurzen) Konsonanten:

Stressed vowels are predictably short preceding geminate consonants & in other closed sylla-
bles, but are fully long in open syllables i.e. ['fat.to] v. ['fa:.to].

[Betonte Vokale sind vorhersagbar kurz vor geminierten Konsonanten und in anderen geschlos-
senen Silben, aber lang in offenen Silben.]

(Stevens/Hajek 2004: 340, meine Ubersetzung)

Vokalqualitat ist ein distinktives Merkmal im Italienischen, setzt sich aber, wie schon betrach-
tet, aus weniger Parametern zusammen als im Deutschen: wahrend im Deutschen die Qualitat
von Vokalen durch eine Kombination der Parameter Artikulationsstelle, Offnungsgrad, Ge-
spanntheit und Labialisierung unterschieden wird, sind im Italienischen nur die Parameter Ar-

tikulationsstelle und Offnungsgrad relevant.

Die beschriebenen Unterschiede zwischen Deutsch und ltalienisch fiihren bei der Aussprache
von Wortpaaren wie ,Miete — Mitte* zu zwei unterschiedlichen Transferphdnomenen. Zum
einen flhrt die Doppelschreibung des Konsonanten in ,Mitte* zu einer Interpretation als Gemi-
nate, die entsprechend langere konsonantische Verschliisse zeigt als der einfach geschrie-
bene Konsonant in ,Miete“. Die Vokaldauer wird (wie im Italienischen) der Konsonantendauer

angeglichen:

Wenn ltaliener das Quantitdtsmerkmal entsprechend italienischer Verhaltnisse auch zur Wie-
dergabe deutscher Vokale verwenden, neigen sie eher dazu, bei der Realisierung der Konso-
nanten Fehler zu machen, und Doppelkonsonanten zu realisieren, die das Deutsche nicht kennt.
(Missaglia 1999: 80)

Die deutschen Wortrealisierungen der italienischen Probanden der vorliegenden Studie zeigen
das erwartete Bild: wahrend bei der deutschen Sprecherin KDW1 nur im Vokal ein deutlicher
Dauerunterschied im Wortpaar ,Miete — Mitte* vorliegt, bei ungefahr gleicher Verschlussdauer
(Abb. 6.3.3.), zeigt die italienische Sprecherin SMoW4 (Abb. 6.3.4.) sowohl einen Unterschied
in der Vokal- als auch in der Verschlussdauer: bei ,Miete* ist der Vokal langer als der Ver-
schluss (ahnlich wie bei KDW1), bei ,Mitte® ist der Vokal kiirzer als der Verschluss (wenn auch

immer noch langer als bei KDW1).
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Abb. 6.3.3.: Praat-Screenshots der AuBerungen ,Miete, Mitte“ durch die deutsche Sprecherin KDW1,

mit markiertem Vokal (V), Verschluss (clo) und Stimmeinsatzzeit (VOT)
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Abb. 6.3.4. Praat-Screenshots der AuRerungen ,Miete, Mitte* durch die italienische Sprecherin
SMoW4, mit markiertem Vokal (V), Verschluss (clo) und Stimmeinsatzzeit (auf dem Ausschnitt nur als

unbeschriftetes Intervall zu erkennen)

Das zweite Transferphanomen betrifft die Qualitat der Vokale, die im Italienischen nicht mit
der Dauer von Vokalen korreliert ist. Entsprechend findet tendenziell keine Differenzierung der
Vokale in ,Miete-Mitte* durch die Artikulationsstelle oder den Offnungsgrad des Vokaltrakts
statt.

Missaglia (1999: 80) erklart diesen Mangel an qualitativer Differenzierung wie folgt:

Da das Italienische jeweils nur Uber ein Phonem verfiigt, haben Deutschlerner italienischer Mut-
tersprache bei der Diskriminierung von /i:/-/1/ [...] im Deutschen gro3e Schwierigkeiten, weil
diese Opposition in ihrer Muttersprache nicht existiert. Sie neigen dazu, die qualitative Opposi-

tion nicht zu perzipieren und folglich sind sie nicht in der Lage, sie korrekt zu realisieren.
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Bei der Realisierung des Minimalpaars ,Miete-Mitte“ sind also einerseits die Quantitatsverhalt-
nisse der Vokale und Konsonantenverschlisse zu untersuchen, andererseits die Vokalqualitat

anhand der Formantenstruktur.

6.3.2. Training

Die Segmentgruppe erhielt als einzige Gruppe ein Trainingsprogramm zur Realisierung von

Lang- und Kurzvokalen (Ubungseinheit S2, Anhang).

Am Anfang der Ubungseinheit stand eine Diskriminationsiibung mit Minimalpaaren wie ,Miete
— Mitte, Hohle - Hoélle* (S2, Ubung 1a), bei der die Lernenden signalisieren sollten, ob die einen
langen oder kurzen Vokal in den vorgesprochenen Wortern wahrnahmen. Die Diskrimination
bereitete den Lernenden keine Probleme, daher folgte im Anschluss eine einfache Nach-
sprechiibung, bei der die Lernenden die Minimalpaare aus Ubung 1a nach dem Vorbild der
Lehrkraft nachsprechen sollten. Zur lllustration der unterschiedlichen Vokallange breiteten die
Lernenden bei Langvokalen die Arme aus und klatschten bei Kurzvokalen in die Hande (S2,
Ubung 1b).

Schon an dieser Stelle fiel auf, dass die Lernenden bei Wértern wie ,Mitte, Holle* lange Kon-
sonanten produzierten. Die Lehrkraft wies darauf hin, dass das Deutsche keine langen Kon-
sonanten kennt, auch wenn in der Schrift doppelt geschriebene Konsonanten vorkommen und
diese auf eine kurze Vokalrealisierung hinweisen (S2, Ubung 1c). Die orthografischen Regeln
zur Markierung von Vokalquantitat wurden explizit besprochen und auf verschiedene deutsche
Wérter angewendet (S2, Ubung 2).

Bezlglich der Qualitatsunterschiede, die mit Quantitatsunterschieden im Deutschen vielfach
korrelieren (vgl. 6.3.1.) bediente sich die Lehrkraft, neben einer expliziten Erlauterung der Be-
griffe ,gespannt” und ,ungespannt® zweier Visualisierungstechniken. Zum einen wurde ein
Vokaltrapez an die Tafel gezeichnet und die Bedeutung der Platzierung von Vokalsymbolen
im Vokalraum erlautert. Die Lehrkraft zeigte, dass lange, gespannte Vokale weiter auflden (de-
zentralisiert) und héher im Mundraum gebildet werden als ungespannte Vokale. Um die ge-
spannte und ungespannte Vokalartikulation sichtbar zu machen, produzierte die Lehrkraft
Worter wie ,Miete, Hohle“ mit angespannter Kérperhaltung und Mimik, die ungespannten Ge-
genstucke (z.B. ,Mitte, Hélle*) wurden hingegen mit erschlaffter Kérperhaltung und Mimik pro-
duziert. Die Lernenden sollten dies imitieren und sich bei der ungespannten Vokalartikulation

vorstellen, sie wollten die Worter moglichst 1&ssig ,ausspucken®.

Es folgte eine spielerische Identifikationsiibung, bei der die Lernenden Spielkarten erhielten,

auf deren Vorderseite deutsche Woérter mit allen vorhandenen Lang- und Kurzvokalen in der

186



betonten Silbe abgedruckt waren. Die Karten waren gleichzeitig Teil eines Spiels zur Plosivar-
tikulation (vgl. 6.1., siehe S1/S2 Plosivmaumau). Zur visuellen Unterstiitzung war auf Karten
mit Wortern, die einen Kurzvokal enthielten, ein rotes Viereck aufgedruckt, wahrend Langvo-

kale durch einen langeren blauen Balken markiert waren.

Die Lehrkraft verteilte die Karten gleichmaRig unter den Lernenden und sprach dann laut deut-
sche Worter vor. Die Lernenden mussten entscheiden, ob sie Karten mit Wértern in den Han-
den hielten, die den gleichen betonten Vokal enthielten wie das vorgesprochene Wort, und

ggf. diese Karten vorzeigen und die Worter aussprechen.

Zur Automatisierung der Vokalartikulation (bei gleichzeitiger Beachtung und ggf. Korrektur der
Konsonantenquantitat) wurden verschiedene deutsche Woérter und Satze vorgelesen. AulRer-
dem wurde mehrfach das Kartenspiel ,Plosivmaumau“ gespielt, bei dem die Lernenden ver-
suchten, moglichst schnell alle ihnen zugeteilten Karten auf einem Stapel abzulegen, wobei
nur dann eine Karte abgelegt werden durfte, wenn das auf ihr abgedruckte Wort entweder mit
dem gleichen Plosiv begann oder der betonte Vokal der gleiche war wie in der zuletzt auf dem
Stapel abgelegten Karte (vgl. Regeln Plosivmaumau, Anhang). Die Karten durften erst dann
abgelegt werden, wenn das Wort korrekt ausgesprochen wurde, was von der Lehrkraft und

den Mitspielern kontrolliert wurde.

6.3.3. Datenmaterial, Messmethoden und Hypothesen

Fir die folgende Analyse wurde das Minimalpaar ,Miete — Mitte* ausgewahlt, das in zwei Tra-

gerséatze eingebaut war:

1. Die Briider haben kein Geld fiir die Miete.
2. Der Backer legte den Lappen in die Mitte.

Die Satze wurden von den Probanden der Segment- und Prosodiegruppe, sowie von den deut-
schen Referenzsprechern, zu jedem Messzeitpunkt insgesamt 5 mal wiederholt, von den Pro-
banden der Kontrollgruppe je 3 mal. Die Sprachdaten wurden in Praat annotiert wie folgt (Bei-

spiele sind in den Praat-Screenshots in Abb. 6.1.3. und 6.1.4. zu sehen):
1. Ebene:

» die Wortgrenzen wurden markiert und das jeweilige Wort als Beschriftung eingetragen,

um eine bessere Orientierung in den Daten zu gewahrleisten
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2. Ebene:

« die Grenzen des betonten Vokals wurden markiert (Beginn bei Ubergang der Nasal- in
Vokalformanten, Ende mit Abklingen der Vokalformanten)

» die Grenzen des Verschlusses wurden markiert (Beginn bei Ende von F1 des Vokals,
Ende beim ,burst* der Verschlusslésung)

+ die Stimmeinsatzzeit (VOT) wurde ebenfalls gemessen, wird aber in der folgenden Un-

tersuchung nicht einbezogen
Folgende Parameter werden in der Datenauswertung betrachtet:

Absolute Vokaldauer und absolute Verschlussdauer3"
Die Differenz zwischen den Vokaldauern in ,Miete” und ,Mitte"

Die Differenz zwischen den Verschlussdauern in ,Miete“ und ,Mitte*

> wnh -

Die ersten beiden Formanten der betonten Vokale3? in der Vokalmitte

Aufgrund des expliziten Trainings wird fiir die Segmentgruppe eine Annaherung der absoluten
Vokal- und Verschlussdauern an die der Referenzsprecher erwartet, d.h., bei einer vorhande-
nen Quantitatsdifferenzierung der Vokale sollte sich die Dauer der Verschlusse in den beiden
Wértern aneinander annahern. Dafir musste konkret der Verschluss bei ,Mitte* kiirzer werden
(und die Differenz zwischen den Verschlussdauern der Woérter geringer), und die Differenz
zwischen den Vokaldauern der Wérter musste sich der der Referenzsprecher annahern. Be-
zuglich der qualitativen Differenzierung sollten die Vokale in ,Miete* und ,Mitte“ nach dem Trai-

ning sich klar in ihrer Formantenstruktur unterscheiden.
Fir die Prosodie- und Kontrollgruppe werden keine Veranderungen erwartet.

6.3.4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der akustischen Analysen zu den absoluten Dauern von

Verschluss und Vokal (6.3.4.1.) und der Formantenanalyse prasentiert (6.3.4.2.).

6.3.4.1. Vokal- und Konsonantendauer

Aus den Werten aller Wiederholungen der Wérter ,Miete, Mitte” wurde fir jede Gruppe ein
Mittelwert zu den beiden Messzeitpunkten gebildet (PG: 60 WortdulRerungen, SG: 65, KG: 24).

Fur die beiden Referenzsprecher KDW1 und KDM1 wurden aus ihren je 5 Wiederholungen

31 Die Dauern wurden mittels eines Softwarescripts extrahiert. Ich danke Simon Ritter fiir die Erstellung des
Scripts.

32 Die Formanten wurden automatisch ermittelt durch ein online verfiigbares Softwarescript von Shigeto Kawa-
hara, http://www.rci.rutgers.edu/~kawahara/scripts/get formants midpoint.praat (14.04. 2013)
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jedes Wortes getrennte Mittelwerte gebildet, um die Variation zwischen deutschen Sprechern

moglichst gut darzustellen.

Abbildung 6.3.5. zeigt die Mittelwerte der Vokaldauern fiir ,Miete- Mitte® fur alle Gruppen und

beide Messzeitpunkte. Tabelle 6.3.1. gibt die Vokaldauern in Millisekunden an.

Alle Gruppen zeigen bei ,Miete“ zum ersten Messzeitpunkt eine hdhere Vokaldauer als bei
,Mitte“. Der Langvokal liegt dabei (auf3er bei der Prosodiegruppe) im Bereich der Vokaldauern
der Referenzsprecher, der Kurzvokal (,Mitte“) hingegen ist in allen Gruppen erheblich langer
als bei den Referenzsprechern, wodurch sich eine geringere Dauerdifferenz zwischen den
Vokalen (und damit eine geringere Differenzierung der Worter durch die Vokaldauer) ergibt.
Als Verbesserungen werden im Folgenden Anndherungen der Vokaldauern an die Referenz-

werte angesehen, das bedeutet konkret, dass der Vokal in ,Mitte* verkirzt werden musste.

Zum zweiten Messzeitpunkt zeigt die Prosodiegruppe keine Veranderung in der Vokaldauer
bei ,Miete*, die weiterhin mehr als 10ms Uber der der Referenzsprecher liegt. In ,Mitte” hinge-
gen verkurzen die Probanden die Vokaldauer um durchschnittlich fast 13ms und nahern sich
damit an die Referenzwerte an (Signifikanz im T-Test bei gepaarten Stichproben T(55) =
5,968; p<0,01). Durch die Verkurzung des Vokals in ,Mitte“ wird gleichzeitig eine starkere Dif-
ferenzierung der Vokale durch ihre Dauer erreicht, da die Differenz der beiden Vokaldauern
sich der der Referenzsprecher annahert. Die Veranderung der Differenz zwischen den Vokal-
dauern (vgl. Tab. 6.3.2.) ist ebenfalls statistisch signifikant (T(11)=2,940; p<0,05).

