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Vorwort

Zehn Jahre nach meiner Einfiihrung in die Phonetik und Phonologie des Fran-
z0sischen (2011/22015) erscheint im Erich Schmidt Verlag nun auch eine Spa-
nische Phonetik und Phonologie (2021). Diese soll kein verspéteter Zwilling
sein, auch wenn immer wieder Ideen und sogar ganze Passagen aus dem ersten
Buch in das zweite eingeflossen sind. Forschung und Lehre haben sich in den
vergangenen Jahren weiterentwickelt: Auf der einen Seite ist die Forschung an-
gewandter geworden, insbesondere mit der empirischen Korpusphonologie und
dem Praxisbezug zum Fremdsprachenunterricht. Auf der anderen Seite ist die
universitidre Lehre forschungsgeleiteter geworden. Auch baut das Verlagswe-
sen sein Angebot begleitender Online-Plattformen immer mehr aus. Aus diesen
Griinden bietet das vorliegende Werk eine korpuslinguistische Einflihrung.

Selbstverstindlich ist die Lage des Spanischen in der Welt auch anders als die
des Franzosischen und damit auch die hispanistische Forschungslage: Die ca.
500 Millionen hispanohablantes leben zu iiber 90% in einer Vielzahl von Lén-
dern Amerikas und orientieren sich an unterschiedlichen Aussprachenormen
(wohingegen die Plurizentrik des Franzdsischen — deren Sprecher*innen mehr-
heitlich in Europa leben — noch sehr viel weniger ausgeprigt ist). Entsprechend
ist diese Spanische Phonetik und Phonologie noch sehr viel stirker variations-
und varietdtenlinguistisch ausgerichtet. Wahrend fiir das Franzosische mit dem
korpusphonologischen Forschungsprogramm (Inter-)Phonologie du Francgais
Contemporain (I)PFC bei der Entstehung meines franzdsischen Einfithrungs-
buchs bereits umfangreiche empirische Materialien zur Illustration vorlagen,
schopft dieses Lehrbuch zum Spanischen noch sehr viel mehr aus den ersten
Wiener Studien des neuen Forschungsprogramms (Inter-)Fonologia del Espa-
fiol Contemporaneo (vgl. Pustka/Gabriel/Meisenburg 2016, Pustka et al. 2018).

Ich mochte daher zundchst einmal allen Kolleg*innen der (I)PFC-Community
fiir den schon iiber 15 Jahre andauernden fruchtbaren Austausch danken sowie
Trudel Meisenburg und Christoph Gabriel fiir die intensive Arbeit an unserem
gemeinsamen Methoden-Werkzeugkasten fiir (I)FEC. Auf dieser Basis haben
wir in Wien zwischen 2015 und 2020 mit umfangreicher studentischer Unter-
stiitzung die ersten 18 Untersuchungspunkte erhoben: fiir FEC Madrid, Sevilla,
Zaragoza, Barcelona®', Ciutadella de Menorca, Santiago de Compostela und
Bilbao® (Spanien), Havanna (Kuba), Ciudad de México (Mexiko), Bogota®

1 ° =nicht in diesem Buch verwendet.



Vorwort

(Kolumbien), Quito® und Guayaquil® (Ecuador), Santiago de Chile® und Punta
Arenas® (Chile), La Plata (Argentinien) und Montevideo® (Uruguay), fiir IFEC
zwei erste Untersuchungspunkte in Wien® und Bologna®.

Mein herzlicher Dank gebiihrt daher an dieser Stelle neben den Informant*in-
nen und Interviewer*innen, die anonym bleiben, allen Feldforscher*innen und
Transkripteur*innen: Isabella Atschreiter, Martin Baumgartner, Linda Badum-
ler, Monja Burkard, Duygu Durmus, Kristina Dziallas, Sebastian Felder, Marie-
Antoinette Goldberger, Thomas Helmlinger, Jovana Kelecevic, Philipp Kol-
lien, Naomi Lobnig, Katharina Ofner, Karin Oppenauer, Christina Pinger, The-
resa Ratheiser, Isabella Rechberger, Clara Schatral, Thomas Skarits, Verena
Weiland und Marlen Zinsberger. Danke auch an das Wiener (I)FEC-Organisa-
tionsteam Monja Burkard und Kristina Dziallas, die den umfangreichen Aufbau
des Korpus in den ersten Jahren von der Einarbeitung der Studierenden bis zur
Korrektur der Transkriptionen mit unermiidlichem Engagement organisiert ha-
ben! Zudem waren sie im Bereich der Methodenentwicklung federfiihrend bei
der Erstellung Interviewleitfadens sowie den Transkriptionskonventionen. Im
letzten Jahr haben dann Verena Weiland und Linda Béumler diese Aufgabe
iibernommen — auch ihnen mdchte ich danken!

Ein unermessliches Dankeschon geht zudem an meine Sekretdrin Barbara Tie-
fenbacher, die das (I)FEC-Projekt administrativ begleitet und mich fiir dieses
Buch bei der Literaturrecherche und beim Bibliographieren tatkriftig unter-
stlitzt hat! Ich danke zudem all denjenigen, die das Manuskript dieses Buches
ganz oder in Teilen Korrektur gelesen haben: Linda Bidumler, Monja Burkard,
Patricia de Crignis, Julia Horvath, Luise Jansen, Julia Kamerhuber, Fernando
Sanchez-Miret, Giselle Valman und Verena Weiland. Elmar Schafroth und Ul-
rich Detges danke ich fiir die Aufnahme des Buches in die Reihe ,,Grundlagen
der Romanistik, Katharina Einert, Verena Haun und Lena Posingies fiir die
wie immer verléssliche Betreuung beim Erich Schmidt Verlag.

Und, last but not least:
Daniel, Linus, Jonas & Amélie, Danke fiir die Inspiration!

Wien, im Mai 2020
Elissa Pustka
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1 Einleitung: Konzeption des Buchs

Die spanische Aussprache gilt als einfach — insbesondere im Vergleich zum
Englischen und Franzdsischen — und wird deshalb auch viel weniger unterrich-
tet. Zu Unrecht: Studien zeigen, dass beispielsweise kaum ein*e Lernende*r
den Unterschied zwischen /r/ und /1/ beherrscht, der etwa in pero [ 'pero] “aber’
vs. perro ['pero] ‘Hund’ bedeutungsunterscheidend ist. Doch auch L1-Spre-
cher*innen des Spanischen realisieren diesen Unterschied nicht immer, und
auch in vielen anderen Punkten findet man nicht die eine richtige spanische
Aussprache, die Lernende anstreben konnten. Ist deswegen alles beliebig?
Nein. Auch im Spanischen ist eine L1-&hnliche Aussprache versténdlicher und
sozial anerkannter als ein ausldndischer Akzent. Es lohnt sich also, etwas tiber
die Aussprache der Zielsprache Spanisch zu wissen, insbesondere im Kontrast
zur Ausgangssprache Deutsch, um die eigene Aussprache zu trainieren — und
andere darin anzuleiten (vgl. Kapitel 2).

Doch nicht nur in der Sprachpraxis, auch in der Sprachwissenschaft spielt
die Aussprache eine herausragende Rolle. Sie ist nicht allein Gegenstand der
Phonologie, sondern ebenfalls der Soziolinguistik, der Dialektologie und der
Varietdtenlinguistik, der Spracherwerbsforschung und der Sprachgeschichte.
Variation und Wandel der spanischen Aussprache liefern der Phonologie dabei
neue Herausforderungen. In Zeiten von big data werden diese immer offen-
sichtlicher und haben die phonologische Theorie geradezu revolutioniert: Diese
wird nicht mehr top down anhand intuitiver Einzelbeispiele illustriert, sondern
bottom up auf Basis von Daten entwickelt. Dabei wird Phonologie nicht mehr
von anderen Ebenen der Sprache (Lexikon, Morphologie, Syntax) sowie kor-
perlichen, psychischen und sozialen Faktoren der Variation isoliert, sondern in
Kombination mit ihnen behandelt.

Die Grundidee dieses Buches ist es, diese beiden Perspektiven zu verbinden:
die wissenschaftliche Perspektive und die sprachpraktische Perspektive. Dabei
folgt dieses Lehrwerk dem Prinzip der forschungsgeleiteten Lehre. Dies be-
deutet, dass Studierende im Rahmen eines Universititsstudiums vom 1. Semes-
ter an auch schon die Grundlagen stets unter Beriicksichtigung aktueller For-
schung lernen sollen. Im Bereich der Sprachwissenschaft heifit dies
insbesondere, nachvollziehbar zu machen, dass Kenntnisse schon lange nicht
mehr durch ‘In-sich-Hineinschauen’ (Introspektion) im stillen Kdémmerlein ent-
stehen (‘armchair linguistics’). Forscher*innen nehmen stattdessen umfangrei-
che Datenmengen (big data) bei Feldforschungsaufenthalten oder im Labor auf
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1 Einleitung

und untersuchen diese mit den computergestiitzten Methoden der Digital Hu-
manities. Im Bereich der Phonologie gehort dazu neben der Laborphonologie
mit ithren psycholinguistischen Experimenten (u.a. zu Spracherwerb, Sprach-
verlust und Mehrsprachigkeit) auch die Korpusphonologie.