Im Gegensatz dazu verlangert die Segmentgruppe in beiden Testwdrtern die Vokaldauer und
entfernt sich damit weiter von den Referenzwerten. Fir den Vokal in ,Miete” erreicht die Ver-
anderung im T-Test bei gepaarten Stichproben Signifikanzniveau (T(63) = 2,178; p<0,05). Die

Veranderung der Differenz zwischen den Vokaldauern ist nicht signifikant.

Die Kontrollgruppe verkirzt die urspriinglich sehr nah an den Referenzwerten liegende Vokal-
dauer in ,Miete“ um mehr als 10ms (T(23) = 3,964; p<0,01), wahrend die Dauer in ,Mitte“
unverandert bleibt. Damit entfernt sich die Kontrollgruppe nicht nur von den Referenzwerten,
sondern zeigt zum zweiten Messzeitpunkt eine geringere Vokaldifferenzierung hinsichtlich der
Dauer, da die Vokale in beiden Wértern sich in ihrer Dauer aneinander angenahert haben.

Statistische Signifikanz erreicht diese Verschlechterung jedoch nicht.
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Abb. 6.3.5.: Mittlere Dauern der Vokale in ,Miete, Mitte* in ms, geordnet nach Gruppen, Zielwdrtern

und Messzeitpunkten (1 und 2), mit Standardfehler.

Vokaldauern in ms
Miete1 Miete2 Veranderung | Mitte1 Mitte2 Veranderung
PG 107 106 0% 93 81 -13%**
SG 99 106 +7%* 79 85 +5%
KG 97 87 -10%** 80 80 0%
KDM1 95 56
KDW1 95 61

Tab. 6.3.1.: Mittlere Dauern der Vokale in ,Miete, Mitte* in ms, geordnet nach Gruppen, Zielwortern

und Messzeitpunkten (1 und 2). Veranderungen zum zweiten Messzeitpunkt in Millisekunden sind an-

gegeben, Signifikanz im T-Test: p<0,05*, p<0,01**.

Dauerdifferenz der Vokale in ms
Zeit 1 Zeit 2 Veranderung
PG 10 20 +100%*
SG 20 20 0%
KG 20 10 -50%
KDM1 40
KDW1 30

Tab. 6.3.2.: Differenz der Vokaldauern in ,Miete, Mitte“ in ms zu beiden Messzeitpunkten (Zeit 1 und

2) und prozentuale Veranderungen. Signifikanz im T-Test: p<0,05*.
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Die Auswertung der Verschlussdauern in den beiden Testwortern (Abb. 6.3.6., Tabelle 6.3.2.)
zeigt bei den Referenzsprechern nur geringe Unterschiede zwischen den Testwdrtern, bei den
Probanden hingegen sind die Unterschiede grof3 (zwischen 40 und 50ms). Eine Verbesserung
ist bei den Probanden also dann gegeben, wenn sie die Verschlussdauern in beiden Testwor-

tern einander annahern.

Die Verschlussdauern der Probanden sind auf’erdem durchweg héher als die der Referenz-
sprecher, und zwar bei ,Miete“ mehr als doppelt so lang, bei ,Mitte* sogar mehr als dreimal so

lang. Eine Verklirzung der Verschlussdauer bedeutet also ebenfalls eine Verbesserung.

40,00
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200,00 . .
180,00 Verschlussdauer "Miete-Mitte"
160,00 :[
: 140,00 :[
2 120,00 I B Mietel
c
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KDM1 KDW1

Abb. 6.3.6.: Mittlere Dauern der konsonantischen Verschlisse in ,Miete, Mitte” in Millisekunden, ge-

ordnet nach Gruppen, Zielwértern und Messzeitpunkten (1 und 2), mit Standardfehler

Verschlussdauern in Millisekunden
Miete1 Miete2 Veranderung | Mitte1 Mitte2 Veranderung
PG 87 81 -5%* 153 144 -9%**
SG 83 91 +7%** 155 153 -2%
KG 80 83 +3% 133 121 -12%
KDM1 40 42
KDW1 69 68

Tab. 6.3.3.: Mittlere Dauern der konsonantischen Verschlisse in ,Miete, Mitte* in ms, geordnet nach
Gruppen, Zielwortern und Messzeitpunkten (1 und 2) mit Veranderungen zum zweiten Messzeitpunkt,
Signifikanz im T-Test: p<0,05*, p<0,01**.

Nach der Unterrichtsphase zeigt die Prosodiegruppe bei beiden Testwdrtern Anndherungen
an die Referenzwerte, bei ,Miete“ um ca. 5ms (T-Test: T(57) = 2,469; p<0,05), bei ,Mitte* um
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9ms (T(55) = 2,662; p<0,01). Insgesamt flhrt dies auch zu einer leichten Annaherung der

beiden Verschlussdauern aneinander.

Die Segmentgruppe verlangert die Verschlussdauer in ,Miete“ um ca. 7ms (T-Test: T(63)
=2,178; p<0,01) und verkilrzt sie minimal bei ,Mitte“. Damit entfernt sich die Segmentgruppe
bei ,Miete“ von den Referenzwerten; bei der Angleichung der Verschlussdauern zeigt sie

dadurch eine leichte Verbesserung.

Die Kontrollgruppe zeigt keine signifikanten Veranderungen. Die Veranderungen der beiden
anderen Gruppen beziglich der Annaherung der Verschlussdauern in beiden Wortern errei-

chen ebenso wenig Signifikanzniveau.

6.3.4.2. Vokalqualitat

Fir die betonten Vokale der beiden Testworter wurden die Frequenzen der Formanten F1 und
F2 ermittelt und fir jede Gruppe und jeden Messzeitpunkt in Uberlagerte Streupunktdia-
gramme eingetragen, um festzustellen, ob den Probanden eine qualitative Differenzierung ge-
lingt. Abbildung 6.3.7. zeigt flir die deutschen Muttersprachler (Gruppe DM) zwei klar abge-
trennte Formantenrdume (blaue Kreise stehen fiir die Lage der beiden Formanten von /i:/,
griine Kreise fiir /1/). Der erste Formant (der mit dem Offnungsgrad korreliert) ist auf der y-

Achse, der zweite (der mit der Artikulationsstelle korreliert) auf der x-Achse eingetragen.

In den drei Probandengruppen ist weder vor noch nach der Unterrichtsphase (Zeit 1 und 2)
eine qualitative Differenzierung der Vokale zu erkennen: die hauptsachliche Ballung der Vo-
kalartikulationen findet sich im F2-Bereich von 2500-3000 Hertz, was bei den deutschen Re-
ferenzsprechern der F2-Lage von /i:/ entspricht. Das bedeutet, dass die italienischen Proban-
den die Vokale sehr dezentralisiert artikulieren. Eine starke Variation ist in den Offnungsgraden

(abzulesen an der Lage des ersten Formanten F1) festzustellen.

Im Bereich der Vokalqualitat zeigt also keine der Gruppen eine nennenswerte Veranderung.
Die Formantenanalyse mittels Streupunktdiagramm wurde zusétzlich in allen Gruppen ge-
trennt fir mannliche und weibliche Sprecher durchgefiihrt, da die unterschiedlichen Stimmla-
gen (Grundfrequenzen) von Mannern und Frauen zu unterschiedlichen Formantenrdumen fih-

ren kdnnen. Das Ergebnis blieb das gleiche wie oben dargestellt.
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Abb. 6.3.8. Uberlagerte Streupunktdiagramme (SPSS) der Formanten F1 (y-Achse) und F2 (x-Achse)
der betonten Vokale in ,Miete“ (blaue Kreise) und ,Mitte“ (griine Kreise fiur alle Gruppen und beide

Messzeitpunkte (Zeit 1 und 2).

6.3.5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den einzelnen Untersuchungsbereichen, die im vorangegangenen Kapitel
beschrieben wurden, werden zusammenfassend in Tabelle 6.3.4. dargestellt in Form von ,+/-

“fur Verbesserungen/Verschlechterungen.

Veranderungen bei der Realisierung von Vokalunterschieden

Untersuchte Parameter Testworter PG SG KG
Annaherung der Vokaldauer an Referenz- | Miete n.s. =¥ -
werte Mitte +** n.s. n.s.
Erhdhung der Dauerdifferenz zwischen den | Miete-Mitte +* n.s. n.s.
Vokalen

Annaherung der Verschlussdauer an Refe- | Miete +* - n.s.
renzwerte Mitte +** n.s. n.s.
Annéaherung der Verschlussdauern Miete-Mitte n.s. n.s. n.s.
Qualitative Differenzierung der Vokale Miete-Mitte n.s. n.s. n.s.

Tab. 6.3.3.: Zusammenfassung der Ergebnisse zur Realisierung von Qualitats- und Quantitatsunter-

schieden in den Vokalen und Konsonanten der Testwoérter ,Miete, Mitte® zum zweiten Messzeitpunkt
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fur alle Gruppen; ,+/-“: Verbesserung/Verschlechterung. Signifikanzniveaus: p<0,05*/p<0,01**/nicht

signifikant (n.s.).

Die Ergebnisse zeigen, dass das Training der Segmentgruppe einen eher negativen als posi-
tiven Effekt hatte: die meisten Werte haben sich nach dem Training nicht maf3geblich veran-
dert; im Wort ,Miete” entfernt sich die Segmentgruppe signifikant von den Referenzwerten. Die
Griinde daflr kénnen unterschiedlicher Natur sein: eine moégliche Erklarung ware die starke
Ausrichtung des Trainings auf die Quantitats- und Qualitatsdistinktion der Vokale, die bei den
Lernenden zu einer zu starken Konzentration auf die Vokale gefiihrt hat. Das Resultat sind die
noch zuséatzlich verlangerten Vokale. Es wére ebenfalls mdglich, dass die simultane Beschaf-
tigung mit zwei phonologischen Quantitatsdistinktionen, von denen eine auf-, die andere ab-
gebaut werden sollte, zu Verwirrung bei den Probanden fiihrte. Eine Konzentration auf den
Abbau der Quantitatsdistinktion der Konsonanten hatte vielleicht bessere Ergebnisse erzielt.
Wie ein erfolgreiches Training zur korrekten Artikulation der deutschen Lang- und Kurzvokale
aufgebaut sein muss, ist ein weiter zu untersuchendes Thema. Klar ist, dass das ,klassische”
Training, das sich vorwiegend auf die Vokaldauer bezieht, bei italienischen Lernenden keine

positiven Effekte zeigt.

Die Prosodiegruppe zeigt als einzige Gruppe keine negativen Tendenzen, sondern verbessert
sich in der Annaherung der Vokal- und Verschlussdauern an die Werte der deutschen Refe-
renzsprecher. Dies ist bemerkenswert, da die Prosodiegruppe kein Training zu den Lang- und
Kurzvokalen bekam. Die Ubungen zur deutschen Silbenstruktur und zum Rhythmus kénnten
zu mehr Aufmerksamkeit der Lernenden fir die Quantitatsverhaltnisse in deutschen Silben

geflihrt haben.

Die Kontrollgruppe zeigt, bis auf eine Entfernung von den Referenzwerten im Bereich der Vo-

kaldauer von ,Miete®, keine Veranderungen.
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7. Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der experimentellen Studien werden im folgenden Kapitel zusammengefasst
(7.1.) und anhand einer Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen dieser Arbeit diskutiert
(7.2.). Die Konsequenzen der Ergebnisse fir die Aussprachedidaktik werden in Kapitel 7.3.
erlautert und abschlieRend offene Forschungsfragen und ein Ausblick auf zukilnftige For-

schungsprojekte formuliert.

7.1. Zusammenfassung der experimentellen Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den experimentellen Untersuchungen, die in den vorangegangenen Kapi-
teln ermittelt wurden, sind in einem Uberblick in Tabelle 7.1. zusammengefasst. Fiir jeden
untersuchten Bereich wurden die Anzahl der untersuchten Parameter ermittelt, in denen die

Probanden der drei Gruppen sich signifikant verbessert oder verschlechtert haben.

Die Auszahlung der Parameter ergibt, dass die Prosodiegruppe sich in allen Parametern ent-
weder verbessert oder keine Veranderungen zeigt. Dies gilt sowohl fiir die untersuchten pro-
sodischen als auch fir die segmentalen Aspekte33. Im segmentalen Bereich zeigt die Proso-

diegruppe sogar mehr Verbesserungen als die Segmentgruppe.

Die Segmentgruppe zeigt im Bereich Rhythmus sogar mehr Verbesserungen als die Proso-
diegruppe und kann sich auch im Bereich der Silbenstruktur verbessern. Die Fokusmarkierung
gelang der Segmentgruppe nicht. Bei den untersuchten segmentalen Aspekten ist festzustel-
len, dass Verbesserungen nur bei den Plosiven auftreten (Stimmeinsatzzeit und Auslautver-
hartung), im Bereich der quantitativen und qualitativen Differenzierung der deutschen Lang-

und Kurzvokale hingegen sogar Verschlechterungen festzustellen sind.

Die Kontrollgruppe weist insgesamt kaum Veranderungen auf.

33 Die Zuordnung des Bereichs , Lang- und Kurzvokale” zum segmentalen Bereich basiert auf der Korrelation der
Vokalquantitat (die ja ein suprasegmentales Merkmal ist) mit der Vokalqualitdt im Deutschen.
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Trainingsbereich Kapitel Art der Veranderung | Anzahl und Art der signifi-
kanten Verénderungen
Gruppe PG SG KG
Fokusmarkierung 5.1. Verbesserung 2 0 0
Verschlechterung 0 0 0
Rhythmus 5.2. Verbesserung 2 3 1
Verschlechterung 0 0 0
Silbenstruktur 5.3. Verbesserung 4 2 0
Verschlechterung 0 0 0
Stimmeinsatzzeit 6.1. Verbesserung 4 3 0
Plosive Verschlechterung 0 0 0
Auslautverhartung 6.2. Verbesserung 5 5 0
Verschlechterung 0 0 1
Quantitat und Quali- | 6.3. Verbesserung 4 0 0
tat (Vokale und Kon- Verschlechterung 0 2 1
sonanten)

Tab. 7.1.: Ubersicht (iber die in den Untersuchungsbereichen festgestellte Anzahl der untersuchten Pa-
rameter (5.1, 5.2, 5.3 im Bereich Prosodie und 6.1, 6.2, 6.3 im Bereich Segmente), in denen sich die

Probanden verbessert oder verschlechtert haben)

Die Ergebnisse spiegeln sich in Tabelle 7.2. wider, die Verbesserungen und Verschlechterun-
gen fir die Bereiche ,Prosodie” und ,Segmente” zusammenfasst und den prozentualen Anteil
der jeweiligen Veranderungen in den Parametern an der Gesamtzahl der untersuchten Para-

meter flr die beide Bereiche insgesamt erfasst.