Die vorliegende Phonetik und Phonologie des Spanischen versteht sich daher
als eine korpuslinguistische Einfiihrung. Nach einem Einblick in die Bedeu-
tung der Aussprache fiir den Fremdsprachenunterricht in Kapitel 2 und einer
Ubersicht iiber die Geschichte der phonologischen Theorien in Kapitel 3 stellt
Kapitel 4 zunichst einmal die wichtigsten Konzepte der Kognitiven Phonolo-
gie vor, der aktuellen phonologischen Theorie, die meiner Einschdtzung nach
korpusphonologische Daten am besten beschreiben und erkléren kann. Im An-
schluss prasentiert Kapitel 5 das Forschungsparadigma der Korpusphonologie.
Dies geschieht anhand des Programms (Inter-)Fonologia del Espafiol Con-
temporaneo (I)FEC, das ich gemeinsam mit Trudel Meisenburg und Christoph
Gabriel begriindet habe. Die anschlieBenden Kapitel zur Graphematik, Phone-
tik, Phonemik, Prosodie, Schwéchungs- und Stirkungsprozessen sowie Varie-
téten des Spanischen bauen darauf auf.

Begleitmaterialien zu den Erkldrungen finden sich auf der 8 Homepage des
Erich Schmidt Verlags: https://Spanische-Korpusphonologie. ESV.info. Zum
einen kann man sich Aufnahmen (.wav) der in den Kapiteln aufgefiihrten Bei-
spiele zur Illustration anhéren 8. Zum anderen kann man mit dem Computer-
programm PRAAT selbst Ubungen zur Korpusphonologie machen. Dazu stel-
len wir Thnen alignierte Transkriptionen zu den Sound-Aufnahmen im .textgrid-
Format zur Verfiigung. Eine Einfithrung in die Arbeit damit liefert Kapitel 5.4.
Um die Diversitit der spanischen Aussprache abzubilden, besteht das Sample
aus Aufnahmen von acht Sprecher*innen unterschiedlichen Geschlechts, Alters
und sozialen Milieus aus acht unterschiedlichen Regionen der spanischsprachi-
gen Welt: in Spanien Madrid, Sevilla, Ciutadella de Menorca und Santiago de
Compostela, in Hispanoamerika Havanna (Kuba), Ciudad de México (Mexiko),
Cuzco (Peru) und La Plata (Argentinien). Von jedem Sprecher bzw. jeder Spre-
cherin steht eine vorgelesene Wortliste zur Verfiigung, ein vorgelesener Text
und ein Interviewausschnitt. Die Interviewausschnitte sind zum Teil Monologe
und zum Teil Dialoge, mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad in Bezug auf
Grammatik, Vokabular und Aussprache und zu unterschiedlichen landeskund-
lichen Themen.
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1 Einleitung

Zusammenfassung

Dieses Lehrbuch versteht sich als eine korpuslinguistische Einfiihrung
in die spanische Phonetik und Phonologie. Auf Basis gesprochener
und gelesener Sprachdaten aus dem Programm (Inter-)Fonologia del
Espafiol Contemporaneo (I)FEC beschreibt und erkldrt es im theore-
tischen Rahmen der Kognitiven Linguistik die zentralen Phinomene
der spanischen Aussprache. Zudem stellt es die Aussprachecharakte-
ristika von acht ausgewdhlten Varietdten des Spanischen in Spanien
und Hispanoamerika vor. Auf diese Weise vermittelt es Grundlagen-
wissen auf Basis der aktuellen empirischen Forschung. Dieses ist die
Basis fiir die Sprachpraxis: fiir die Verbesserung der Aussprache der
Lernenden und die Anleitung dazu durch Lehrende.
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2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

Als die lebenden Fremdsprachen Ende des 19. Jahrhunderts in die Schulen ein-
zogen, riickte mit der Miindlichkeit auch die Aussprache immer mehr in den
Mittelpunkt des Unterrichts. Um diese leichter zu erlernen, schuf ein internati-
onales Team von Wissenschaftlern das Internationale Phonetische Alphabet
(IPA). Lehrwerke begannen rein miindlich, mit Unterstiitzung der Lautschrift,
und fithrten die Schriftsprache mit ihrer Rechtschreibung bewusst erst spater
ein. Wie man in diesen Anfangszeiten Aussprache trainierte, ist aus dem Musi-
cal My Fair Lady bekannt (bzw. aus der Romanvorlage Pygmalion). Hier lernt
das Londoner Blumenméadchen Eliza Doolittle im Unterricht bei Professor Hig-
gins ihren englischen Arbeiterakzent abzulegen: Von friihmorgens bis spét-
nachts wiederholt sie unermiidlich vor einer Kerze sitzend den Satz ,,In Hert-
ford, Hereford, and Hampshire, hurricanes hardly happen®. Um zu kontrol-
lieren, ob sie auch wirklich ein [h] ausspricht (das sie nicht aus ihrer Varietit
kennt und daher nicht hort), steht vor ihr eine Kerze: Flackert die Flamme, sieht
sie, dass es ein [h] geworden ist. Die Diphthonge iibt Eliza schlieBlich singend
in ,,The rain in Spain stays mainly in the plain®. Durch die neuen technischen
Maoglichkeiten kamen in den 1960er Jahren dann die Sprachlabore in Mode:
Ganze Schulklassen salen mit Kopfhérern und Mikrophonen an Einzelarbeits-
platzen, wo sie Sprachaufnahmen nachsprachen und ihre Lehrer*innen sie da-
bei abhorten und korrigierten. Input waren dabei sowohl ganze Sitze als auch
Minimalpaare wie sp. pero [ ‘pero] ‘aber’ vs. perro [ ‘pero] ‘Hund’ mit den bei-
den bedeutungsunterscheidenden r-Lauten (einfach geschlagenes und mehrfach
gerolltes Zungenspitzen-r, wie man es aus siiddeutschen Dialekten kennt).

Solche mechanischen pattern drill-Nachsprechiibungen widersprachen kom-
plett den Prinzipien des ‘Kommunikativen Ansatzes’ der 1970er Jahre. In des-
sen radikalen Anfdngen verschwand die Aussprache daher zundchst einmal
komplett aus den Schulbiichern. Es lag am Wissen, Kénnen und Engagement
der einzelnen Lehrer*innen, sie dennoch in den Unterricht zu integrieren. Be-
reits seit den 1990er Jahren ist jedoch eine Trendwende zu beobachten. Die
digitalen Medien bieten eine Vielzahl neuer Moglichkeiten, von der Korpus-
phonologie bis zum computergestiitzten individuellen Online-Feedback per
Smartphone-App. Dies ist eine wunderbare Nachricht fiir die Lerner*innen, die
sich (genauso wie die Wissenschaftler*innen) einig sind, dass Aussprache ex-
trem wichtig ist, um miindlich zu kommunizieren.
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2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

Gleichzeitig zeigen Umfragen aber immer noch, dass (Spanisch-)Lehrer*in-
nen Aussprache kaum oder gar nicht unterrichten. Dafiir gibt es folgende
Griinde: Viele Lehrer*innen halten Aussprache erstens nicht fiir relevant, zwei-
tens nicht fiir lernbar und drittens nicht fiir lehrbar. Insbesondere fiihlen sie sich
haufig durch ihr Lehramtsstudium nicht geniigend auf die Ausspracheschulung
vorbereitet — weder sprachpraktisch, sprachwissenschaftlich noch didaktisch.
Das vorliegende Lehrbuch soll dazu beitragen, dieses Manko zu beheben. Ka-
pitel 2.1 prasentiert dazu zunichst einmal Forschungsergebnisse, die belegen,
aus welchen vielen verschiedenen Griinden Aussprache so wichtig ist. Kapitel
2.2 zeigt anschlieBend, dass Aussprache sehr wohl lernbar ist. Auf Basis des
aktuellen Stands der Wissenschaft diskutiert Kapitel 2.3 die aktuellen bildungs-
politischen Lernziele im Bereich der Aussprache, von der europdischen Ebene
bis hin zu einzelnen Lehrwerken. Kapitel 2.4 schlieflich stellt einen umfang-
reichen Werkzeugkoffer didaktischer Methoden fiir den Unterricht vor.