Gesamtzahl Verbesserungen und Verschlechterungen

Bereich Gesamtzahl | Art der Veranderung | PG SG KG
untersuchter
Parameter
Prosodie 17 Verbesserung 8 (47%) 5 (29%) 1(6%)
Verschlechterung 0 0 0
Segmente | 27 Verbesserung 13 (48%) | 8 (30%) 0
Verschlechterung 0 2 (7%) 1(4%)

Tab. 7.2.: Gesamtzahl der Parameter im prosodischen und segmentalen Bereich, in denen Verbesse-
rungen und Verschlechterungen ermittelt wurden, und ihre prozentualen Anteile an der Gesamtzahl

der in den Bereichen Prosodie und Segmente untersuchten Parameter
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7.2. Diskussion der Ergebnisse und weitere Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse werden nun die in Kapitel 4.1. aufgestellten Hypothesen
Uberpruft und diskutiert. Zuerst werden die Teilhypothesen betrachtet, das Gesamtbild wird
dann Aussagen zur Haupthypothese zulassen. Die Betrachtung der Hypothesen soll dabei

helfen, folgende Fragen zu klaren:

1. Sind prosodische und segmentale Aspekte der Lerneraussprache durch explizite
Ubungen beeinflussbar? (7.2.1.)
Welche Rolle spielt der Faktor ,Sprachkontakt“?(7.2.2.)
Wie stark ist die Interaktion zwischen prosodischer und segmentaler Ebene? (7.2.3.)
Ist ein prosodieorientiertes Training insgesamt effektiver als ein segmentorientiertes
Training? (7.2.4.)

7.2.1. Sind prosodische und segmentale Aspekte der Lerneraussprache durch explizite Ubun-
gen beeinflussbar? (Hypothesen H1 und H2)

Tatséachlich scheinen Aspekte der Prosodie gezielt beeinflussbar zu sein, denn die Teilhypo-

these H1 wird durch die vorliegenden Ergebnisse unterstutzt:

H1: Die Prosodiegruppe wird sich in mehr prosodischen Aspekten verbessern als

die Segment- und Kontrollgruppe.

Die Prosodiegruppe zeigt in 47% der untersuchten Parameter Verbesserungen und keinerlei
Verschlechterungen, und liegt damit weit vor der Segmentgruppe (29%) und der Kontroll-

gruppe (6% Verbesserungen).
Teilhypothese H2 hingegen kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht unterstitzt werden:

H2: Die Segmentgruppe wird sich in mehr segmentalen Aspekten verbessern als

die Prosodie- und Kontrollgruppe.

Entgegen der Vorhersage liegt die Prosodiegruppe auch im segmentalen Bereich mit 48%
Verbesserungen und keinerlei Verschlechterungen recht deutlich vor der Segmentgruppe
(30% Verbesserungen und 7% Verschlechterungen) und der Kontrolligruppe (0% Verbesse-

rungen und 4% Verschlechterungen).

Die Antwort auf die oben gestellte Frage lautet also: scheinbar ist die Prosodie von italieni-
schen Deutschlernenden tatsachlich durch gezielte Ubungen zu beeinflussen. Fiir den seg-

mentalen Bereich ist der Einfluss gezielter Ubungen insgesamt offenbar geringer. Es muss
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angesichts der gemessenen Verschlechterungen im Vokalbereich sogar Uberlegt werden, ob

ein rein segmentorientiertes Training in manchen Bereichen eher negative Auswirkungen hat.

7.2.2. Welche Rolle spielt der Faktor ,Sprachkontakt“?

Die Veranderungen der Kontrollgruppe fallen so gering aus, dass der Faktor ,Sprachkontakt*
in der vorliegenden Untersuchung nicht als beglinstigender Einfluss beim Ausspracheerwerb

bestatigt werden kann.

7.2.3. Wie stark ist die Interaktion zwischen prosodischer und segmentaler Ebene? (Hypo-
these H3)

Teilhypothese H3 wird durch die vorliegenden Ergebnisse unterstlitzt. Die Prosodiegruppe
verbessert sich in 48% der gemessenen segmentalen Parameter und die Segmentgruppe ver-

bessert sich in 29% der gemessenen prosodischen Parameter.

H3:  Die Prosodiegruppe wird sich in mehr segmentalen Aspekten verbessern als die Seg-

mentgruppe in prosodischen Aspekten.

Dies zeigt, dass insgesamt betrachtet das prosodieorientierte Training eine hdhere positive
Auswirkung auf den segmentalen Bereich hatte als das segmentorientierte Training auf den
prosodischen Bereich. Es ist auch festzuhalten, dass die Prosodiegruppe sich in allen unter-
suchten segmentalen Bereichen verbessert, die Segmentgruppe hingegen nur in zwei von drei
untersuchten prosodischen Bereichen. Die Verbesserungen der Segmentgruppe in der Proso-
die beschranken sich auf die Bereiche, in denen eine starke Interaktion zwischen segmentaler

und prosodischer Ebene belegt ist, namlich Silbenstruktur und Rhythmus.

Die Frage nach der Interaktion zwischen prosodischer und segmentaler Ebene kann also wie
folgt beantwortet werden: die beiden Ebenen interagieren in einigen Bereichen, und in diesen
Bereichen gibt es eine positive Wechselwirkung zwischen prosodischen und segmentalen

Aussprachelbungen.

Auf Basis dieser und der weiteren bisher getroffenen Schlussfolgerungen soll nun der Versuch

unternommen werden, die Hauptfrage dieser Arbeit zu beantworten.

7.2.4. Ist ein prosodieorientiertes Training insgesamt effektiver als ein segmentorientiertes
Training? (Haupthypothese H)

H: Ein Training, das prosodische Aspekte behandelt, hat weitreichendere Effekte auf die
Ausspracheleistungen italienischer Deutschlernender im prosodischen und segmenta-

len Bereich als ein Training, das segmentale Aspekte behandelt.
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Auf Basis der untersuchten prosodischen und segmentalen Parameter kann die Haupthypo-
these nicht widerlegt werden. Die Prosodiegruppe weist sowohl im prosodischen als auch im
segmentalen Bereich durchgehend die meisten Verbesserungen und die keinerlei Verschlech-

terungen auf.

Das segmentorientierte Training zeigt positive Effekte auf die Prosodie der Lernersprache,
allerdings nur in Bereichen, in denen prosodische und segmentale Ebene interagieren. Dar-
Uber hinaus sind keine positiven Effekte des Segmenttrainings auf die Prosodie festzustellen.
Die eher negativen Ergebnisse des Vokaltrainings deuten sogar darauf hin, dass moglicher-
weise eine zu explizite Beschaftigung mit Segmenten in einigen Bereichen zu Verschlechte-

rungen der Aussprache der Lernenden flihrt.

Es ware zu Uberprifen, ob ein langerfristiges Training im Vokalbereich am Ende doch noch zu
Verbesserungen flhren wirde. Méglicherweise durchleben italienische Deutschlernende, die
gleichzeitig Vokalquantitat und —qualitat als phonologische Parameter erwerben und Konso-
nantenquantitat als distinktives Merkmal aufgeben sollen, eine Phase der Unsicherheit, die
sich bei langerem Training in eine richtige Zuordnung der phonologischen Merkmale zur Vokal-
und Konsonantenkategorie auflést. Ebenfalls ist zu untersuchen, ob die verwendeten Trai-
ningsmethoden, die in Dieling/Hirschfeld (2000) fir die Schulung von deutschen Lang- und
Kurzvokalen empfohlen werden, fir italienische Deutschlernende angemessen sind oder mo-

difiziert werden missen, um positive Effekte zu erzielen.

Zusammengefasst ist die Hauptfrage dieser Arbeit wie folgt zu beantworten (soweit es die hier
untersuchten Aspekte zulassen): Nur flr das Prosodietraining kdnnen recht deutliche Hinweise

auf einen weitreichenden positiven Effekt festgestellt werden.

Die Feststellung, dass in der vorliegenden Untersuchung weitreichende Effekte flir das Proso-
dietraining, aber auch positive Effekte des Segmenttrainings auf die Prosodie vorhanden sind,
hat Konsequenzen fir die Gestaltung eines moglichst wirkungsvollen Aussprachetrainings flr

italienische Deutschlernende. Diese werden im folgenden Abschnitt diskutiert.

7.3. Didaktische Konsequenzen der experimentellen Ergebnisse

Fir die vorliegenden Ergebnisse kann festgestellt werden, dass Dieling/Hirschfelds (2000)
Prinzip ,Intonation (=Prosodie) vor Artikulation (=Segmente)” Berechtigung bei der Planung

eines Aussprachetrainings fir italienische Deutschlernende besitzt.

Beispielsweise ist ein Training zur Auslautverhartung im Deutschen erst dann wirklich sinnvoll,

wenn zuvor ein Silbenstrukturtraining stattfand. Fir italienische Deutschlernende bereiten
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wortfinale Konsonanten ein silbenstrukturell bedingtes Problem, das haufig durch das Einfi-
gen von finalen Sprossvokalen gel6st wird. Wird nun zuerst die Auslautverhartung eingeubt,
kann es zur Entstimmung z.B. des /d/ in ,Rad“ kommen, doch wenn der Sprossvokal artikuliert
wird, ist der Plosiv nicht silbenfinal, sondern initial in der neu gebildeten Silbe (mit dem Spross-
vokal als Nukleus). Es handelt sich in diesem Falle also nicht um Auslautverhartung im eigent-
lichen Sinne, sondern um die Anwendung einer von den Lernenden aus der Orthografie abge-
leiteten Regel. Werden jedoch zuerst durch ein Silbenstrukturtraining Sprossvokale abgebaut
(und damit die strukturellen Bedingungen fir Auslautverhartung geschaffen), kann die Regel

sinnvoll erlernt und angewendet werden.

Die Datenauswertung hat ergeben, dass das Training zur Auslautverhartung (ALV) einen po-
sitiven Effekt nicht nur auf die Entstimmung des /d/ in ,Rad” hatte, sondern auch zu weniger
finaler Vokalepenthese bei den Probanden der Segmentgruppe fiihrte. Die Tatsache, dass
sich der Abbau von Sprossvokalen auf ,Rad“ beschrankte, wahrend ,Rat” nicht von der Ver-
besserung betroffen war, zeigt jedoch, dass das ALV-Training alleine nicht reicht, um die viel

weitreichenderen Silbenstrukturprobleme der Lernenden zu behandeln.

Prosodische Aspekte sollten am Anfang der Ausspracheschulung stehen, da sie (wie in der
vorliegenden Studie und vorangegangenen Studien gezeigt), nicht nur die Prosodie- sondern
auch die Segmentebene positiv beeinflussen, wahrend das Training segmentaler Aspekte nur
einen begrenzten Einfluss auf die Prosodie hat und selbst im segmentalen Bereich weniger

effektiv als das Prosodietraining ist.

Gerade vor dem Hintergrund der zahlreichen Forschungsergebnisse zur Auswirkung prosodi-
scher und segmentaler Fehler in der Aussprache von Nicht-Muttersprachlern, namlich der
Feststellung dass die Beurteilung der globalen Sprachkompetenz (Verstehbarkeit und Flissig-
keit des Sprechens) hauptsachlich auf der prosodischen Richtigkeit basiert, ist eine Einord-
nung der Prosodie in die hdheren Kompetenzstufen des Gemeinsamen Européischen Refe-
renzrahmens (vgl. Kapitel 2.2.3.) nicht nachzuvollziehen. Eine Ansiedlung schon im Anfanger-
bereich ware eher angebracht, wie sie z.B. im Lehrplan Bayern (2.2.3.) vorgenommen wird.
Die Einsicht, dass Ubungen zu Rhythmus, Silbenstruktur und Intonation am Anfang des
Fremdsprachenunterrichts stehen sollten, misste jedoch auch Eingang in die DaF-Lehrwerke
finden. Wie in Kapitel 2.2.2. dargelegt, bestehen in modernen DaF-Lehrwerken starker wer-
dende Tendenzen zu prosodischen Ubungen. Diese beschrinken sich jedoch zumeist auf

Ubungen zur Wortbetonung und Nachsprechiibungen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit haben nicht zuletzt auch gezeigt, dass die Gestaltung

von DaF/DaZ-Lehrbichern sich stark an den prosodischen und segmentalen Eigenheiten der
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Muttersprachen der Lernenden orientieren muss. Ubungen, die sich nur generell auf ,haufige
Problembereiche® der deutschen Aussprache beziehen, ohne die aus den herkunftssprachli-
chen Merkmalen entstehenden Transfererscheinungen individuell zu bertcksichtigen, kénnen
(wie am Beispiel der deutschen Lang- und Kurzvokale gezeigt wurde) sogar eher Schaden als
Nutzen bringen. Fir die Erstellung zielgerichteter Lehrmaterialien ist jedoch Voraussetzung,
dass die Transferphanomene der verschiedenen Herkunftssprachen von Deutschlernenden
eingehend untersucht und beschrieben werden, und zwar auf Basis experimenteller Untersu-
chungen und nicht durch einen Vergleich von Merkmallisten, wie zu Zeiten der Kontrastivhy-

pothese.

7.4. Forschungsdesiderata und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat dazu beigetragen, einige Aspekte der Effektivitat von expliziten Aus-
sprachelibungen zu kléaren. Es wurde gezeigt, dass Ubungen zu prosodischen Aspekten weit-
reichendere positive Auswirkung haben als Ubungen zu segmentalen Aspekten. Diese Ergeb-
nisse basieren jedoch auf zu wenigen untersuchten Teilaspekten der Prosodie und der Seg-

mente des Deutschen, um allgemeingliltige Aussagen treffen zu kénnen.

Weitere Daten wurden erhoben (zur Intonation von Ja/Nein-Fragen, zur Platzierung der lexi-
kalischen Wortbetonung, zur Realisierung von kontrastiver (nicht korrektiver) Fokusmarkie-
rung und Deakzentuierung gegebener Information in koordinierten Nominalphrasen, zur Rea-
lisierung von /h/ und dem Gilottalplosiv und zur R-Vokalisierung), konnten aber im Rahmen
dieser Arbeit nicht ausgewertet werden. Eine Auswertung dieser Daten dirfte weitere Auf-
schlusse Uber die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit geben und entweder die ermittelten

Aussagen unterstitzen oder relativieren.

Neben den experimentalphonetischen Untersuchungen, die durchgeflihrt und ausgewertet
wurden, ist auch die Durchflihrung eines Bewertungsexperiments wiinschenswert, das ermit-
telt, wie die gemessenen Veranderungen sich auf die durch deutsche Muttersprachler wahr-
genommene Fremdakzentuiertheit, Verstandlichkeit und Sprechflissigkeit, sowie die wahrge-

nommene globale Sprachkompetenz, auswirken. Eine solche Studie ist derzeit in Planung.

Die vorliegende Studie untersuchte nur die Aussprache norditalienischer Deutschlernender.
Weitere Studien nach dem vorliegenden Konzept zu anderen Sprachenpaaren kénnten auf
lange Sicht zu eindeutigeren Antworten auf die Frage geben, ob generell davon auszugehen
ist, dass prosodieorientiertes Training einen weitreichenderen Effekt hat als segmentorientier-

tes Training. Beispielsweise ware eine umgekehrte Studie (mit deutschen Italienischlernen-
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den) aufschlussreich in Bezug auf die Frage, wie groR denn der Einfluss prosodischer Ubun-
gen auf die zielsprachengerechte Realisierung der Segmente in einer Sprache ist, die keine

solch starke Interaktion zwischen Rhythmus, Silbenstruktur und Segmenten aufweist.

Ein weiteres, schon angesprochenes Desiderat bezieht sich auf die Frage, wie Ubungen zur
deutschen phonologischen Doppeldifferenzierung (quantitativ und qualitativ) des Vokalsys-
tems flr Deutschlernende gestaltet werden muss, deren Erstsprache diese Differenzierung
nicht aufweist, sondern stattdessen eine Quantitatsdistinktion im konsonantischen Bereich.
Das ,klassische® Training scheint nicht zu funktionieren und eher sogar negative Auswirkun-
gen zu haben. Es ist zu untersuchen, ob eine langere Trainingsdauer oder eine Anderung der

Ubungsgegensténde nétig sind, um ein erfolgreiches Training zu erstellen.

Zuletzt sei noch das festgestellte Vorkommen von Praaspiration in den LernerdufRerungen zu
erwahnen, das im Laufe des Deutschlandaufenthalts in allen Gruppen nachliel3, ohne dass es
in einem der Trainings thematisiert wurde. Eine Erklarung fir das Auftreten des Phanomens
bieten die Studien von Mary Stevens und John Hajek, die Praaspiration im Italienischen nach-
gewiesen haben. Doch die Frage, warum die Praaspiration sich ohne Training in der Lerner-
sprache zurlckbildet, kann erst geklart werden, wenn die Natur der Praaspiration im Italieni-

schen an sich vollstandig erforscht ist.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen auch eine theoretische Uberlegung (ber die
traditionelle Zuordnung von Ausspracheaspekten zu den Bereichen ,Prosodie” und ,Seg-
mente“ nahe: Alle in der vorliegenden Arbeit untersuchten ,segmentalen“ Parameter haben
bei genauerer Betrachtung eine prosodische Komponente, da die Unterschiede zwischen
Deutsch und Italienisch in diesen Parametern hauptséachlich in der zeitlichen Koordination la-
ryngaler und supralaryngaler Gesten liegen und damit suprasegmentaler Natur sind. Fir die
zielsprachengerechte Realisierung deutscher ,stimmhafter® Plosive in silbeninitialer Position
und fir die Auslautverhartung muss die glottale Offnungsgeste der italienischen Sprecher
zeitlich vor der Verschlusslosungsgeste liegen, sodass das Verschlussintervall weniger
Stimmbeteiligung aufweist. Fir die Realisierung einer langen Aspirationsphase, die typisch flir
die deutschen ,stimmlosen® Plosive ist, missen die italienischen Sprecher die glottale Schliel3-
geste zeitlich nach hinten verlegen, sodass wahrend der oralen Offnungsgeste des Vokals
noch ein Intervall ohne Stimmlippenschwingung vorhanden ist. Die bei den italienischen Pro-
banden festgestellte Praaspiration (bei ,Rat“, und bei ,einmal Tennis*) zeigt, dass die Sprecher
das Intervall glottaler Offnung (=keine Stimmlippenschwingung) zu friih beginnen und been-

den.
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Fir die Realisierung der Lang- und Kurzvokale spielt ebenfalls die zeitliche Koordination (arti-
kulatorischer) Gesten eine wichtige Rolle: die italienischen Sprecher missen lernen, bei kur-
zem Vokal nicht automatisch eine langere konsonantische Verschlussphase zu erzeugen. Vor
diesem Hintergrund ist zu Uberlegen, ob die traditionelle Aufteilung der Aussprache in seg-
mentale und prosodische Bereiche in dieser Form aufrecht zu erhalten ist und Bereiche wie
Plosivartikulation, Auslautverhartung und die Vokalquantitat nicht eher in den Bereich der Pro-

sodie eingeordnet werden sollten.
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Anhang 1: Dokumentation des Aussprachetrainings

PROSODIE-TRAINING

P1: Wortakzent

A. Wahrnehmungsiibung Wortakzent
Ziel: SuS sollen wahrnehmen, welche Silbe im Wort betont ist

l"Jbung 1: Hore dir die Wérter von der CD an. Zu welchem Wortakzentmuster passt das
Wort?

Laden

Klavier

Backer

Backerei

genau

ungenau

Bicherei

wegwerfen

Versuch

Bicher

Tondatei POA — Wérter aus der Ubung

Woran erkennt man die betonte Silbe?

Die betonte Silbe wird

o lauter o leiser O undeutlicher o deutlicher
o kurzer o langer 0 hoéher o tiefer

als die anderen Silben gesprochen.

Wahrnehmungsspiel

Material: Karten aus dem Wortakzentmaumau, Ubersicht Maumau

* SuS sitzen um einen Tisch herum (2 -3 Tische zusammenschieben).
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* jeder bekommt einen Satz Karten mit allen Akzentmustern

* LP gibt ein Akzentmuster vor (z.B. daDAda)

» Schiiler missen so schnell wie méglich ihre passende Karte auf den Tisch werfen
» Wer seine Karte zuletzt abwirft, muss sie behalten

« wer eine falsche Karte abwirft, muss noch eine zusatzliche Karte ziehen

* gewonnen hat, wer am Schluss alle Karten losgeworden ist

Produktion

Vorbereitung: SuS nehmen reihum eine Karte vom Tisch und sprechen das Wort aus. Dabei
mussen sie bei der Akzentsilbe auf den Tisch hauen — die anderen Silben miissen ganz leise

ausgesprochen werden.

* nur wer sein Wort richtig betont hat, darf die Karte behalten
» Spiel geht, bis alle Karten vom Tisch sind
* gewonnen hat, wer die meisten Karten gesammelt hat

Weitere Produktionsiibung:
Wortakzentmaumau (kann ab da immer als Abschluss gespielt werden)

B. Die deutschen Wortbetonungsregeln

Blatt mit Regeln austeilen und kurz durchsprechen. Dann Ubungen machen.

a) Die Stammsilbe wird betont

1. in einfachen (also nicht zusammengesetzten oder mit Prafixen versehenen) deut-

schen Wortern

Beispiele: Ameit, arbeiten, Tafel, héren ...

2. in Wértern mit unselbststandigen Prafixen wie be-, ge-, er-, ver-, zer-

Beispiele: bearbeiten, gearbeitet, Erfolg, Versuch, zerstoren.......

3. in untrennbaren Verben und davon abgeleiteten Substantiven auf - ung

Beispiele: wiederhden - Wiederholung, liber/egen — Uber/egung, untersuchen - Un-

tersuchung
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b) Das Prafix wird betont

1. in trennbaren Verben und davon abgeleiteten Substantiven

Beispiele: wiederholen, abschreiben, guftehen - Aufstand......

2. in Verbindungen mit un- und ur-

Beispiele: ungenau, unbekannt, Udaub, ....

c) Die letzte Silbe wird betont

1. in deutschen Woértern auf -ei (natlrlich keine zusammengesetzten Woérter wie Osterei,

Huhnerei etc!)

Beispiele: Polizel, Papagei, Schweinere/

2. in Buchstabenwortern

Beispiele: USA, ABC, CDU.........

3. in Fremdwortern auf -ion und solchen, die mit langem Vokal enden

d) Zusammengesetzte Wérter werden auf dem Bestimmungswort betont

Beispiele: Blatsalat, halbseitig, Mdoelhaus,........
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Ubung 2: zu Wortern mit Stammesilbenbetonung: Finde die passenden Formen zu den ande-

ren Verben!

Verb Nomen (méannliche Form) | Nomen (weibliche |weibliches Nomen

Form) im Plural

malen Maler Malerin Malerinnen

lehren

laufen

singen

schwimmen

fahren

» Worter vorlesen — die Betonung muss immer auf der gleichen Silbe bleiben

 Hinweis, dass dies bei den meisten deutschen Wortern der Fall ist

Ubung 3: Trennbare und untrennbare Verben

Verben mit beiden Betonungen héren. Beim zweiten Héren nur eins der beiden Wérter. SuS

sollen ankreuzen, welches von beiden es war.
Erklarung, dass Wortbetonung kontrastiv sein kann

a) Hore die folgenden Verben. Markiere jeweils die betonte Silbe.

wiederholen - wiederholen
umschreiben - umschreiben
umfahren - umfahren

unterstellen unterstellen

unterlegen - unterlegen

Ubersetzen - Ubersetzen
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b) Diesmal hérst du jeweils nur eins der beiden Verben. Unterstreiche das Verb, das du
hérst.

c. Forme jeweils einen Satz mit dem Verb im angegebenen Sinne

wiederholen

a) etwas noch einmal machen: Ich/wiederholen/den Satz

b) etwas zuruick holen: Ich/wiederholen/das Geld.

umschreiben

a) die Bedeutung eines Wortes beschreiben: Ich/umschreiben/den Begriff ,sozial®.
b) einen Satz oder eine Geschichte anders schreiben: Ich/umschreiben/die Geschichte.
umfahren

a) Gegen ein Hindernis fahren, sodass es umfallt: Ich/umfahren/den Baum

b) Um ein Hindernis herumfahren: Ich/umfahren/den Baum

Weitere Beispiele

unterstellen

unterlegen

Ubersetzen

Tondatei POB

a)

wiederholen - wiederholen
umschreiben - umschreiben
umfahren - umfahren

unterstellen unterstellen

unterlegen - unterlegen

Ubersetzen - Ubersetzen

226



b)
wiederholen
umschreiben
umfahren
unterstellen
unterlegen
Ubersetzen

Zusammengesetzte Wérter

Karten mit zusammengesetzten Wértern liegen auf dem Tisch. SuS sollen eine Kette bilden,

so dass immer der letzte und der erste Teil zusammenpassen (wie Domino)

Wort (Vorderseite der Karte) Akzentmuster (Rilckseite)
Hausaufgaben ®/ece
Aufgabenblatt ®ce/o
Blattsalat ®/ee
Salatbesteck °®/ee
Besteckkasten °®/ee
Kastenwagen ®c/ee
Wagenrad ®o/e
Radfahrer ®/ee
Fahrersitz ®c/o
Sitzmdbel ®/ee
Mébelhaus ®c/o

Dann werden reihum die Wérter vorgelesen und der Akzent geklopft.

Blatt mit Wortbetonungsregeln austeilen und durchgehen
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P2 Rhythmus und Silbenstruktur

A. Eintauchibung
Material: Ubung 1 vom P2 AB Rhythmus, Tondatei P2 Ubung 1 Uhren
Durchfiihrung

» Die SuS hoéren den Vers ,Grof3e Uhren — kleine Uhren*

» Sie horen ihn noch einmal und sollen formulieren, was ihnen auffallt. (Antwort: Je
mehr Silben hinzukommen, desto schneller wird gesprochen, d.h., die kleinen Uhren
ticken sehr viel schneller als die grof3en)

« Beim dritten Horen sollen sie den Takt klatschen

Gro- Re Uhren | machen Tick - Tack -

Die kleinen Uhren | ma- immer Tick Tack Tick Tack
chen

Und die kleine | Uhren | machen im- TickeTac | TickeTack | TickeTack | Tick!

winzig n mer ke e e

B. Regeln erkennen
Material: Ubung 2 vom P2 AB Rhythmus, Tondatei P2 Ubung 2 Tim
Durchfiihrung

* Die SuS lesen und héren die folgenden Satze

» Sie sollen sagen, welcher der drei Satze am langsten ist (von der Dauer) — Antwort:
Alle Satze sind gleich lang, auch wenn die Anzahl der Silben unterschiedlich hoch ist:

» Die Lehrperson gibt den Schiilern den Hinweis (der auch auf dem AB nachzulesen
ist), dass der deutsche Rhythmus anders funktioniert als der italienische, und dass
die Satzbetonungen in allen drei Satzen im gleichen Abstand kommen.

* Die SuS sollen in den Satzen markieren, wo die Betonungen liegen

» Danach wird der Takt geklatscht und die Satze dazu gesprochen

Tim sieht ein Pferd
Peter erspaht eine Ente
Erika erblickte einen Schmetterling
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Hinweis:

Im Deutschen sind die Abstéande zwischen betonten Silben ungefahr gleich lang — egal ob

eine oder mehrere Silben dazwischen liegen.

Die unbetonten Silben missen also schneller, leiser und undeutlicher ausgesprochen wer-

den, damit sie zwischen die Betonungen passen.

C. Produktionsiibung: Rhythmuslokomotive

Ziel: Automatisierung
Material: Ubung 3 vom P2 AB Rhythmus

Tondatei P2 Ubung 3 (zum Uben fiir die Lehrer)

Zuerst spricht die LP den sich aufbauenden Satz einmal vor. Die SuS hoéren zu. Dann sollen
sie einen Takt klatschen. Die LP spricht die Satze dazu (Die Akzentsilben sind hier fett und
kursiv gedruckt). Die Satze werden an die Tafel geschrieben und die Akzente eingetragen.
Es wird festgestellt, dass in allen Satzen immer nur drei Akzente fallen, diese sich aber ver-

schieben, wenn mehr Woérter dazu kommen.
Wir haben Hunger.

Wir haben heute Hunger.

Wir haben heute grollen Hunger.

Wir haben heute wirklich groRen Hunger.

» Die SuS stehen auf und stellen sich in einer Reihe hinter der LP auf. Diese fangt
langsam an, im Takt zu gehen und dazu den ersten Satz zu sprechen. Beim Nuklea-
rakzent (auf HUNGer) wird feste aufgestampft. Die SuS machen mit.

* Dann wird das Tempo variiert: mal schneller, mal langsamer.

» Das gleiche passiert mit den anderen Satzen.

* Dann den Satz im Takt aufbauen und dazu gehen.

Weitere Sétze zum Uben (ausP1 Fokus Ubung 2)

Tondatei P2 Ubung 3 weitere Sétze (fiir die Lehrer zum Uben)
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Lésung
* Lkaund Mara haben /etztes Jahr ein BOOT gekauft.
* Thomas geht heute in die K/IRche.
* Andreas spielt am Momtag mit Lukas FURDball.
» Camen will néchstes Jahrnach AMErika fliegen.
*  Mia méchte eine Pizza mit SaLAmi essen.
*  Martin kochteine Suppe mit Pllzen.
e Lara gehtmit ihrer besten Freundin in die D/Sco.
s Peter liegt im Garten in der SOMe.
» Paul hat im Ko einen FILM gesehen.