21 Relevanz

Umfragen zeigen, dass es Lernenden sehr wichtig ist, eine moglichst gute Aus-
sprache in der Fremdsprache zu erlangen — und sie haben Recht damit, diese
Kompetenz sehr hoch in ihrer Prioritidtenskala anzusiedeln. Denn wissenschaft-
liche Studien haben gezeigt, dass die Aussprache ganz entscheidend das Bild
beeinflusst, das wir uns von einer Person machen — und sogar von uns selbst.

Sympathie oder Antipathie fiir jemanden spiiren wir oft schon, nachdem wir
ihm oder ihr ein paar Worte zugehdrt haben. Unsere Art zu Sprechen verrit
nicht nur, wer wir sind — insbesondere unsere Personlichkeit —, sondern auch,
wo wir (sozial oder regional) herkommen und hinwollen. Sie ist Ausdruck un-
serer ldentitat. Da unsere Aussprache als einzige unserer sprachlichen Kompe-
tenzen an den Korper gebunden ist (und nicht nur an unser Gehirn), sind man-
che ihrer Aspekte biologisch bestimmt, etwa durch unser Geschlecht oder unser
Alter. Andere dagegen sind konstruiert und konstruierbar, insbesondere unsere
soziale und pragmatische Positionierung (z.B. kann sich ein*e Politiker*in als
besonders volksnah darstellen). Der regionale und nationale Akzent nimmt hier
eine Zwischenposition ein: Zwar verfestigen sich in der Kindheit sprachliche
Muster, aber dennoch dndern wir im weiteren Verlauf unseres Lebens noch ei-
niges daran. Dies gilt insbesondere fiir unseren Akzent in Fremdsprachen (vgl.
Kapitel 2.2). Da Aussprache korperlich ist, empfinden wir sie auch als beson-
ders intim —und Kritik und Korrekturiibungen entsprechend als besonders pein-
lich (vgl. Kapitel 2.4).

Genauso wie die Aussprache in unserer Erstsprache (L1) viel iiber unsere sozi-
ale und regionale Herkunft und Positionierung verrét, geschieht dies auch durch
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2.1 Relevanz

unseren Akzent in Fremdsprachen. Ein starker auslédndischer Akzent (engl. ac-
centedness) ruft zunéchst allgemeine Représentationen und Einstellungen ge-
geniiber Auslander*innen hervor. Das kann manchmal ein positiver ‘Ausldn-
derbonus’ sein, ofters sind es aber negative Vorurteile. Zudem kann er ganz
spezielle Stereotypen iiber das jeweilige Herkunftsland wecken. Wer dagegen
eine gute Aussprache in der Fremdsprache hat, wirkt intelligent und sympa-
thisch und erhélt dafiir auch Komplimente. Je zielsprachlicher die Aussprache,
desto mehr nehmen L1-Sprecher*innen an, dass man sich mit der Kultur der
Zielsprache identifiziert. Besonders hohe Erwartungen werden (zu Recht) an
Lehramtsstudent*innen von Fremdsprachen gestellt. Sie sollten eine moglichst
zielsprachliche Aussprache erreichen, da Lehrer*innen ihren Schiiler*innen ge-
geniiber eine Vorbildfunktion haben: Ihre Aussprache ist das wichtigste Modell
im Klassenzimmer.

Die Aussprache ist auch deshalb besonders wichtig, da sie im wortlichen Sinne
die tibrigen sprachlichen Kompetenzen ‘libertont’. Man nennt dies einen Halo-
Effekt (vgl. engl. halo ‘Heiligenschein’). Hat jemand eine gute Aussprache,
iiberhort man tatsdchlich Fehler in Lexikon und Morphosyntax (‘Heiligen-
schein-Effekt’: positive Verzerrung); hat jemand dagegen eine schlechte Aus-
sprache, konnen korrektes Lexikon und Morphosyntax dies nicht ausgleichen
(‘Teufelshorner-Effekt’: negative Verzerrung). Auch wenn dies nicht der aktu-
ellen Unterrichtspraxis (vgl. Kapitel 2.3) entsprechen mag: Aussprache sollte
im Unterricht nicht weniger wichtig sein als Vokabeln und Grammatik.

Neben diesen vom ersten Moment an mitspielenden sozialen Aspekten wirkt
sich die Aussprache wihrend der Kommunikation permanent auf die Verstand-
lichkeit aus. Damit ist zum einen die reine Dekodierbarkeit (engl. intellegibi-
lity) gemeint, also insbesondere die korrekte Realisierung der bedeutungsunter-
scheidenden Oppositionen des Sprachsystems (z.B. /c¢/ : /tr/ in pero vs. perro;
vgl. Kapitel 7). Daneben ist aber auch die phonetische und prosodische Kor-
rektheit relevant fiir die subjektiv empfundene Anstrengung, jemanden mit aus-
landischem Akzent zu verstehen (engl. comprehensibility). Ist diese nicht ge-
geben, haben Gespréachspartner*innen schlicht keine Lust, zuzuhdren und
brechen daher die Kommunikation ab (bzw. suchen sie erst gar nicht oder ver-
meiden sie) oder aber sie wechseln auf eine leichter verstdndliche lingua
franca, oft das Englische, manchmal auch das Franzosische (u.a. in Nordspa-
nien). Es ist daher nicht ausreichend, die Ausspracheschulung auf das Pho-
nemsystem zu beschrénken.

Aufgrund ihrer Bedeutung fiir die Versténdlichkeit wirkt sich die Aussprache
indirekt auch auf den Lernfortschritt in den anderen sprachlichen Bereichen
aus. Wer eine verstdndliche zielsprachennahe Aussprache hat, bekommt posi-
tives Feedback. Dadurch steigt die Motivation, in der Zielsprache zu sprechen.
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2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

Diese Sprachpraxis wirkt sich positiv auch auf das Vokabular und die Gram-
matik aus. Eine schlechte Aussprache dagegen behindert den Lernfortschritt
sogar im Immersionskontext.’

Zur Bedeutung der Aussprache fiir die Sprachproduktion der Lernenden kommt
ihre Bedeutung fiir die Sprachperzeption: Wer die verschiedenen spanischen
Akzente der Welt nicht kennt, der hat gro3e Probleme Spanisch zu verstehen —
egal wie gut seine oder ihre Kompetenzen in Vokabular und Grammatik sind.
Daher stellt Kapitel 10 umfassend anhand zahlreicher Horbeispiele exempla-
risch acht spanische Akzente in Spanien und Hispanoamerika vor.

Neben dieser fiir das Spanische charakteristischen Varietétenvielfalt ist Perzep-
tion aber grundsétzlich auch fiir die Produktion von Bedeutung. Oft scheitert
eine gute Aussprache in der Fremdsprache daran, dass Lernende Unterschiede
gar nicht wahrnehmen, die in ihrer L1 nicht bedeutungsunterscheidend sind
(z.B. haben wir im Deutschen im Gegensatz zum Spanischen nur ein r-Pho-
nem). Wéhrend ein Baby jede Sprache der Welt perfekt erwerben kann, lernen
Jugendliche und Erwachsene Fremdsprachen nur mehr auf der Basis ihrer L1.
Das konnen sie — mit addquaten didaktischen Methoden (vgl. Kapitel 2.4) —
allerdings noch sehr gut. Davon handelt das folgende Kapitel.

2.2 Lernbarkeit

Wihrend Kinder miihelos, schnell und perfekt ihre Erstsprache (L1) erwerben,
miissen Jugendliche und Erwachsene Fremdsprachen mit groler Miihe viele
Jahre lang lernen, und das Ergebnis ist meist immer noch nicht perfekt: In der
Regel bleibt ausldandischer Akzent. Diesen grundsétzlichen Unterschied zwi-
schen Erstspracherwerb und Fremdsprachenlernen kann man nicht déndern. Es
lohnt sich aber, die dahinterstehenden Faktoren genauer zu betrachten, um das
Fremdsprachenlernen zu optimieren.

Lange Zeit wurde der Unterschied zwischen L1-Erwerb und Fremdsprachen-
lernen auf einen einzigen kognitiven Faktor zuriickgefiihrt, den wir nicht beein-
flussen konnen und der den Ausspracheunterricht daher als sinnlos erscheinen
lieB3: die mit dem Alter immer geringere Plastizitat des Gehirns. Diese Theorie

Unter Immersion (vgl. lat. IMMERSIO ‘Eintauchen’) versteht man, dass man in das
‘Sprachbad’ der Fremdsprache ‘eintaucht’. Das kann in einem Land geschehen, in
dem die Fremdsprache als L1 gesprochen wird (beim Spanischen z.B. in Spanien
oder Mexiko), oder auch in einer fremdsprachigen oder bilingualen Bildungsein-
richtung im eigenen Land (z.B. in einem deutsch-spanischen Kindergarten in
Deutschland, Osterreich oder der deutschsprachigen Schweiz).
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2.2 Lernbarkeit

der Kritischen Phase besagt, dass es neurologisch unmoglich sei, eine Fremd-
sprache ohne ausldndischen Akzent zu sprechen. Dies prazisiert das Konzept
der Interlanguage bzw. speziell der Interphonologie: Demnach bewegen sich
Lernende auf einem Kontinuum zwischen Ausgangssprache und Zielsprache.
Wihrend ca. 95% auf einer Zwischenstufe mit fossilisierten Fehlern stechen
bleiben, besitzen wohl ca. 5% das Talent, auch noch im Erwachsenenalter eine
fremde Aussprache (fast) perfekt zu erlernen. Insbesondere musikalische
Menschen scheinen auch bei der fremdsprachlichen Aussprache besonderes be-
gabt zu sein.

Neuere Studien zeigen, dass die Situation wesentlich komplexer ist. Die Kog-
nition ist ndmlich nicht der alleinige Unterschied zwischen Erstspracherwerb
und Fremdsprachenlernen. Zunéchst einmal lernen Kinder ihre Sprache(n)
meist mit ihren Eltern, gegebenenfalls auch Geschwistern und/oder anderen
ihnen nahestehenden Bezugspersonen. Zudem erhalten kleine Kinder einen
sehr umfangreichen auf sie individuell optimal abgestimmten Input — den gan-
zen Tag lang und nicht nur drei oder vier Stunden pro Woche gemeinsam mit
30 anderen Schiiler*innen. AuBlerhalb der Familie ist der Input in der Immer-
sion am umfangreichsten, also im zielsprachigen Ausland oder in einer zwei-
sprachigen Bildungseinrichtung. Hier unterscheiden sich die Ergebnisse aber
stark abhingig vom Alter: Kinder vor der Pubertit erreichen in der Regel eine
deutlich bessere Aussprache als Jugendliche und Erwachsene. Dies hat aber
nicht nur mit der abnehmenden Plastizitit des Gehirns zu tun, sondern auch mit
sozialer Identitat und individueller Personlichkeit: Wie (un)angenehm ist es
uns, in eine andere Rolle zu schliipfen, wenn wir einen fremden Akzent anneh-
men und wie sehr fiihlen wir uns dabei noch als wir selbst (Ego-Permeabilitit)?
Nicht nur aus diesen Griinden reicht Immersion oft nicht aus (auch wenn selbst-
verstdndlich jedem Fremdsprachenlernenden méglichst viel Praxis in der Ziel-
sprache anzuraten ist).

Jugendliche und Erwachsene lernen ndmlich zudem grundsétzlich anders als
Kinder. Aufgrund ihrer kognitiven Reife hat sich bei ihnen explizite Instruk-
tion als sehr effektiv erwiesen (vgl. Kapitel 2.4). Insbesondere die Tatsache,
dass Spanisch im deutschsprachigen Raum stets nach Englisch und oft auch
nach Franzosisch gelernt wird (Tertidrspracherwerb), bringt den Vorteil mit
sich, dass die Lernenden bereits Strategien des Fremdsprachenlernens beherr-
schen. Sie diirften zum Beispiel bereits das IPA kennen und miissen dann nur
mehr die neuen Symbole fiir das Spanische dazu lernen. Allerdings besteht hier
auch die Gefahr von ‘falschen Freunden’, da die Aussprache von Kognaten
(Worter derselben Herkunft) in den unterschiedlichen Sprachen nicht identisch
ist, z.B. iceberg engl. ['aisb3:g] vs. am. sp. [ajs'Pery]/ib. sp. [i0e Pec(y)]. Das
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2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

Fazit dieses Kapitels ist damit: Ausspracheunterricht lohnt sich, denn die meis-
ten Lernenden konnen, wenn auch keine L1-Aussprache, eine sehr gute Aus-
sprache erreichen.

2.3 Bildungspolitische Ziele

Fortschritte in der phonologischen, psycholinguistischen und didaktischen For-
schung sollten im Idealfall dazu fithren, dass Lernende weniger miihsam,
schneller und besser die Aussprache in ihren Fremdsprachen lernen. Doch Wis-
senschaftler*innen konnen nur auf die Studienpléne an Universititen direkt
Einfluss nehmen, iiber die Lehramtsstudiengéinge auch auf die Lehrer*innen-
bildung. Dies gilt aber nicht fiir die Unterrichtspraxis an den Schulen und die
Erwachsenenbildung an Kulturinstituten, Volkshochschulen etc. Was die Schu-
len betrifft, so sind die bildungspolitischen Prozesse sehr komplex und oft auch
intransparent. Seit der Europarat 2001 erstmals den Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) herausgegeben hat, orientieren
sich Lehrplidne danach, nach den Lehrplénen wiederum die Lehrbiicher und
nach den Lehrbiichern der Unterricht. Daneben sind aber individuelle Unter-
schiede von Lehrer*in zu Lehrer*in beachtlich.

Nachdem Wissenschaftler*innen den Bereich der phonologischen Kompetenz
des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS)
in seiner ersten Fassung von 2001 stark kritisiert haben, liegt seit 2018 eine
iiberarbeitete Fassung vor (derzeit nur auf Englisch und Franzdsisch). In einem
zugehorigen Report ldsst sich auch nachlesen, auf Basis welcher wissenschaft-
licher Publikationen die Deskriptoren neu definiert wurden. Im Bereich der
Aussprache ist die Minimalerwartung Verstindlichkeit (engl. intelligibility),
die der GERS allerdings erst ab dem Niveau B1 einfordert. Einen ausldndischen
Akzent (engl. accentedness) toleriert er noch bei Niveau C1 und C2, also den
Abschlussniveaus der Lehramtsstudiengénge. Tabelle 1 bildet die Kompetenz
,overall phonological control* ab, die neben ,,sound articulation” und ,,prosodic
features™ die iibergeordnete Kompetenz ,,phonological control* bildet.

Die phonologische Kompetenz wird im GERS als rein systemlinguistische
Kompetenz verstanden, also zum reinen Informationsaustausch. Es fehlt die
Verbindung zwischen den systemlinguistischen Kompetenzen untereinander
(also mit Vokabeln, Grammatik und Orthographie) und die Verbindung dieser
mit den soziolinguistischen und pragmatischen Kompetenzen (vgl. Kapitel
2.1). Zudem verortet der GERS die Aussprache allein bei der Sprachproduktion
und ldsst die Sprachperzeption auflen vor.
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Ein grundsétzlicher Kritikpunkt am GERS ist, dass die Idee einer schrittweisen
Progression zwar fiir Vokabeln und Grammatik funktioniert, nicht aber fiir die
Aussprache. Hier sind die Lernenden vielmehr von Anfang an mit simtlichen
Phanomenen konfrontiert. Im Alltag haufige gebrauchte Worter, die besonders
frith gelernt werden sollten, haben keine besonders einfache Aussprache, im
Gegenteil! Zudem kdnnen bereits Anfianger*innen eine sehr klare Aussprache
haben und Fortgeschrittene einen sehr starken Akzent. Gerade Schiiler*innen
vor der Pubertidt lassen sich aufgrund identitirer Faktoren (vgl. Kapitel 2.2)
noch eher auf eine fremdsprachliche Aussprache ein — eine Gelegenheit, die
man im Unterricht nicht verpassen sollte.

Ein noch grundlegenderes Problem sind die KANN-Formulierungen des GERS
als IST-Zustdnde (z.B. ,,Can reproduce...”; vgl. Tab. 1). Anstatt von Anfang
an, wie von Wissenschaftler*innen gefordert, als Fernziel das L1-Niveau als
anzustrebende Norm anzusetzen (auch wenn dieses nur von einem kleinen Teil
der Lernenden auch wirklich erreicht werden kann) formuliert der GERS nur
mehr einen Mindeststandard fiir die schlechtesten Schiiler*innen. Diese miissen
nur die wenigen Worter aussprechen konnen, die sie gelernt haben, und zwar
auch nur so, dass jemand sie versteht, der diese Aussprache von Lernenden ge-
wohnt ist, sprich ihre eigenen Lehrer*innen; eine Kommunikation mit native
speakern wird gar nicht erst angestrebt (vgl. Tab. 1). Es ist zu befiirchten, dass
dies zu einer Herabsenkung des Unterrichtsniveaus fiir alle fiihrt. Eine nicht
zielsprachliche Aussprache als Norm birgt die Gefahr der Fossilisierung fal-
scher Aussprachemuster auch bei denjenigen, die es eigentlich besser konnten.