Hinweis: Hier kann man im Grunde jeden deutschen Satz nehmen. Suchen Sie sich am bes-
ten Satze aus, die einen klar erkennbaren Rhythmus haben, und bei denen Sie selber den

Rhythmus gut halten kénnen.

D. Produktionsiibung: Streitgesprach

Material: Ubung 4 vom P2 AB Rhythmus; Tondatei P2 Ubung 4 (Fiir die Lehrer zum Uben)

» die SuS werden in zwei Gruppen aufgeteilt, die den Dialog zuerst langsam, dann

schneller sprechen (LP klopft den Takt)
» die Gruppen stehen einander gegentber und rufen sich die Zeilen gegenseitig zu

» der Dialog soll in unterschiedlichen Gemitslagen gesprochen werden (die Stimmun-

gen kénnen vorher gesammelt werden)
» die Stimmungen sollen in der Stimme, Mimik und Gestik erkennbar sein:
» witend, freundlich, mlde, traurig, gltcklich...
Dialog 1
A Ich willdas hier nicht machen!

B: Ich sage dir aber du musst
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Dialog 2

A Nimm jetzt das Buch aus der 7asche!
B: Das /stda aber garnicht drin!
Dialog 3

A Ich habe keie Lustmehr!

B: Das istmir ganz egal

Ubungen zur Schwa-Tilgung und Nasalassimilation

Hinweis: Durch den akzentzahlenden Rhythmus des Deutschen miissen unbetonte Silben
reduziert ausgesprochen werden, damit sie zwischen die Satzakzente passen. Dies hat auch

Auswirkungen auf die Aussprache der Laute in diesen Silben.

Zum einen wird der so genannte Schwa-Laut (das reduzierte ,e“ in unbetonten Silben, z.B. in
Garten) meistens getilgt (,Gartn“). Wenn nun vor dem wortfinalen -en ein /p/ oder /b/ steht,
wird das /n/ zu /m/ assimiliert. Das heil3t: ~Aaben wird ausgesprochen wie ,habm® und Lappen

wie ,Lappm®.

Ahnlich ist es, wenn /k/ oder /g/ vor dem —en stehen: das /n/ verwandelt sich dann in den ng-

Laut (wie in /ang). Z.B.: lagen klingt wie ,lagng“ und Haken wie ,Hakng".

Diesen Prozess, bei dem sich der Nasal /n/ nach Tilgung des Schwa-Lauts an einen anderen
Konsonanten angleicht (und daran, wo der andere Konsonant im Mund gebildet wird), nennt

man Nasalassimilation.
Ubung 5: Erkennen, dass es im Deutschen zu Vokaltilgung und Nasalassimiliation kommt

Tondatei P2 Ubung 5

Aufgabe: Lies und hére die folgenden Worter. Welche <e> kannst du nicht héren? Wie klingt

jeweils das <n>?

Lésung: alle nicht hérbaren <e> sind unterstrichen, dahinter steht in Klammern, wie das <n>

klingt

Legen (ng) Gegeben (m) Besen (n) Leben (m) Bewerfen (n)

Erheben (m) Gelogen (ng) Bettlaken (ng) Gelegen (ng) Betten (n)
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Ubung 6: Automatisierung und Produktion

Aufgaben:

a. Hére die folgenden Séatze. Markiere die Betonungen.

b. Hore die Satze noch einmal. Welche <e> hérst du nicht?

c. Sprich die Séatze laut aus und achte auf die Betonungen und die verkiirzten Silben.

Lésung (alle nicht hérbaren <e> sind unterstrichen)

1. Die groRen dicken Kugeln haben im Garten gelegen.

2. Der Laden ist schon seit sieben Tagen geschlossen.

3. Auf den Betten lagen viele Laken und Kissen.

4. Die beiden Hexen haben uns angelogen.

5. Die klugen alten Frauen haben gestern einen Kuchen gebacken.

Ubungen zu komplexen Silben

Die Silbenstruktur im Deutschen ist sehr viel komplexer als im Italienischen, vor allem am Sil-
benende. Wahrend es im Italienischen kaum ein Wort gibt, das Giberhaupt auf einen Konso-

nanten endet, finden sich im Deutschen Worter bzw. Silben, die auf 4-5 Konsonanten enden.

Italienische Deutschlerner missen also (iben, alle Konsonanten im Silbenauslaut auszuspre-

chen — und zwar, ohne noch einen Vokal anzuhangen.

Ubung 7: Wahrnehmungsiibung

Material: Ubung 7 vom P2 AB Rhythmus, Tondateien P2 Ubung 7a und 7b

a. Die SuS horen die folgenden Woérter.

b. Beim zweiten Héren horen sie nur jeweils zwei der drei Worter (s.u. — sie héren nur
die fett gedruckten Worter). Sie sollen markieren, welches der drei Worter sie jeweils
NICHT héren.
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C. Sie sprechen die Wérter laut aus. Dabei ist darauf zu achten, dass jeder Konsonant
voll artikuliert wird. Tipp: Die Worter in ,Zeitlupe® aussprechen, also sehr langsam.

Dann schneller aussprechen — gerne auch mehrmals hintereinander.

A B C

1 Eis eins einst
2 ehrt erst ernst
3 schreist schreibt schreibst
4 fallt Fels fallst

5 reicht reist reichst
6 herb Herz Herbst
7 Mars Marx Mark
8 kauft kaust kaufst
9 warst warnt warnst
10 weildt weinst weint

Ubung 8: Produktionsiibung

Sprich die folgenden Satze laut aus.

Dein Eis war einst meins.

Bernd ehrt erst Ernst.

Sie schreibt, dass du schreist wenn du schreibst.
Wenn der Fels fallt, fallst du auch.

Reicht der Reis, wenn du mir den Reis jetzt reichst?

© ©®© N o g &

Im Herbst wird das Herz manchmal herb.

Ubung 9

Material: Text und Lied von den Wise Guys ,Jetzt ist Sommer*
Ziel: Schulung der Rhythmus-Wahrnehmung und der Produktion reduzierter Silben

a. Hauptbetonungen finden

Das Lied folgt einem simplen Rhythmus, der sich am besten mit dem von ,We will rock you*

von Queen vergleichen lasst. Diesen Rhythmus sollen die Schiler zuerst einmal erkennen.

» Die SuS horen die erste Strophe und den Refrain.
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» Dann horen sie beides nochmal und lesen es im Text mit (Text an die Schiiler austei-
len). Sie markieren die Hauptbetonungen. Diese werden gemeinsam beim nochmali-

gen Hoéren der Strophe und des Refrains verglichen und Kkorrigiert.

» Die LP fuhrt den Rhythmus vor: Zweimal mit den Handflachen auf den Tisch hauen,
einmal in die Hande klatschen. Die Hauptbetonungen liegen immer auf dem ersten
Schlag mit den Handflachen auf den Tisch! (Am besten vorher einmal selber durch-

probieren).

Wise guys: Jetzt ist Sommer

b. Das Lied rhythmisch eintiben

» Die SuS sprechen die einzelnen Zeilen rhythmisch (als Rap) — erst langsam, dann

schneller. Dazu wird der Takt auf den Tischen geklatscht.

» Danach sprechen die SuS denText im richtigen Tempo zur Musik — wer will, kann

auch singen. Der Refrain wird auf jeden Fall gesungen!

Hinweis: Diese Ubung lasst sich gut auf mehrere Schulstunden aufteilen (vielleicht als Ubung

jeweils eine Strophe am Stundenende)
Ubung 10: Ein Gedicht
Material: Gedicht ,Die Verwechslung*

Das Gedicht ist in simplen lamben (also im Betonungsmuster ,daDAM daDAM...“ geschrie-
ben — auler der letzten Strophe, die trochéisch ist (,DAMda DAMda...“). Es eignet sich gut

zum Eindben rhythmischen Sprechens.
Durchfiihrung:

Die SuS erhalten eine Kopie des Gedichts. Sie lesen reihum jeweils zeilenweise oder in Zei-
lenpaaren. Der Rhythmus wird dazu geklatscht. Zum Schluss wird das Gedicht von allen im

Chor gesprochen.

P3 Fokus/Akzentuierung

1. Wahrnehmungsiibungen
A. Ziel: Feststellen, dass ein einziges Wort im Satz besonders hervorgehoben ist

Material: Tondatei P3 Ubung 1a Lisa und P1 Ubung 1a nach Hause
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Durchfiihrung
Die SuS horen die sich aufbauenden Sétze. Sie sollen formulieren, was ihnen auffallt.

Lésung: Es werden immer mehr Woérter. Ein Wort wird besonders betont.

Lisa. Nach Hause!

Lisa isst. Geh nach Hause!

Lisa isst Kuchen. Geh jetzt nach Hause!

Lisa isst ein Stlick Kuchen. Geh jetzt schnell nach Hause!

Lisa isst ein Stiick Kuchen mit Sahne. Geh jetzt schnell nach Hause zu Mamal!

B. Ziel: Wo liegt der Sakzent?

Material: Tondatei P3 Ubung 1b Lisa und P1 Ubung 1b nach Hause, Ubung 1a und 1b vom
P1 AB Fokus

Durchfiihrung

1a. Die SuS horen die Satze noch einmal und lesen sie mit. Sie markieren das besonders

hervorgehobene Wort. Welches Wort ist am starksten betont?
Lésung: Das letzte Wort im Satz

1b. Die SuS hdren die zusatzlichen Satze und beantworten die Frage: Wo ist die Hauptbeto-

nung? Was fur Woérter stehen danach?

Lésung: wenn das letzte Wort ein nicht finites Verb ist, bleibt die Hauptbetonung auf dem
Wort davor.

Tondatei P1B

Lisa hat ein Stlick Kuchen mit Sahne gegessen.
Du bist schnell nach Hause zu Mama gegangen.
C. Ziel: Wie ist der Satzakzent beschaffen?

Durchfiihrung: Die SuS hdren die Tondateien noch einmal und kreuzen an (L&sung)
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Das betonte Wort wird

X lauter O |leiser O undeutlicher X deutlicher

O kirzer X langer X hoher O tiefer

als die anderen Woérter gesprochen.

Frage: Was passiert mit den betonten Silben in den anderen Wértern?

Die SuS héren noch einmal hin. Sie tragen die anderen Betonungen ein. Sie erkennen, dass
diese nur lauter, aber nicht so laut und so hoch wie die hauptbetonte Silbe gesprochen wer-

den.
D. Nachsprechiibung und Produktionsiibung

Die SuS sprechen die Satze aus Ubung 1a. Sie klopfen bei der hauptbetonten Silbe mit der
Faust auf den Tisch. Unbetonte Silben werden mit zwei Fingern auf dem Tisch ,gekrabbelt*
(Man kann sich die unbetonten Silben wie eine kleine Fliege vorstellen, die auf dem Tisch

herumkrabbelt und dann von der Hauptakzentsilbe erschlagen wird).

Die SuS sprechen die Satze aus P1B auf die gleiche Weise. Diesmal krabbelt die kleine

Fliege hinterher ein wenig weiter.
Weitere Ubungen zur Automatisierung
Material: Ubung 2 vom P3 AB Fokus

Die SuS lesen Satze und Uberlegen, wo die Hauptbetonung hingehdrt. Sie markieren das

Wort. Sie lesen die Satze vor und krabbeln und klopfen.
Lésung
» Lisa und Maria haben letztes Jahr ein Boot gekauft.
» Thomas geht heute in die Kirche.
* Andreas spielt am Montag mit Lukas Fuf3ball.
» Carmen will nachstes Jahr nach Amerika fliegen.

* Mia moéchte eine Pizza mit Salami essen.
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» Martin kocht eine Suppe mit Pilzen.

» Lara geht mit ihrer besten Freundin in die Disco.

» Peter liegt im Garten in der Sonne.

» Paul hat im Kino einen Film gesehen.

» Martha wollte gestern in der Badewanne ein Buch lesen.
E. Identifikationstibung: Einfliihrung in korrektiven Fokus

Ziel: Die SuS sollen erkennen: Im Deutschen kann man die Hauptbetonung im Satz ver-
schieben, je nachdem, welcher Teil hervorgehoben werden soll. Der bisher betrachtete Fall
war der Neutralfall (So, wie man einen Satz sagen wirde auf die Frage ,Was ist pas-

siert/Was ist los?/Was gibt es Neues?)

Material: Ubung 3 vom P3 AB Fokus, Tondatei P3 Ubung3 Wien

Durchfiihrung

Die SuS héren die Satze und sollen die Hauptbetonung markieren. Dann sollen die Satzen-

den in Ubung 3b den richtigen Betonungen zugeordnet werden.

Tondatei P3 Ubung3 Wien

1 Wien IST die Hauptstadt von Osterreich.
2 WIEN ist die Hauptstadt von Osterreich.
3 Wien ist die HAUPTstadt von Osterreich.
4 Wien ist die Hauptstadt von OSTERreich.

Zuordnungsiibung: Was bedeutet die verschobene Hauptbetonung?

Lésung

4A ..., hicht von Deutschland.

1B ..., daran besteht kein Zweifel.
2C ..., hicht Salzburg.

3D ..., hicht irgendeine Stadt.
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Produktion: Die Satze mit der richtigen Betonung und dem Satzende lesen.
Weitere Ubung:

Die SuS sollen Aussagen formulieren, denen mit den Antworten widersprochen wurde. Da-
nach sprechen sie in Partnerarbeit die Aussagen und korrigierenden Antworten als Dialoge,

mit richtiger Kontrastbetonung.
Lésung
« Wien ist nicht die Hauptstadt von Osterreich.
« Salzburg ist die Hauptstadt von Osterreich
« Wien ist irgendeine Stadt in Osterreich.
* Wien ist die Hauptstadt von Deutschland.

Fazit: Wir verschieben die Hauptbetonung nur dann, wenn wir einen bestimmten Satzteil be-
sonders hervorheben wollen. Wenn wir jemandem widersprechen oder ihn korrigieren wol-
len, ist die Betonung besonders stark. Die betonte Silbe ist dann noch lauter als sonst (und
die unbetonten Silben sind noch leiser als sonst). Aulterdem steigt die Tonhéhe auf der Silbe

besonders hoch.

+ Die SuS héren noch einmal P1 Ubung 3 Wien und achten darauf, wie hoch und laut
die Silben sind

Ubung 4

Ziel: Automatisierung

Material: Ubung 4 vom P3 AB Fokus
Durchfiihrung

Die SuS lesen falsche Aussagen und missen widersprechen, indem sie das kontrastierende
Element hervorheben. ,Nein, ....“ — Hinweis: Manchmal sind mehrere Méglichkeiten vorhan-
den.

Lésung

« Hunde haben drei Beine. — Nein, Hunde haben VIER Beine.
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« Tomaten sind blau. — Nein, Tomaten sind ROT.