Bei der Sprachperzeption ist es aus wissenschaftlicher Sicht vielmehr sehr
wichtig, Lerner*innen von Anfang an mit authentischem Sprachmaterial zu
konfrontieren, d.h. in natiirlicher Sprechgeschwindigkeit und in unterschiedli-
chen Varietiten. Wenn sie lediglich mit einer iibertrieben langsamen und deut-
lichen (und moglicherweise auch fehlerhaften) Aussprache ihrer Lehrer*innen
konfrontiert sind, die aufgrund einer gemeinsamen L1 und ihrer Lehrerfahrung
auch eine sehr schwer verstiandliche Aussprache von Schiiler*innen verstehen
und moglicherweise auch akzeptieren, werden sie unzureichend auf die Alltags-
kommunikation mit L1-Sprecher*innen der Zielsprache vorbereitet. Es folgt
der bekannte Sprach- und Kulturschock beim ersten Auslandsaufenthalt, der zu
einer extremen Demotivation fithren kann.

21



2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

OVERALL PHONOLOGICAL CONTROL

C2

Can employ the full range of phonological features in the target lan-
guage with a high level of control — including prosodic features such
as word and sentence stress, rhythm and intonation — so that the
finer points of his/her message are clear and precise. Intelligibility
and effective conveyance of and enhancement of meaning are not af-
fected in any way by features of accent that may be retained from
other language(s).

C1

Can employ the full range of phonological features in the target lan-
guage with sufficient control to ensure intelligibility throughout. Can
articulate virtually all the sounds of the target language; some fea-
tures of accent retained from other language(s) may be noticeable,
but they do not affect intelligibility.

B2

Can generally use appropriate intonation, place stress correctly and
articulate individual sounds clearly; accent tends to be influenced by
other language(s) he/she speaks, but has little or no effect on intelli-
gibility.

B1

Pronunciation is generally intelligible; can approximate intonation and
stress at both utterance and word levels. However, accent is usually
influenced by other language(s) he/she speaks.

A2

Pronunciation is generally clear enough to be understood, but con-
versational partners will need to ask for repetition from time to time. A
strong influence from other language(s) he/she speaks on stress,
rhythm and intonation may affect intelligibility, requiring collaboration
from interlocutors. Nevertheless, pronunciation of familiar words is
clear.

A1

Pronunciation of a very limited repertoire of learnt words and phrases
can be understood with some effort by interlocutors used to dealing
with speakers of the language group concerned. Can reproduce cor-
rectly a limited range of sounds as well as the stress on simple, famil-
iar words and phrases.

Tab. 1: Phonologische Kompetenz im Gemeinsamen Européaischen Referenzrahmen fiir
Sprachen GERS (Auszug aus der englischen Version von 2018)

Die sehr allgemein formulierten Lernziele des GERS werden in Deutschland in
bundesweiten Bildungsstandards sowie in den Lehrplanen der deutschen
Bundeslinder sowie in Osterreich bundesweit konkretisiert. In Deutschland
existieren Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife (2012) aller-
dings nur fiir die fortgefiihrten Fremdsprachen Englisch und Franzosisch, nicht
fiir Spanisch. Demnach sollen, entsprechend dem GERS, sprachliche Mittel wie
die Aussprache eine der Kommunikation ,,dienende Funktion® haben. Passiv
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sollen Schiiler*innen bei ,,erhéhtem Niveau* (4-5 Wochenstunden) auch Hor-
materialien in schnellem Tempo und jenseits der Standardsprache verstehen.

Die Lehrpliane hingegen werden konkreter. Der Bayerische LehrplanPLUS fiir
Moderne Fremdsprachen prézisiert beispielsweise: ,,Die Aussprache und Into-
nation der Schiilerinnen und Schiiler zielt von Anfang an auf Verstindlichkeit
und néhert sich im Laufe der Zeit auch in Bezug auf Sprechtempo und Prosodie
einem der Standards der jeweiligen Zielsprache an.” Der Fachlehrplan fiir Spa-
nisch legt beispielsweise fiir das 1. Lernjahr (8. Klasse) in der 3. Fremdsprache
(G8) fest: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler (...) artikulieren die fiir das Spanische
spezifischen Laute korrekt und sprechen auch einfache unbekannte Worter rich-
tig aus.” Fiir die 12. Klasse heil3t es: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler (...) verfii-
gen tiber eine korrekte und annéhernd natiirliche Aussprache.” Im Gegensatz
zum GERS wird hier also von Anfang an eine geringe accentedness gefordert.
In Nordrhein-Westfalen kommt die Perzeption unterschiedlicher Varietdten
hinzu. Nach dem Abschluss des Leistungskurses sollen sich Schiiler*innen u.a.
auch auf ,,regionalismos und hispanoamerikanische Varianten (...) einstellen
konnen. In beiden Bundeslédndern fordern die Lehrpléne die Lautschrift nur fiir
das Franzosische (in Bayern auch fiir das Englische), nicht fiir die 3. Fremd-
sprache Spanisch (bei der diese entsprechend aber vorausgesetzt und das Vor-
wissen genutzt werden kann).

In Osterreich — wo es pro Schulart jeweils einen gemeinsamen Lehrplan fiir alle
lebenden Fremdsprachen gibt — gilt dagegen auch explizit fiir das Spanische:

Das rezeptive Beherrschen der internationalen Lautschrift ist als Hilfsmittel
beziiglich der Aussprache und Intonation nach Moéglichkeit anzustreben. Damit
wird das selbststidndige Erarbeiten von unbekanntem Wortmaterial gefordert. (...)
Eine Anndherung der Aussprache an die Standardaussprache ist anzustreben. (...)
Nationale Sprachvarietiten sind exemplarisch zu integrieren. Bei speziell
gegebenen  Interessensschwerpunkten sind auch  regionale, soziale,
berufsspezifische und nicht-muttersprachliche Sprachvarianten zu beriicksichtigen.
(Osterreichischer Lehrplan fiir die Zweite lebende Fremdsprache, Oberstufe)

Die in den Lehrplidnen formulierten Kompetenzerwartungen sind damit also
deutlich anspruchsvoller als die Mindeststandards des GERS.

Um zwischen den GERS-Mindeststandards und dem Fernziel einer zielsprach-
lichen Aussprache innerhalb der einzelnen Kompetenzniveaus die Leistung der
Schiiler*innen nach Noten abstufen zu konnen, sind im Zuge der Einfiihrung
miindlicher Schulaufgaben Bewertungskriterien der Aussprache entwickelt
worden. Exemplarisch ist hier das Bewertungsraster aus Bayern abgedruckt
(vgl. Tab. 2).
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Niveau | A1 B2

Punkte

5 — kann ein sehr begrenztes | — klar und natirlich
Repertoire von einzelnen .

4,5 Woértern und Redewen- B ::e;hlgl?_alt, Eetonungku?d
dungen im Allgemeinen n_ (I)(na |on' ommtuznl ativ
deutlich und klar aus- \é‘"r tsl'arr? ell?zusg en,
sprechen eutlich erkennbar

— merklicher Akzent
4 — spricht meist deutlich und | — meist klar und naturlich
3,5 Klar — wenige Fehler, die aber
— deutlicher Akzent die Verstandlichkeit kaum
beeintrachtigen
— Fahigkeit, Betonung und
Intonation kommunikativ
wirksam einzusetzen,
meist erkennbar
— artikuliert und betont ins- | — etliche Aussprachefehler,
25 gesamt noch verstandlich die aber die Kommunika-
’ im Rahmen eines sehr tion nicht wesentlich be-
begrenzten sprachlichen eintrachtigen
Repertoires _ Gewisse Fahigkeit, Beto-
— deutlicher Akzent, teil- nung und Intonation kom-
weise storend munikativ einzusetzen
2 — Mangel in Artikulation — viele Aussprachefehler,
15 und Betonung beein- die die Kommunikation
’ trachtigen die Verstand- wesentlich beeintrachti-
lichkeit gen
— Betonung und Intonation
werden kommunikativ
kaum eingesetzt

1 — haufige Mangel in Artiku- | — sehr viele Ausspra-

0.5 lation und Betonung be- chefehler, die die Kom-

’ eintrachtigen die Ver- munikation erheblich er-
standlichkeit erheblich schweren

0 — unverstandlich — spricht unverstéandlich

Tab. 2: Kriterien zur Bewertung mundlicher Sprachproduktion: Aussprache/Intonation
(Bayern; Stand: 15.05.2020)
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Hier sieht man sehr deutlich, dass mit steigendem GERS-Kompetenzniveau le-
diglich der Akzent abnehmen sollte (engl. accentedness). Dagegen ist auf allen
Niveaus stets eine klare Aussprache als sehr gut und eine unverstandliche Aus-
sprache als ungeniigend zu benoten (engl. intellegibility und comprehensibility;
vgl. Kapitel 2.1).

Fiir den téglichen Unterricht noch relevanter als der GERS und die Lehrpline
sind die Lehrbiicher, die oft als ‘heimlicher Lehrplan’ bezeichnet werden.
Exemplarisch betrachten wir hier die vier im Schulunterricht wohl am meisten
eingesetzten Spanischlehrwerke mit Blick auf die Aussprache im Anfangsun-
terricht: fiir die dritte Fremdsprache Linea Verde (2006) von Klett und Caminos
Austria (2010) vom 6bv sowie Encuentros (2010) von Cornelsen, fiir die spét
beginnende Fremdsprache Adelante! (2010) von Klett, jeweils Band 1. Bei
Linea Verde (2006) beschrinkt sich die Behandlung der Aussprache auf zwei
Seiten im Anhang. Diese enthalten eine Gegeniiberstellung von Buchstaben
und Lautschriftsymbolen mit dem Hinweis, dass ,,die spanischen Konsonanten
(...) insgesamt viel weicher als im Deutschen ausgesprochen* werden, einen
Uberblick iiber die Diphthonge sowie den Wortakzent (vgl. Kapitel 7.2 und 8).
Encuentros und Adelante! haben dagegen jeweils eine Ubungsreihe zur Aus-
sprache, die allerdings nur selten vorkommt: ,,Escuchar y repetir* in Encuentros
bzw. ,,Praticamos la pronunciacion® in Adelante!. Caminos Austria enthilt neun
Ubungen vom Typ ,,;Como se pronuncia?* in der ersten Lektion (mit Sound-
Material auf der Begleit-CD), danach aber gar nicht mehr, sowie im Anhang
Hinweise zum Wortakzent und zu Graphem-Phonem-Korrespondenzen.

Gegenstiinde der Ubungen zur Aussprache in den Schulbiichern sind Graphem-
Phonem-Korrespondenzen (<c>: [s], [k]; <j>, <g>: [x], [g]; <b>, <v>: [b], [B],
etc.; vgl. Kapitel 5.1), im Deutschen unbekannte Laute ([r], [c], [n], [£]; vgl.
Kapitel 6 und 7), der Wortakzent, die Resyllabierung und die Intonation (vgl.
Kapitel 8). Ubungsformate sind Zuhoren von der Begleit-CD, Nachsprechen,
Unterstreichen der akzentuierten Silbe oder Ordnen nach Position der akzentu-
ierten Silbe, Erkennen der entsprechenden Grapheme, Erarbeitung der Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen, Vorlesen sowie Zungenbrecher. Encuentros
und Adelante! weisen bei den Lernstrategien auf die Lautschrift in Worterbii-
chern hin, allerdings fehlt bei Adelante! im Gegensatz zu den anderen drei Lehr-
werken eine Auflistung der fiir das Spanische nétigen Symbole. Der Vokabel-
teil und das Nachschlageworterbuch am Ende der Werke enthalten jeweils
keine Transkriptionen.

Die zum Buch gehorige Begleit-CD von Linea Verde enthdlt ausschlieflich
vorgelesene flir das Buch konzipierte Lektionstexte. Auch die CD von Caminos
Austria enthdlt lediglich didaktisiertes Material, zusdtzlich zu Texten und

25



2 Aussprache im Fremdsprachenunterricht

Ubungen aus dem Buch auch Transkriptionen zum Download auf der Verlags-
homepage. Dabei handelt es sich v.a. um gespielte Monologe und Dialoge so-
wie vorgelesene Reportagen und Wetterberichte, die professionelle Spre-
cher*innen eingesprochen haben. In allen drei CDs sind die Sprecher*innen der
didaktisierten Audio-Materialien L1-Sprecher*innen des Spanischen. Aller-
dings sprechen sie unnatiirlich langsam. Haufig sind Hintergrundgeriusche ein-
geblendet, was moglicherweise einen Eindruck von Authentizitét erzeugen soll.

Lediglich die CD von Encuentros thematisiert von Beginn an die regionale
Variation des Spanischen und beinhaltet auch authentisches Material wie Lie-
der, Radio- bzw. Fernsehnachrichten, Fu3ballreportagen, Werbung und Bahn-
hofsdurchsagen. Leider stimmen die (wenigen) phonetischen Transkriptionen
nicht immer mit der Aussprache auf den Audio-Materialien iiberein. So prasen-
tiert Encuentros etwa das Phonem /A/, das in der Audio-Aufnahme zur , Es-
cucha y repite“-Ubung allerdings wie in den meisten spanischen Varietiten mit
yeismo, also als [j], ausgesprochen wird. Zudem hért man in einer Ubung zur
Aussprache von <c> das Phonem /6/, ohne dass das Phianomen des seseo an
irgendeiner Stelle thematisiert wiirde, obwohl es in zahlreichen Audio-Materi-
alien der CD vorkommt.

Damit teilen die Spanischlehrbiicher die Schwéachen, die von wissenschaftli-
cher Seite auch fiir andere Sprachen typischerweise angefiihrt werden: Es han-
delt sich um eine geringe Anzahl isolierter, methodisch wenig abwechslungs-
reicher Ubungen, die in der Unterrichtspraxis oft iibersprungen werden. Es fehlt
ein globales Konzept, das die Aussprache integriert und umfassend behandelt.
Insbesondere wird die Aussprache sehr didaktisiert, so dass sie kiinstlich wirkt,
und auf regionale Variation wird unzureichend eingegangen. Doch selbst wenn
sich dies in den Lehrbiichern dndern wiirde, miissten die bereits im Beruf ste-
henden Lehrer*innen zunéchst in Fortbildungen entsprechend geschult werden.

Neben den Lehrbiichern existiert allerdings auch Zusatzmaterial, auf das Leh-
rer*innen zuriickgreifen konnen. So liefert beispiclsweise das spanischspra-
chige Buch von Gémez Sacristan 2008 kontextualisierte Ubungen auf A2-Ni-
veau zu Segmenten, Silbe und Intonation mit einem breiten Spektrum an
Ubungsformaten. 2017 hat die Zeitschrift Der Fremdsprachliche Unterricht
Spanisch der Aussprache zudem ein Themenheft (mit CD-Rom) gewidmet, das
eine Reihe von Kopiervorlagen enthilt, u.a. zu den r-Lauten, zum Wortakzent
und zum Horverstehen spanischer Varietiten.

Zum Abschluss lohnt ein vergleichender Blick auf die Erwachsenenbildung.
Das Instituto Cervantes widmet sich in seinem Curriculum sehr ausfiihrlich
der Aussprache. Ausgehend vom Wunsch der Lernenden, wie L1-Sprecher*in-
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nen zu klingen, um sozial anerkannt zu werden, staffelt es die Aussprachepha-
nomene nach Kompetenzniveaus. So sollen beispielsweise auf den Niveaus A1l
und A2 die Phoneme /p7/, /x/, /t/ und /1/ eingefithrt werden und entsprechend der
Region (falls Spanisch im Immersionskontext gelernt wird) auch /A/ und /6/
bzw. der yeismo und der seseo (vgl. Kapitel 7.3) sowie der Wortakzent, die
Resyllabierung und Grundmuster der Intonation. Auf B1/B2-Niveau soll u.a.
Thema sein, dass stimmlose Plosive im Gegensatz zum Deutschen nicht aspi-
riert werden und stimmbhafte Plosive wirklich stimmbhaft sind bzw. zwischen
Vokalen als Approximanten realisiert werden (vgl. Kapitel 9.1). Auf C1/C2-
Niveau schlieBlich soll auf Elisionen (‘Wegfall’; vgl. Kapitel 9) in der Spon-
tansprache (z.B. (has)ta luego, liberta(d)) sowie auf regionale Aussprachevari-
anten hingewiesen werden (z.B. /s/-Aspiration und -Elision, /n/-Velarisierung,
Neutralisierung der Liquide, ceceo; vgl. Kapitel 7 und 9). Entsprechende Ma-
terialien liefert das Instituto Cervantes auf seiner Website https://cvc.cervan-
tes.es/lengua/voces_hispanicas: iiber 100 Videos von hispanohablantes aus der
ganzen Welt, jeweils mit einer orthographischen Transkription und einer Auf-
listung der Aussprachemerkmale der entsprechenden Region. Damit behandelt
das Curriculum die Aussprache umfassend, auch in Bezug auf ihre Variation.
Es bleibt allerdings fraglich, ob eine Staffelung bei der Sprachproduktion er-
folgreich sein kann: Wer beispielsweise mehrere Jahre lang im Spanischen die
Plosive aspiriert diirfte sich dieses Aussprachemuster kaum mehr abgewdhnen
konnen (Fossilisierung).