* Mit einer Gabel kann man Sachen zerschneiden.- Nein, mit einem MESSER kann

man Sachen zerschneiden. Oder: Mit einer Gabel kann man Sachen ESSEN.
« Ein Ball ist viereckig. — Nein, ein Ball ist RUND.
* Bananen sind rot. — Nein, Bananen sind GELB/TOMATEN sind rot.
* Ameisen sind groRer als Elefanten.- Nein, Ameisen sind KLEINER als Elefanten.
» Die Nase befindet sich auf dem Bauch. — Nein, die Nase befindet sich im GESICHT.
o Pferde konnen bellen.- Nein, HUNDE kénnen bellen/Pferde konnen WIEHERN.
* Feuer ist kalt. — Nein, Feuer ist HEIR/EIS ist kalt.

* Erdbeeren sind nicht rot. — Doch, Erdbeeren SIND rot.

F. Verschobene Hauptbetonung in Fragen

Ziel: Erkennen, dass die erarbeiteten Betonungsregeln auch fur Fragen gelten

Material: Ubung 5 vom P3 AB Fokus, Tondatei P3 Ubung5 rote Vase

Durchfiihrung

Die SuS lesen 4 Antworten und sollen die richtige Nummer der gehérten Frage in die Kast-

chen schreiben.

Tondatei P3 Ubung 5 rote Vase

1 Hast du die ROTE Vase vom Tisch genommen?
2 Hast DU die rote Vase vom Tisch genommen?
3 Hast du die rote VASE vom Tisch genommen?

4 Hast du die rote Vase vom TISCH genommen?

Lésung
Frage: Hast du die rote Vase vom Tisch genommen?

3a) Nein, die rote Schissel. o
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4 b) Nein, aus dem Schrank. O
1c¢) Nein, die blaue. m

2d) Nein, ich nicht, das war Peter. O

Besprechung: Auch in Fragen kdnnen wir durch Betonung einen Teil hervorheben. Die Ant-
wort auf die Frage wird sich dann auch auf diesen Teil beziehen und diesen Teil hervorhe-
ben.
» Die SuS sollen nun Uberlegen, welches Wort in der Antwort denn die Hauptbetonung
tragen muss
Lésung: 3a: SCHUSSEL, 4b: SCHRANK, 1c: BLAUE, 2d: PETER

Produktionsiibung : Die SuS lesen in Partnerarbeit die richtig betonten Fragen und Antwor-

ten vor. Die Akzentsilbe wird geklopft.

Unterscheidung: Neutrale und fokussierte Ja/Nein-Fragen ( Ubung 6)

Erklarung: Solche Hervorhebungen wie bisher besprochen machen wir nur, wenn nur eine
bestimmte Information in der Frage wichtig ist. Ansonsten ist die Betonung in Ja/Nein-Fragen
wie in Aussagesatzen: auf dem letzten Wort, auf’er wenn das letzte Wort ein nicht finites
Verb ist.

Material: Ubung 6 auf dem P3 AB Fokus, Tondatei P3 Ubung 6

Durchfiihrung

Die SuS hoéren zweimal die gleiche Frage, aber einmal neutral und einmal fokussiert. Sie sol-
len das hauptbetonte Wort markieren.
Dann sollen sie sich Uberlegen, bei welchen Fragen noch ein Anhang kommen kénnte und

bei welchen eher nicht.

Lésung: Die erste Frage ist jeweils neutral, die zweite fokussiert. Die fokussierte Frage kann

einen Anhang bekommen (Beispiele siehe Losung)

Lésung fur die fokussierten Fragen:

Bist du gestern ins Kino gegangen? (Oder gehst du heute?)
Bestellst du fur uns Pizza? (Oder soll ich das machen?)

Hat Lisa letztes Jahr ein Boot gekauft? (Oder war das Anna?)

Ist Berlin die Hauptstadt von Deutschland? (Oder ist es die Hauptstadt von Italien?)
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Spiel zur Produktion von kontrastivem Fokus

Ziel: Automatisierung

Material: Karteikarten werden mit Fragen und Antworten beschriftet (jede Frage und jede

Antwort auf eine einzelne Karte).

Durchfiihrung

Karten mit Fragen und Antworten austeilen. Jeder bekommt eine Frage und eine Antwort

(die aber nicht zueinander passen). Die SuS sollen im Raum herumwandern und sich gegen-

seitig Fragen stellen und dann schauen, ob die Antwort dazu passt. Wer die richtige Antwort

bekommt, erhalt die Karte vom Antworter. Das Spiel geht, bis alle passenden Fragen und

Antworten zusammengefunden haben.

Dann liest jeder seine Frage vor und die dazu passende Antwort. Alle kontrollieren, ob der

kontrastive Fokus zu horen ist.

Karten: (Lé6sungen zum Fokus sind hier markiert — bitte nicht bei den Karten machen!)

Hast du einen braunen Hund?

Magst du gerne siiRe Apfel?

Liest du gerne Geschichten?

Kannst du gut Spanisch sprechen?
Hast du mir eine Frage gestellt?

Hast du nach dem Mittagessen gelernt?
lernt.

Bist du schon mal in den USA gewesen?
gewesen.

Sitzt der Hund unter dem Tisch?
Kdénnen Fische fliegen?

Hast du die Milch getrunken?

Betonung in koordinierten Strukturen

Einleitung

- Nein, ich habe eine braune Katze.

— Nein ich mag saure Apfel.

— Nein, ich schreibe gerne Geschichten.
— Nein, ich kann gut Deutsch sprechen.
— Nein, du hast mir eine Frage gestellt.

— Nein, ich habe vor dem Mittagessen ge-
— Nein, meine Schwester ist in den USA
— Nein, der Hund sitzt auf dem Tisch.

— Nein, Fische kbnnen schwimmen.

— Nein, ich habe die Milch ausgegossen.

Im Deutschen werden (anders als im Italienischen) innerhalb von koordinierten Phrasen im-

mer die Bestandteile betont, die unterschiedlich (also neu) sind. Die Bestandteile, die gleich

(also alt) sind, werden nicht betont. Man muss also bei koordinierten Phrasen darauf achten,

die Unterschiede hervorzuheben.



Ubung 1

Ziel: die Regel fur die Betonung in koordinierten Phrasen erkennen
Material: Ubung 1 vom P4 AB neu oder gegeben, Tondatei P4 Ubung 1

Durchfiihrung:

Die LP spricht den SuS die untenstehenden Satze vor und betont dabei die fett gedruckten
Worter. Die SuS horen zu, lesen still mit und markieren die betonten Woérter. Sie erganzen

die Regel.
Hére dir die Wortpaare an und markiere die Betonungen.

eine groRe Torte und eine kleine Torte
ein groRes Haus und ein groRes Auto
ein roter Ball und ein griner Ball

ein roter Ball und eine rote Rose

ein netter Mann und ein béser Mann
ein netter Mann und eine nette Frau
vor dem Haus und hinter dem Haus
vor dem Haus und vor der Garage
Uber der Erde und unter der Erde

= O 00 N O O b W DN -

0 Uber der Erde und Uber den Sternen

Ergénze die Regel (Lésung):

Bei verbundenen Phrasen wird der Teil der Phrasen betont, der in beiden Phrasen unter-

schiedlich ist. Der Teil, der in beiden Phrasen gleich ist, wird nicht betont.

Ubung 2: Anwendung der Regel

Material: Ubung 2 vom P4 AB neu oder gegeben
Durchfiihrung:
Die SuS lesen die Phrasen und markieren die Woérter, die betont werden.

Lésung:

1. mit dem Auto und mit dem Fahrrad 6. hinter dem Auto und neben dem Auto

2. ein schnelles Auto und ein langsames Auto | 7. die alten Menschen und die alten Tiere
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3. mit Hilfe und ohne Hilfe 8. die bunten Bicher und die bunten Bil-
der

4. ein schéner Mann und eine schéne Frau 9. von den Schiilern und von den Lehrern

5. ein lustiger Film und ein lustiges Buch 10. von den Schilern und fiir die Schiler

Ubung zur Automatisierung

Material: Karten mit bunten Formen: blau, griin, rot, schwarz, Dreieck, Kreis, Quadrat (diese

muss die LP vor dem Unterricht vorbereiten)

Durchfiihrung

Die LP zeigt Karten (jeweils 2) und Schuler sagen, was sie sehen (z.B. ein grines Quadrat

und ein rotes Quadrat)

2. Betonung von neuer Information bei Aneinanderreihungen

Auch wenn Phrasen ohne Koordination (,und“) aneinandergereiht werden, wird neue Infor-
mation betont und alte/gegebene Information nicht betont. Sind mehrere Bestandteile der
Phrase neu, werden beide auch betont.

Beispiel (fett gedruckt = betont)

Ich habe eine gelbe Banane, eine gelbe Apfelsine, eine griine Apfelsine, einen griinen Apfel

und eine rote Tomate

Ubung zur Produktion der richtigen Betonung von neuer und gegebener Information

Material: Karten mit bunten Formen: blau, griin, rot, schwarz, Dreieck, Kreis, Quadrat
Durchfiihrung
Die LP zeigt Karten hintereinander und die SuS sagen, was sie sehen. Manchmal ist nur ein

Bestandteil der Phrase (Farbe oder Form) neu, manchmal auch beide. Die LP achtet darauf,

dass die SusS die richtigen Teile betonen.
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Spiel zur Automatisierung

Material: Die LP bereitet kleine Kartchen vor, auf denen bunte Formen (rot, blau, grin,
schwarz, Kreis, Quadrat, Dreieck) in unterschiedlicher Anzahl (1, 2, 3) zu sehen sind. Von

jeder Karte sollte es zwei Stlick geben, also ist jede Karte doppelt vorhanden.

Durchfiihrung

Die Karten werden gemischt und mit dem Bild nach unten auf einem Tisch ausgebreitet (man
kann in Gruppen arbeiten und das Kartenspiel in jeweils 2 Farben aufspalten, z.B. bekommt
Gruppe 1 die roten und griinen Karten und Gruppe 2 die Gbrigen Karten).

Nun wird Memory gespielt: jeder Spieler dreht zwei Karten um und sagt, was dort zu sehen
ist (z.B. drei griine Dreiecke und zwei griine Dreiecke). Dabei ist auf die Betonung der
neuen/unterschiedlichen Bestandteile zu achten. Wer ein Paar findet, darf es behalten und
weitere Karten aufdecken. Sonst ist der nachste Spieler am Zug.

Gewonnen hat, wer am Ende die meisten Paare hat.

Variation (mit kontrastivem Fokus, siehe P1)

Material: die gleichen Karten wie oben.

Durchfiihrung

Die Karten werden in zwei Stapel aufgeteilt, sodass alle Paare aufgespalten werden. Man
hat dann zwei gleichartige Kartensets. Einer der Stapel wird auf dem Lehrertisch abgelegt.
Die Karten aus dem anderen Stapel werden unter den SuS aufgeteilt (sodass jeder mindes-
tens eine Karte hat, es miissen aber insgesamt alle Karten verteilt sein).

Die LP zieht vom Stapel auf dem Lehrertisch eine Karte und fragt einen Schiiler nach dem
anderen, ob er/sie diese Karte hat (,Hast du drei rote Dreiecke?“). Die Schiler antworten je-
weils, ob sie die gesuchte Karte haben (,Ja, habe ich.“) oder andere Karten (,Nein, ich habe
zwei rote Dreiecke (und drei gruine Kreise)“). Dabei ist auf die richtige Betonung der kontras-
tiven Bestandteile zu achten.

Wenn die LP die gesuchte Karte gefunden hat, wird das Paar abgelegt und die LP nimmt die
Position des Schilers ein, der die Karte hatte. Nun tauschen alle SuS ihre Karten unterei-
nander aus. Der Schiler, der jetzt vorne steht, zieht die nachste Karte vom Stapel und be-
ginnt das Fragespiel.

Das Spiel ist vorbei, wenn alle Paare gefunden sind.
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SEGMENT-TRAINING

S1 Plosive/Aspiration

A. Wahrnehmungsiibung

Material: Ubung 1 vom S1 AB Plosive, Tondatei S1 Ubung 1

» die SuS sollen Minimalpaare anhand der stimmhaften und stimmlosen Plosive am

Wortanfang unterscheiden
* sie kreuzen jeweils an, welches der beiden Worter sie horen

1. Hore die Worter 1-12 an. Welches der Woérter (A oder B) horst du jeweils? Kreuze es an.

A B
1 Pass Bass
2 Pein Bein
3 Pier Bier
4 Poren bohren
5 Tank Dank
6 Tier dir
7 Torf Dorf
8 Tusche Dusche
9 Karten Garten
10 Kern gern
11 Kuss Guss
12 Keil geil

Tondatei S1 Ubung 1: nur die fettgedruckten Wérter

B. Produktionsiibung

Erklarung: im Deutschen gibt es bei stimmlosen Plosiven eine Aspiration, also einen kleinen
Luftstol}, der nach dem Plosiv kommt. Ausnahme: wenn vor dem Plosiv ein anderer Konso-

nant kommt in der gleichen Silbe: Sp-, St -, Sk-
Artikulationstibung

Anweisung an die SuS: Nimm ein Blatt Papier und halte es dir ein paar Zentimeter vor den
Mund.
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» erstmal nur ,pa — ba, ta — da, ka — ga“ sagen und sehen, wie das Papier sich durch

den Luftstol? bei /p, t, k/ bewegt — (iben, bis es sich bewegt!

« die Wérter aus Ubung 1 aussprechen und dabei gegenseitig kontrollieren, ob sich

das Papier bewegt

C. Fernflusterer (Produktionstibung)

Beim Flistern wird der Aspekt Stimmhaftigkeit ausgeschaltet. Das einzige Merkmal, an dem

man sich orientieren kann, ist nun die Aspiration.
Material: kleine Karten mit den Wértern aus Ubung 1 (jeweils 2 mal)

» SuS in 2 Gruppen teilen, die sich gegenulberstehen mit zwei zusammengestellten Ti-

schen dazwischen
» Jede Gruppe bekommt einen Stapel mit Karten

* Gruppe 1 zieht von ihrem gemischten Stapel immer die oberste Karte. Der Reihe
nach flistern die SuS aus Gruppe 1 dem jeweils gegenulber stehenden Schiiler aus

der Gruppe 2 ein Wort zu.

» der betreffende Schiiler aus Gruppe 2 sucht das richtige Wort aus dem Stapel und

legt es vor sich hin
« am Ende wird verglichen, ob die Wérter in der richtigen Reihenfolge liegen
» dann wird getauscht (Gruppe 2 flistert nun zu Gruppe 1)

D. Sprachkontrastives Arbeiten

Worter, die es im ltalienischen und im Deutschen gibt:

Pizza, Pasta, Tennis, Taxi, caro/Karo, cassa/Kasse
» vergleichen, wie die Wérter auf Italienisch und auf Deutsch klingen
« einmal italienisch und einmal deutsch aussprechen

Hilfestellung fir Lehrer: Tondatei S1 D (deutsche Wérter)

Weitere Ubungen:

Produktionsiibung: Plosiv-Maumau
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Material: Karten Plosiv-Maumau (ausdrucken und laminieren), Anleitung Plosiv-Maumau

Durchfihrung: siehe Anleitung Plosiv-Maumau

Achtung: Vor dem Spiel sollfe unbedingt der Bereich S2 (Vokale) behandelf worden sein!