Auch das Lehrwerk Spanisch mit System (2015) von Langenscheidt, ein Selbst-
lernkurs fiir Erwachsene, legt sehr viel mehr Wert auf Aussprache als die Schul-
biicher. Zu Beginn finden sich ein dreiseitiger Uberblick zu Phonie und Graphie
sowie einige Hinweisen zur Prosodie. In den ersten beiden Lektionen werden
ausfiihrlich die Graphem-Phonem-Korrespondenzen (vgl. Kapitel 5.1) mit Ver-
weisen auf die regionale Variation behandelt, anschlieBend die Regeln des
Wortakzents, die beiden r-Laute und die Prosodie. Im alphabetischen Glossar
am Ende sind sdmtliche Eintrdge mit Lautschrift versehen.

An den Universititen und Padagogischen Hochschulen schliellich variiert
das Aus- und Fortbildungsangebot sehr stark von Standort zu Standort. Wih-
rend in manchen Lehramtsstudiengingen ein sprachpraktischer und/oder
sprachwissenschaftlicher Phonetikkurs obligatorisch ist (manchmal allerdings
nur im Englischen und Franzosischen und nicht im Spanischen), hdngt es in
anderen vom aktuellen Semesterangebot ab, ob Studierende iiberhaupt diese
Moglichkeit haben. An fachdidaktischen Lehrveranstaltungen zur Ausspra-
chedidaktik mangelt es dagegen allerorts. Im Referendariat kommt es wiede-
rum auf den bzw. die einzelne*n Seminarleiter*in an. Aus diesem Grund soll
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das folgende Kapitel einen ersten Uberblick iiber die Vielzahl der bewihrten
Tipps und Tricks zur Aussprachschulung geben.

2.4 Didaktik

Leider beschriankt sich Ausspracheschulung im Fremdsprachenunterricht hau-
fig auf das Nachsprechen im Chor oder die sporadische Korrektur von Fehlern
vor der gesamten Klasse. Beides gilt in der Wissenschaft als kontraproduktiv:
Offentliche Korrekturen — gerade der korperlichen Aussprache (vgl. Kapitel
2.2) —sind duBerst unangenehm, Sprechen ohne Feedback wiederum fossilisiert
Fehler (weswegen manche Wissenschaftler*innen wie beim Erstspracherwerb
zunéchst eine ‘stille Phase’ nur mit Zuhoren fiir sinnvoll halten).

Notig ist vielmehr ein integratives Gesamtkonzept, das etwa mit einem Vor-
kurs beginnt (auch wenn dieser Zeit kostet) und die Aussprache anschlieend
im Unterricht immer mitbehandelt und auch mitbewertet. Dabei sollten sich
globale Ubungen zur miindlichen Sprachproduktion und zum Hérverstindnis
abwechseln mit Trainingseinheiten zu spezifischen Phdnomenen. Aussprache
kann dabei sehr gut in Kombination mit Lexikon und Grammatik, aber auch
mit Landeskunde und Pragmatik behandelt werden. So lassen sich etwa die r-
Laute (vgl. Kapitel 9.2) hervorragend im Zusammenhang mit dem Wortschatz
der Nahrungsmittel iiben (z.B. repollo ‘Kohl’, pera ‘Birne’, arroz ‘Reis’, cala-
mar ‘Tintenfisch’), die Plosive zusammen mit den Berufsbezeichnungen (z.B.
abogado/a; s.u.) und die Regeln fiir den Wortakzent mit den Korperteilen (z.B.
pérpados ‘Augenlider’, cabeza ‘Kopf’, corazon ‘Herz’). Dabei ist es wichtig,
vielféltige Methoden in der Ausspracheschulung anzuwenden. Denn zum ei-
nen beinhaltet Aussprache unterschiedliche Kompetenzen, von der Perzeption
tiber die Artikulation bis hin zur Kognition. Zum anderen ist Abwechslung
wichtig fiir die Motivation der Lernenden.

Bevor es mit dem eigentlichen Fremdsprachenunterricht und der Aussprache-
schulung losgeht, ist es wichtig, die Lernenden fiir die Bedeutung der Ausspra-
che zu sensibilisieren und ihnen zu vermitteln, dass Aussprache — entgegen
moglicher gegenteiliger Vorurteile — sehr wohl lernbar ist (vgl. Kapitel 2.1 und
2.2). Sollten fortgeschrittene Lernende eine Ausspracheschulung fiir unndtig
halten, kann man ihnen Sound-Beispiele einer kaum oder nur mithsam ver-
standlichen fremdsprachlichen Aussprache vorspielen, um sie vom Gegenteil
zu liberzeugen. Kontrastmaterial kann hierbei eine sehr gute Aussprache sein,
die Lernende im fortgeschrittenen Alter ohne Auslandsaufenthalt nur durch
Ausspracheschulung erreicht haben sowie Aufnahmen von L1-Sprecher*innen
unterschiedlicher Varietiten (zum Einsatz von Korpusmaterialien im Fremd-
sprachenunterricht s.u.).
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In diesem Zusammenhang kann es sinnvoll sein, den Lernenden bewusst zu
machen, dass auch die Sprechorgane lediglich aus Knochen, Gelenken und
Muskeln bestehen und man diese wie beim Sport trainieren kann. Beziige zum
Biologie- und Physik-Unterricht, etwa durch Abbildungen der Sprechorgane
oder Computeranimationen, kénnen zudem Lernende fiir Fremdsprachen be-
geistern, die sich eigentlich mehr fiir MINT-Fécher interessieren.

Eine Ergidnzung oder Alternative ist ein Fragebogen zur Selbstreflexion, der
Ausgangspunkt fiir einen Austausch in Partnerarbeit und eine Diskussion im
Plenum sein kann. Dieser regt die Lernenden beispielsweise dazu an, dariiber
nachzudenken, ob sie ihre eigene Aussprache liberhaupt einschitzen kdnnen.
Sie konnen beispielsweise die ihnen bewussten Fehler auflisten sowie ihnen
bekannte Lernstrategien, um diese abzubauen.

Zur Starkung der Miindlichkeit und speziell der Aussprache fiihrte die Reform-
padagogik Ende des 19. Jahrhunderts in den Unterricht der modernen Fremd-
sprachen Vorkurse ein, die derzeit wieder in Mode kommen: Hierbei erarbeitet
man Graphem-Phonem-Korrespondenzen und die wichtigsten Aussprachere-
geln anhand erster Worter und Sétze fiir den Erstkontakt (z.B. Begriifung
jHola! — ohne [h]), Internationalismen (z.B. sp. hotel, café), spanische Fremd-
worter im Deutschen (z.B. Paélla, Tortilla) sowie Eigennamen (Orts- und Per-
sonennamen). Auf diese Weise bekommen die Lernenden sofort einen Uber-
blick iiber die wichtigsten Aussprachephénomene der Zielsprache. Zudem lasst
sich so im Sinne der Fehlerprophylaxe verhindern, dass sich Aussprachefehler
durch mangelndes Wissen iiberhaupt erst entwickeln und dann fossilisieren,
was man spiter nur mehr sehr mithsam abtrainieren kann. Uber die Namen von
Schauspieler*innen und FufBballstars lésst sich hier einfach ein fiir die Lernen-
den sehr motivierender Einstieg finden. Allerdings sollte man beachten, dass
nicht alle Lernenden ihre eigenen Namen in die Fremdsprache ‘libersetzen’
mochten: Nicht jeder Paul mochte Pablo genannt werden, nicht jede Alexandra
Alejandra (zu den Faktoren Identitdt und Personlichkeit beim Fremdsprachen-
lernen vgl. Kapitel 2.1). Internationalismen, Fremdworter und Eigennamen ber-
gen zudem das Problem, dass es sich um ‘falsche Freunde’ im Bereich der Aus-
sprache handeln kann. So sprechen viele Deutsche etwa den El Nifio-Strom mit
[n] statt mit [n] aus, beachten also die Tilde nicht (vgl. Kapitel 5.1). Insofern ist
einfacher Alltagswortschatz fiir den Einstieg wohl am geeignetsten.

Mit diesem einfachen Wortschatzmaterial lassen sich in einem ersten Schritt in
Zuhor- und Nachsprechiibungen sowohl die Perzeption als auch die Artiku-
lation schulen. Der Input kann entweder live von dem/der Lehrer*in im Unter-
richt vorgesprochen werden oder aufgenommenes Sound-Material aus dem In-
ternet oder auf einer Lernplattform sein. Letzteres hat den Vorteil, dass die
Schiiler*innen sich die Beispiele autonom und individualisiert anhdren kdnnen.
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Auflerdem bekommen die Schiiler*innen so Input von L1-Sprecher*innen, die
sogar verschiedene Varietiten reprasentieren konnen, wohingegen die meisten
Lehrer*innen selbst nur L2-Sprecher*innen sind. Um die Aufmerksamkeit ge-
zielt auf segmentale Schwierigkeiten zu lenken, eignen sich Minimalpaare. Da-
nach sollten die Lernenden die phonologischen Phdnomene aber auch in kon-
textualisierten Sétzen einiiben — und diese eventuell auch mit verschiedenen
Emotionen realisieren — oder sogar in ganzen Texten. Als erster Schritt ist es
wichtig, dass die Lerndenden die fiir sie noch fremden lautlichen Phanomene
iiberhaupt horen. Denn beim Erwerb unserer Erstsprache verfestigen sich die
Strukturen in unserem Gehirn und machen uns ‘taub’ fiir andere Sprachen. Eine
erste Ubung und auch ein erster Test kann daher die Identifikation und Diskri-
mination neuer phonologischer Oppositionen sein, z.B. /t/:/t/ im Spanischen
(vgl. Kapitel 7.3). Solche Formate kénnen als Ubungen zum Unterstreichen
oder Ankreuzen konzipiert werden (Identifikation). Alternativ lassen sich Wor-
ter in mehrere Gruppen sortieren (Diskrimination). Beispiele dafiir finden sich
in der Unterrichtssequenz zu den spanischen Plosiven (s.u.).

Neben dem Nachsprechen im eigentlichen Sinn bietet sich auch das Mitspre-
chen oder auch ein Mit- oder Nachsummen oder -klopfen an (fiir die Schulung
der Prosodie, speziell des Wortakzents). Die Lernenden konnen dies in Einzel-
oder Partnerarbeit tiben, im Unterricht oder auch als miindliche Hausaufgabe
(wo sich auch weniger Schamgefiihl einstellt als in der Klasse). In jedem Fall
sollte immer ein Feedback folgen. Dies ist mit den heutigen technischen Mog-
lichkeiten am besten realisierbar, wenn sich Lernende am Smartphone aufneh-
men und die Lehrer*innen die Sound-Dateien analysieren. Im Gegensatz zu
schriftlichen Hausaufgaben ldsst sich hier auch nicht ‘abschreiben’. Im Gegen-
teil: Man kann den Lernenden ein Modell zur Verfiigung stellen, das sie online
so oft anhoren kdnnen wie sie mochten, um ihre Aussprache etwa beim Vorle-
sen eines Textes so stark zu verbessern wie es geht. Soll das Sprechen sponta-
ner, aber immer noch vergleichbar sein, so konnen sich die Schiiler*innen dabei
aufnehmen, wie sie zum Beispiel ein Bild beschreiben oder eine Bilderge-
schichte erzahlen. Auch hierfiir kann man Modelle liefern. Um den Arbeitsauf-
wand fiir die Lehrer*innen gering zu halten und die Transparenz des Feedbacks
oder sogar einer Benotung fiir die Lernenden zu garantieren, bietet es sich an,
mit einem Diagnostik-Raster zu arbeiten. Im Internet kann man zudem eine
ganze Reihe von Sprachlabor-Apps wie Babbel? herunterladen, die Lernenden
computergestiitztes Feedback auf ihre Aussprache in der Fremdsprache geben.

Doch auch zu einer Zeit stets verfiigbarer Smartphone-Apps mit Sound (z.B.
Ergénzungsmaterial auf den Homepages der Verlage, ‘sprechende’ Online-

2 https://de.babbel.com.
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Worterbiicher) bleibt die Lautschrift eine hervorragende visuelle Gedanken-
stiitze. Wahrend von der Tonaufhahme — wie oft man sie sich auch anhéren
mag — stets nur ein fliichtiger Gesamteindruck bleibt, verdeutlicht eine Tran-
skription jedes einzelne Element: Das IPA-Symbol [8] (z.B. in sp. todo ['todo]
‘alles”) mit der Erklarung, dass es sich um einen stimmhaften interdentalen Fri-
kativ handelt, ist sehr viel préziser als eine Umschreibung als ‘weicher’ im Ver-
gleich zu [d] (vgl. Kapitel 9.1). Eine sehr amiisante und gleichzeitig effiziente
Ubung ist das ‘Dechiffrieren’ von Transkriptionen in Lautschrift, wie bei einer
‘Geheimschrift’. Auch wenn es die aktuellen Lehrpldne nicht einfordern, ist das
Transkribieren selbst natiirlich eine hervorragende Ubung, um den Lernenden
die Unterschiede zwischen Graphie und Phonie bewusst zu machen und dieses
Wissen auch zu verfestigen. Zudem ermdglicht Lautschrift einen systemati-
schen Vergleich zwischen Graphie und Phonie, zwischen Ausgangs- und Ziel-
sprache sowie zwischen unterschiedlichen Varietiten. Da das IPA fiir alle Spra-
chen die identischen Symbole verwendet, lohnt sich der sowieso geringe
Lernaufwand doppelt und dreifach. Beim Spanischen kann man im Idealfall
darauf aufbauen, dass das IPA bereits im Englisch- und Franzdsischunterricht
eingefithrt wurde und nur mehr die fiir das Spanische spezifischen Laute zu
unterrichten bleiben. Damit lasst sich auch schnell das Vorurteil abbauen, das
Spanische sei eine leichte Fremdsprache, da man so spreche wie man schreibe.
Unterschiede zeigen sich insbesondere bei Phonem-Graphem-Korresponden-
zen wie <II> < [j] und <> < [x] (vgl. Kapitel 5.1) und der Nicht-Realisierung
zahlreicher graphischer Konsonanten (z.B. <h>; vgl. Kapitel 5.1).

Entsprechend ist Vorlesen auch eine gute Ubungs- und Evaluierungsméglich-
keit, auch wenn damit neben der Aussprache die allgemeine Lesefédhigkeit mit-
gepriift wird. Es konnen einzelne Worter, Sitze oder ganze Texte vorgelesen
werden. Eine Variante ist das Vorspielen vorformulierter Monologe oder Dia-
loge. Denn Spontansprache ist sehr schwer fair und transparent zu beurteilen,
v.a. ohne Sprachaufnahme. Allerdings ist das traditionelle Vorlesen Einzelner
im Plenum nicht sinnvoll, denn es kostet viel Zeit und kann ein Gefiihl der
Peinlichkeit erzeugen. Um neben der Produktion auch die Perzeption zu trai-
nieren und zu priifen, kommen v.a. im Anfangsunterricht derzeit auch wieder
Diktate in Mode, insbesondere in Form von Laufdiktaten und Liickentexten.

SchlieBlich lassen sich auch viele bekannte Gesellschaftsspiele fiir die Aus-
spracheschulung einsetzen: Fiir Bingo, Domino, Memory, Wiirfelspicle etc.
konnen Lehrer*innen Blanko-Versionen kaufen oder selbst herstellen und ent-
sprechend adaptieren. Zudem lassen sich u.a. mithilfe von Online-Plattformen
eigene Spiele und Ritsel erstellen: z.B. Quizze, Kreuzwortrétsel, Purzelworter
(Zusammenfiigen von Buchstaben zu Wortern) und Suchsel (Erkennen von
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Auf dem Papier sieht das Spanische iiberall sehr dhnlich
aus — es hort sich aber ganz anders an, ob jemand von der
kubanischen Kiiste, aus dem pulsierenden Sevilla oder einem
Dorf in den Anden kommt. Diese erste sprechende Einfiihrung
in die spanische Phonetik und Phonologie ladt auf eine span-
nende Reise durch die Klangwelt der Hispanophonie ein.
Anhand zahlreicher Sprachaufnahmen aus dem Korpusprojekt
(Inter-)Fonologia del Espafiol Contemporaneo (I)FEC vermittelt
sie, welche Laute das Spanische besitzt und wie diese in ver-
schiedenen sprachlichen und auersprachlichen Umgebungen
variieren.

Das Buch erkldrt Variation und Wandel im theoretischen
Rahmen der Kognitiven Phonologie. Damit ordnet es Varianten
von Phonemen in Netzwerke um Prototypen ein, begreift

diese Variation als Resultat von natiirlichen Schwachungs-

und Starkungsprozessen und unterstreicht die Bedeutung

von Wortern und Wortgruppen fiir die Phonologie. Angepasst
an die Bediirfnisse der Lernenden und (kiinftigen) Lehrenden
geht es von der L1 Deutsch und der Orthographie des Spa-
nischen aus und behandelt ausfiihrlich die Aussprachedidaktik.
Mit den Ubungen — inklusive Musterlésungen — kénnen sich
Studierende selbstédndig auf eine Seminar- und Abschlussarbeit
im Bereich der Korpusphonologie vorbereiten.
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