Satze zum Vorlesen (auf die Aspiration achten!)

= © © N o a0 bk~ 0w D=

Peter und Paul bestellen eine Pizza.

Vor der Post parkt ein Polizeiauto.

Petra packt fir Papa ein Paket.

Karl kann nicht kochen.

Cornelia kdmmt der Katze das Fell.

In Kiel und in Kéln stehen grof3e Kirchen.
Tanja trinkt eine Tasse Tee.

Thomas legt die Tafel auf den Tisch.

Auf dem Turm tanzen zwei Turken Tango.

Tobias und Karl pusten die Kerzen auf dem Kuchen aus.

Plosiv-Maumau

Ziel: Die SuS sollen spielerisch die richtige Produktion der deutschen Plosive und Vokale

eindben

Material: Spielkarten Plosiv-Maumau

Durchfiihrung

Das Spiel folgt den Regeln des klassischen Maumau (italienisch: Solo bzw. Uno):

Jeder Spieler erhalt zu Beginn 5 Karten aus dem gut durchgemischten Kartenstapel
die restlichen Karten werden in die Mitte auf den Tisch gelegt

die oberste Karte wird aufgedeckt

ein Spieler fangt an, danach wird im Uhrzeigersinn weiter gespielt

der Spieler, der am Zug ist, darf eine seiner Karten ablegen, wenn das Wort auf der
Karte entweder mit dem gleichen Plosiv beginnt wie das Wort auf der aufgedeckten
Karte oder den gleichen Vokal hat. Hierbei ist wichtig, dass es tatsachlich der gleiche

Vokal ist! Kurzes /i/ ist etwas anderes als langes /i:/!
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» die Karte darf nur abgelegt werden, wenn der Spieler das Wort auf dieser Karte laut
ausspricht und dabei sowohl auf die Aspiration von /p,t,k/ als auch auf die richtige Vo-
kallange achtet

» wird das Wort falsch ausgesprochen, muss der Spieler zur Strafe eine Karte ziehen
(die Mitspieler missen darauf achten)

» wer keine passende Karte ablegen kann, muss eine Karte ziehen und der nachste
Spieler ist am Zug

» Ziel des Spiels ist, alle Karten abzulegen

* Gewonnen hat der Spieler, der zuerst alle Karten abgelegt hat

*  Wer nur noch eine Karte in der Hand halt, muss ,Letzte Karte® oder ,Mau“ sagen —
wer es vergisst, muss zur Strafe zwei Karten ziehen

Das Kartenspiel kann auf mehrere Gruppen aufgeteilt werden. Man muss darauf achten, die

Karten entweder nach Plosiven oder Vokalen aufzuteilen!

S 2-1 Vokale (gespannt — ungespannt, lang — kurz)

1. Horibung

Ziel: Die SuS sollen den Unterschied zwischen Lang- und Kurzvokalen in deutschen Mini-
malpaaren héren (d.h., Wortpaaren, die sich nur durch den Vokal unterscheiden). Sie sollen

erkennen, dass Vokallange im Deutschen die Bedeutung von Woértern verandern kann.
Material:

« Ubung 1 vom S2 AB Vokale lang kurz, Tondatei S2 Ubung 1a und 1b
Durchfiihrung

e die SuS hoéren die Minimalpaare von der LP oder der Tondatei vorgesprochen

» sie sollen formulieren, was ihnen aufgefallen ist

+ falls ihnen nichts aufgefallen ist (aber auch wenn): Minimalpaare vorsprechen und da-
bei die Arme ausbreiten bzw. in die Hande klatschen — Arme ausbreiten bei Langvo-
kalen, in die Hande klatschen bei Kurzvokalen zur visuellen Unterstitzung der Lan-

genwahrnehmung

* Hinweis: Im Deutschen haben wir lange und kurze Vokale, und diese sind wichtig fur
die Wortbedeutung!

« Blatt ,Ubungen S2* austeilen
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« Ubung 1a: SuS héren die Minimalpaare noch einmal und lesen sie mit

+ Ubung 1b: Diskriminationsiibung: nur noch eins der beiden Wérter ist zu héren — die

SuS kreuzen an, welches

Tondatei S2 Ubung 1a: alle Wérter

Tondatei S2 Ubung 1b: nur fett gedruckte Wérter

lang kurz

1 Miete Mitte

2 schief Schiff

3 fehit Feld

4 Beet Bett

5 wahle Welle

6 Kéhne kenne

7 Staat Stadt

8 Scharen scharren
9 Ofen offen

10 bog Bock

11 Pute Putte

12 Ruhm Rum

13 Fahler Faller
14 Hute Hatte

15 Hohle Holle

16 Rdslein Rdésslein

Produktionsiibung: einfache Nachsprechiibung
» SuS stehen auf und sprechen die Wortpaare (unterstiitzt durch Gesten) nach

» Hierbei sollte auch auf die unterschiedliche Spannung bei Lang- und Kurzvokalen
eingegangen werden: eine gute Methode, die héhere Spannung bei den Langvokalen
darzustellen ist, sie mit Ubertrieben gespannter Mimik vorzusprechen (z.B. die Lippen
extrem spreizen beim /i:/ und extrem runden beim /o:/), und dabei auch eine ge-
spannte Kdrperhaltung zu zeigen. Die eher schlaff ausgesprochenen Kurzvokale kon-

nen durch eine erschlaffte Mimik und Kérperhaltung unterstitzt werden.

249



» Tipp: Bei der Aussprache der Kurzvokale sollen sich die Schiiler vorstellen, sie wiir-
den sie sehr gelangweilt oder genervt aussprechen, da man in diesen Stimmungen

ohnehin mit schlaffen Gesichtsmuskeln artikuliert

Verbindung mit Orthografie

Ubung 1c: Die SuS sollen sich anschauen, wie im Deutschen Vokalldnge markiert wird und
die Regeln kennenlernen. Danach erhalten sie eine Ubersicht der wichtigsten Regeln (S2

Ubersicht Vokale lang-kurz)

1c. Schau dir die Wérter noch einmal an. Ergénze dann die folgenden Regeln.

Lésung
» Doppelt geschriebene Vokalbuchstaben (oo, aa, ee) werden lang ausgesprochen
» Vokalbuchstaben + h werden immer lang ausgesprochen

» Vokale vor Doppelkonsonanten (it, ck, pp, nn etc.) werden kurz ausgesprochen,

ABER: im Deutschen werden Doppelkonsonanten NICHT lang ausgesprochen!

» Vokale vor zwei Konsonantenbuchstaben (wie in 'Ente') sind meistens kurz

* i+e (=ie) ist immer lang

Hier sollte die LP den Hinweis geben, dass es auch viele Woérter gibt, wo man nicht erkennen

kann, ob der Vokal lang oder kurz ist (z.B. ,das” — kurz, ,Obst* - lang)

Weiterer Hinweis, dass man in einem guten Wérterbuch an der Lautschrift erkennen kann,

ob der Vokal lang ist , durch das Langenzeichen /:/.

« 1cldsen, besprechen und dann S2 Uberblick Vokale austeilen. Auf Lautzeichen hin-
weisen (diese helfen dabei, die richtige Aussprache in Woérterblichern erkennen zu

kénnen)
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Ubung 2: Anwendung und Produktion

Ziel: Die SuS sollen die in Ubung 1c erlernten Orthografieregeln anwenden und Lang- und

Kurzvokale aussprechen.

Ubung 2: Schau dir die Wérter an. Welche Wérter werden mit langem Vokal und welche mit
kurzem Vokal gesprochen? Sprich die Wérter laut aus, denke an die Schreibregeln und

kreuze 'lang' oder 'kurz' an.

Kontrolle der Losungen durch lautes Aussprechen der Wérter und Untermalung durch Ges-

ten!
Lésung
lang kurz lang kurz
1 Mdhle | X 0 12 schén | X o
2 Unsinn | © X 13 Leben | X 0
3 Lohn X O 14 Loffel | o X
4 alle o X 15 kurz o X
5 ihn X O 16 Liebe | X O
6 Hutte o X 17 Hund | O X
7 oben X o 18 Micke | © X
8 Tisch o X 19 Kopf o X
9 Stuhl X o 20 Lap- o X
pen

10 Tafel X 0 21 Boote | X o
11 Stift o X 22 bieten | X 0

Hinweis: Im Deutschen haben wir nur eine Langenunterscheidung bei Vokalen! Konsonanten

werden immer kurz ausgesprochen, auch wenn da zwei Buchstaben stehen!

Identifikationsiibung: Spiel mit den Maumau-Karten (Bingo-Prinzip):

Ziel: Die SuS sollen die Vokale des Deutschen wiedererkennen, wenn sie sie horen.

Material: Karten von S1S2 Plosiv Maumau
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Durchfiihrung:

Die Maumau-Karten werden gemischt und durch die Anzahl der Spieler geteilt. Vor-

her wird ein Set mit allen Vokalen entnommen (also von jedem Vokal eine Wortkarte).

LP zieht aus dem Set Karten und liest das jeweilige Wort laut vor. Die SuS, die eine
Karte mit einem Wort haben, das den gleichen Vokal enthalt, dirfen diese Karte able-

gen.

Wer zuerst alle Karten ablegen konnte, hat gewonnen. Es wird bei jeder Runde kon-
trolliert, ob jemand eine falsche Karte abgelegt hat. Wenn die Karte falsch ist, muss

der Spieler sie behalten

Produktionsiibung mit dem Kartenspiel:

Die Karten auf dem Tisch werden mit dem Wort nach unten gedreht, so dass man die

Worter also nicht sehen kann, und durchgemischt

Jeder Schiler nimmt reihum eine Karte und spricht das Wort aus. Der Vokal muss

richtig ausgesprochen werden und mit Gesten untermalt.

Wenn der Vokal mit der falschen Lange ausgesprochen wird, muss der Spieler die

Karte zurucklegen.

Gewonnen hat, wer die meisten Karten am Ende hat

Plosiv-Vokal-Maumau

Siehe Anleitung Plosiv Maumau (S1)

Ubung 3: Produktionsiibung: Satze vorlesen

Durchflihrung:

Die SuS lesen sich die Satze durch (man kann sie auch schon direkt am Anfang un-

ter den Schiulern aufteilen und getrennt bearbeiten lassen)
Die SuS markieren Vokallange (z.B. indem sie die Langvokale unterstreichen)

Die Satze werden vorgelesen, wobei die Vokallange besonders beachtet wird

Lésung (Langvokale sind fett gedruckt, alle anderen Vokale sind kurz!)

1. Am Abend nahm der Mann ein paar Karten vom Stapel auf dem Sofa.
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8.

9

. Lena geht jetzt sehr gerne in die Bibliothek zum Lesen und Lernen.

. Die Biene fliegt mit riesiger Geschwindigkeit in die Imkerei in Innsbruck.

. Wenn Schwéne Pferde waren, hatten die Manner ihre Mahne gekammt.

. Die hiibschen Kiihe in der Wiste fuihlten die kiihle Luft, die sie mit Glick erfiillte.

. Der Kénig fand es bléd, dass sein schénes Kdnigreich sich in eine éde Holle verwandelte.
. Schon vor Monaten wollte Olga sich die Ohrlappchen durchbohren lassen fur Ohrringe.
Ulla guckte auf die Uhr und sagte zu Ursula: Du dumme Kuh! Wo ist mein Schuh?

. Die gute schéne Sabine gab dem bdsen doofen Olaf viel Kdse und Beeren mit Sahne.

10. Das glickliche fette Mannlein hatte gestern alle Tépfe und Pfannen geputzt und geflickt.

(alle Vokale sind kurz)

S2-2 Ubungen zu den O- und U-Lauten

Ubung 1: Wahrnehmungs- und Diskriminationsiibung

Material: Ubung 1 von S2-2 AB O- und U-Laute, zur Hilfestellung fiir die LP: Tondatei S2-2
Ubung 1a und 1b

Durchfiihrung

» 1a Die SuS horen die Worter in der Tabelle (idealerweise von der LP vorgesprochen,
im Notfall auch von der Tondatei — leider ist die Aufnahmequalitat schlecht) und lesen

sie mit

* 1b Die SuS héren jeweils nur eins der beiden Woérter und kreuzen das gehoérte Wort

an. Die Losungen werden gemeinsam kontrolliert.

Lésung 1b (die SuS héren das fett gedruckte Wort!)

A B

schon schon
fuhren fihren
Mutter Mutter
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4 Ohr Ohr

5 rote Réte

6 Kur Kir

7 Schutz Schiitz
8 Bruder Brider
9 Vogel Vogel
10 volle Volle

1c. Welche Worter haben einen langen Vokal? Welche einen kurzen? (Lésung: 1,2,4,5,6,8,9
haben lange Vokale)

Hinweis fiir die Aussprache:

Die U- und O-Laute werden mit dem hinteren Teil der Zunge gebildet.
Die U- und O-Laute werden mit dem vorderen Teil der Zunge gebildet (an den gleichen Stel-

len, wo auch die I- und E-Laute gebildet werden!)

Artikulationsiibung

Die Su$S sollen die richtige Artikulation der U- und O-Laute lernen. Ein guter Trick ist, dass
sie zuerst einmal ein langes /i:/ (wie in Miete) sagen, das sehr lange angehalten wird. Wah-
rend der Artikulation sollen nun die Lippen gerundet werden: aus dem /i:/ wird ein /y:/. Dann
kénnen Wortpaare wie die in der Einleitung (s.0.) zur Ubung verwendet werden: z.B. spre-
chen die SuS das Wort ,Kerbe“ aus, runden dann die Lippen und sprechen es noch einmal

aus (aus ,Kerbe“ wird ,Korbe®).

Eine Hilfestellung ist, dass die SuS sich vorstellen, sie wirden besonders spéttisch (mit ge-

rundeten Lippen) sprechen.

Ubung 2: Identifikation

Ziel: Die Schiiler sollen aus drei Wortern eines aussuchen, das sich in seinem Vokal von den

anderen beiden unterscheidet.

Arbeitsanweisung: Du hoérst immer drei Worter. Zwei davon klingen gleich, eins klingt anders.

Kreuze an, in welcher Position (1,2 oder 3) du das anders klingende Wort horst.

Hilfestellung flr die Lehrer (Aufnahmequalitat ist leider nicht gut, daher lieber selber vorspre-

chen, wenn méglich): Tondatei S2-2 Ubung 2
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Lésung:

1 2 3

volle volle volle
Kur Kir Kur
Vogel Vogel Vogel
Mutter Mutter Mutter
Ohr Ohr Ohr
Brider Bruder Bruder
schon schén schon
fuhren fuhren fuhren
Schutz Schitz Schitz
Rote Roéte rote

Ubung 3: Produktionsiibung

Sprich die folgenden Sétze aus. Achte auf die Aussprache der O-, U-, O- und U-Laute!

Die Mutter der schénen Cora lobte die anderen Mdtter.

Die Vdgel flogen nach dem Sommer schon friih in den Siiden.
Der Zug war voll mit Koffern, Blichern und roten Blumen.

Der Chor sturmte wiitend auf die gro3e Buhne und brtillte.

Frau Kuhn hielt sich ihre Uhr ans Ohr und horte die Stunden und Minuten.

a M 0o bd =

S 3 Auslautverhartung

1. Wahrnehmungsiibung: Wann klingen <b, d, g> wie /b, d, g/ und wann wie /p, t, k/?

Ziel: Die SuS sollen erkennen, dass im Deutschen die Buchstaben <b,d,g> unterschiedlich
ausgesprochen werden, je nach ihrer Position in der Silbe. Sie sollen die entsprechende Re-

gel lernen.
Material: S3 AB Auslautverhartung, Tondateien S3 Ubung 1a, 1b und 1c
Durchfiihrung

» Die SuS horen die Satze von der Tondatei und lesen sie mit.

» Sie markieren die Obstruenten, die durch Auslautverhartung stimmlos geworden sind.
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Ubung 1

a) Lese und hore die folgenden Satze. Unterstreiche alle <b>, die wie /p/ klingen.
Lésung (die stimmlosen <b,d,g>, nach denen gefragt ist, sind jeweils fett gedruckt)
Sabine ist sehr hubsch und lieb.

Bea wascht die Bierglaser ab.

Bruno verteidigt die Burg mit Leib und Leben.

In Bayern lebte ein béser Mann.

b) Lese und hére die folgenden Séatze. Unterstreiche alle <d>, die wie // klingen!
Dana halt eine Dose voll Geld in der Hand.

Der Hund nahm in der Badewanne ein Bad.

Bernd las ein beidseitig bedrucktes Blatt.

Dirk hat endlich ein brandneues Fahrrad.

c) Lese und hore die folgenden Satze. Unterstreiche alle <g>, die wie /k/ klingen!
Den ganzen Tag lag Mia auf der gemutlichen Liege.

Gerd legt die Gabel neben den goldenen Krug.

Gisela schlug dem gemeinen Lugner ins Gesicht.

Der Zwerg bewegte sich tagelang gar nicht.

Ergénze die Regel:

<b, d, g>

klingt wie /b, d, g/ am Anfang eines Wortes oder einer Silbe.

klingt wie /p, t, k/ am Ende eines Wortes oder einer Silbe.

Produktionsiibung

+ Die Sus suchen in den Satzen noch nach weiteren Wortern, in denen Auslautverhéar-

tung vorkommt (z.B. bei ,Gerd“ in 1c)
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» Die SuS lesen die Satze vor und achten auf die Auslautverhartung
Ubung 2: Artikulationsiibung
Arbeitsanweisung:

Sprich die folgenden Woérter aus. Halte dir dabei ein Blatt Papier ein paar Zentimeter vor den

Mund. Sprich den letzten Laut mit spurbarer Aspiration aus (so, dass sich das Blatt bewegt).
* lieb, Leib, schob, Lob, gab, ab
* Land, Hund, Band, Rad, Bad, Lied
» Schlag, Weg, Berg, log, Flug, zog

Ubung 3: Produktive Ubung

Ziel: Verbindung von Grammatik und Phonetik: Die SuS sollen erkennen, dass die Auslaut-
verhartung wieder aufgehoben wird, wenn der Obstruent aus der Position am Ende einer
Silbe in die Position am Anfang der nachsten Silbe rutscht. Dies geschieht beispielsweise bei

der Pluralbildung:
das Bad - die Ba-der
Durchfiihrung

» die SuS fiillen die fehlenden Singular- bzw. Pluralformen in die Tabelle ein
» die Wortpaare werden laut ausgesprochen und dabei die Losungen kontrolliert
» die LP fragt die SuS, was ihnen an der Aussprache von <b,d,g,s> in den Wortpaaren

auffallt und weist noch einmal auf die Regel zur Position in der Silbe hin

Singular Plural

1 das Bad die Bader
2 der Zug die Zuge

3 der Hund die Hunde
4 der Korb die Kérbe
) das Haus die Hauser
6 der Wald die Walder
7 die Hand die Hande
8 die Gans die Génse
9 der Tag die Tage
10 der Berg die Berge
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Hinweis: Es gibt KEIN deutsches Wort, das auf die Laute /b, d, g, z, v, r/ endet! Auch

wenn das in der Schrift so aussieht!

Tipp: Wenn man unsicher ist, ob Auslautverhartung vorliegt oder nicht, kann man ein
langeres Wort in seine Silben zerlegen und die Silbengrenzen markieren. Dann muss
man nur noch prifen, on <b,d,g,s> vor dem Vokal (=/b,d,g,z/) oder nach dem Vokal
(=/p,t,k,s/) in der Silbe steht.

Beispiel: ausschlaggebend (Losung mit Markierung der der Auslautverhartung stimm-

losen Obstruenten)

aus-schlag-ge-bend

Ubung 4: Produktive Ubung: ALV-Wechsel bei Verben

Ziel: Weitere Anwendung der Regel; Durchfuhrung:

Die LP weist die SuS darauf hin, dass solcher Lautwechsel wie bei der Pluralbildung
auch an anderen Stellen vorkommt, z.B. auch bei unterschiedlichen Verbformen

Die SuS erganzen die fehlenden Verbformen in der Tabelle

sie wenden die gelernte Regel an und stellen fest, welche Obstruenten stimmlos wer-
den.

danach werden die Verbreihen laut ausgesprochen und dabei die Lésungen vergli-

chen

a) Erganze die fehlenden Formen

b) Wann klingen /b, d, g/ wie /p, t, k/? Unterstreiche!

Lésung (stimmlos gewordene Obstruenten sind fett gedruckt)

Infinitiv/Prasens Prateritum Partizip Il
1 geben gab gegeben
2 leben lebte gelebt
3 schreiben schrieb geschrieben
4 zeigen zeigte gezeigt
5 legen legte gelegt
6 vermeiden vermied vermieden
7 lGgen log gelogen
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Vertiefung und Wiederholung: Satze zum Uben

» die SuS markieren die Obstruenten, die durch Auslautverhartung stimmlos sind
» sie lesen die Satze vor und achten auf die Aspiration von /p,t,k/ und die stimmlose

Aussprache von <b,d,g,s> am Silbenende

/p,t,k/ und /b,d,g/: Aspiration (S1) und Auslautverhartung

1. In Polen sind am Abend tausend Kartons voller Karten verschwunden.

2. Am Sonntagabend sind Gerd und Paul in die Kirche gegangen.

3. Bernd fand Paula total hiibsch und klug und verliebte sich in sie.
4, Karin und ihr Hund Karo passten auf die kleine Tanja auf.
5. Petra gab am Montag dem Koch in der Kiiche einen Kuss.
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Anhang 2: Fragebogen

Fragebogen

Bitte beantworte die folgenden Fragen. Das Feld ,Co  de* muss frei bleiben.

Name, Vorname: Code:__
o weiblich 0 mannlich
Ich bin Jahre alt

1. In welcher Stadt bist du aufgewachsen?

2. Sind deine Eltern auch in dieser Stadt aufgewach  sen?

Oja O nein, in

3. Wie lange lernst du schon Deutsch? Jahre

4. Verwendest du Deutsch aul3erhalb des Deutschunter  richts?
O nein

O ja, ich spreche aulierhalb des Unterrichts Deutsch mit

5. Welche Fremdsprachen hast du gelernt? Bitte schreibe sie in der Reihenfolge auf, in der
du sie gelernt hast.

1. 2. 3.

6. Welche dieser Sprachen sprichst du am liebsten?_

7. Wie wichtig ist dir ein gro3er Wortschatz im Deu  tschen?

unwichtig sehr wichtig
|1/2|3|a|5|6|7|8]9]10

8. Wie wichtig ist dir eine korrekte Grammatik im D eutschen?

unwichtig sehr wichtig

l1]2|3|a|5|6|7]8]9]10

9. Wie wichtig ist dir eine korrekte Aussprache im Deutschen?

unwichtig sehr wichtig

1]2[3|als5[6]7[8|9[10]
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10. Spielst du ein Musikinstrument oder singst im C hor oder einer Band?

Oja O nein

Deine Angaben werden vertraulich und anonym behande  It. Sie werden niemals mit
deinem Namen in Zusammenhang gebracht werden.

Einverstandniserklarung

~Hiermit erklare ich mich einverstanden mit der Verwendung meiner personlichen Angaben
und meiner Sprechaufnahmen fir eine wissenschaftliche Auswertung und Verdéffentlichung,
sofern meine Daten vertraulich behandelt und anonymisiert werden."

(Datum, Unterschrift)
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Auswertung Fragebdgen der Testgruppe Prosodie Torino (Liceo Classico Europeo Convitto "Umberto

1°")
Alter | Fragel Frage2 Frage3 Fraged Frage5
PTowW1l 18 To To 4 nein F-E-D
PTow2 18 To To 4 nein E-D-F
PTow3 18 To To 4 nein E-D
PToW4 18 To To 4 nein E-F-D
PToW5 17 Nahe To Vater:Nahe 4 nein F-E-D
To
PToWe6 18 To To 4 nein F-S-E
Frage6 | Frage7 | Frage8 Frage9 FragelO Code Pilotstudie
PToW1l E 9 8 7 nein -
PTow2 E 9 10 8 nein -
PTows3 E 8 10 10 nein -
PToW4 E 9 8 9 nein ToW2
PToW5 E 10 10 10 nein ToWw1l
PToWe6 E 10 10 8 nein ToW5

Abkiirzungen Sprachen (Frage 5 und 6): D(eutsch), E(nglisch), F(ranzdsisch), S(panisch)

Auswertung Fragebdégen der Testgruppe Prosodie Montagnana (Liceo Classico Europeo Educandato

"San Benedetto")

Alter Fragel Frage2 Frage3 Frage4 Frage5

PMoM1 17 Marega Marega 4 nein E-D
PMoW1 18 Roveredo di Gua, | Vater: Ve- 4 nein E-F-D

dann Cologna ronella, Mut-

Veneta ter: Roveredo
PMoW2 18 Arzigruano(Vi) Mo und Lonigo | 5 nein E-D

(Vi)
PMoW3 18 Este Urbana, Casale | 5 nein E-D
di Scodosia

PMoWwW4 18 Noventa Vicen- Mo 5 nein E-D

tina
PMoW5 18 Mo Mo 4 nein E-D

Frage6 Frage?7 Frage8 Frage9 FragelO Code Pilot-
studie

PMoM1 E 6 9 6 ja -
PMoW1 E 9 7 9 nein -
PMow2 E 9 10 10 nein -
PMoWw3 E 8 6 8 nein -
PMoW4 E 9 8 9 nein MoW3
PMoW5 E 9 9 7 ja -

Abktlirzungen Sprachen (Frage 5 und 6): D(eutsch), E(nglisch), F(ranzdsisch), S(panisch)

Auswertung Fragebdgen der Testgruppe Segmente Torino (Liceo Classico Europeo Convitto "Um-

berto 1°")
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Alter Fragel | Frage2 Frage3 | Fraged4 Frage5
SToM1 17 To Vater: Toscana 4 selten mit dt E-D
Freund

SToM2 18 To To 4 nein E-F-D

STow1 18 To To 4 nein E-S-D

SToW2 18 To Sudtirol u. 5 nein E-D
Marche

STows3 18 To To 4 Osterr. Freunde | F-E-D

STow4 19 To Vater: 5 nein E-F-D
Avetrana(TA)

SToW5 17 To To 4 nein E-F-D

Frage6b Frage7 Frage8 Frage9 FragelO Code Pilotstudie

SToM1 D 9 9 10 nein ToM1

SToM2 D 9 9 8 nein ToM2

STow1l E 8 10 10 nein -

STow2 E 8 7 9 nein ToWs3

SToWw3 D 10 10 10 nein Tow4

SToW4 D 8 8 8 nein -

SToW5 E 10 8 9 nein -

Abktirzungen Sprachen (Frage 5 und 6): D(eutsch), E(nglisch), F(ranzdsisch), S(panisch)

Auswertung Fragebdgen der Testgruppe Segmente Montagnana (Liceo Classico Europeo Educan-

dato "San Benedetto")

Alter Fragel Frage2 Frage3 | Frage4 Frage5

SMoMv12 18 Este Nichelino, Savona | 4 nein E-D
SMoW1 18 Mo Mo 4 nein E-D
SMoWw?2 17 Noventa Este, Padua 4 nein E-D

Vicentina
SMow3 18 Noventa ebda 4 nein E-D

Vicentina
SMow4 18 Zevio (VR) Veronella, Lonigo | 5 nein E-F-D
SMoW5 17 Mo Cornedo 5 nein E-D

Vicentino
Frage6 Frage7 Frage8 Frage9 Fragel0 Code Pilotstudie

SMoM1 E 7 7 7 ja -
SMoM2 E 10 10 10 ja -
SMow1 E 9 8 10 nein -
SMoWw?2 E 9 7 9 nein -
SMow3 E 8 8 8 ja MoW2
SMow4 E 9 8 9 nein -
SMoW5 E 7 9 9 ja -
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Auswertung Fragebégen der Kontrollgruppe (alle aus Torino, Scuola A. Spinelli)

Alter | Fragel Frage2 Frage3 Fraged Frage5
KToM1 18 Chamonix Verona 4 nein E-D-F
(Fr), To
KToM2 18 To Vater: Puglia | 3,5 schriftl. Face- | E-F-D
book
KToM4 18 To To 7 nein E-D
KTow1 17 To To 7 nein D-F-E
KTow3 17 To To und Pa- 4 nein E-F-D
lermo
KTow4 17 To To 4 nein E-D-F
KToW5 18 Nahe To Nahe To 4 nein E-D-F
KToWe6 18 Mailand, To Vater: Sizilien | 5 schriftl. Face- | E-D-F
book
Frage6 Frage7 | Frage8 Frage9 | FragelO
KToM1 E 10 8 8 nein
KToM2 F 7 9 9 nein
KToM4 E 8 6 8 ja
KTow1 E 10 7 9 ja
KTow3 EundD |10 8 9 nein
KTow4 E 9 8 7 nein
KToW5 F 10 6 9 ja
KToWe6 E 8 7 8 nein
Abklirzungen Sprachen (Frage 5 und 6): D(eutsch), E(nglisch), F(ranzdsisch)
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