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Beraterin: [...] und was interessiert Sie an diesessprache-
Lernberatung?

Agnieszka: Ach! Ich bin gespannt, ich weil3, dasda@ds man weil3, dass
ich eine Auslanderin, und zwar von Osten, das sagde, |[...]
dass ich von dem Osten komme, un &h, also ich wgede

wissen, woran man das erkennen kann.

0. Einleitung

Im heutigen Lern- und Lehrkontext ricken die Eigémative und die Eigenverantwortung
als Voraussetzung des selbststandigen LernensnirMitéelpunkt der Betrachtungen des
Fremdsprachenlernens. Die Notwendigkeit des lebageh Lernens, also das ,standige
konstruktiv-lernende Auseinandersetzen mit den wawotien Informationen und
Anforderungen, die aus der Umwelt auf [die Lefheukommen® (Dohmen 1999, S. 22),
macht es erforderlich, neuere Lern- und Lehrmdgkdien zu entwickeln, die idealerweise
dem Lerner individuell angepasst sind. Dieser Aspgmommt durch den allgemeinen
Trend zu mehr Eigenverantwortlichkeit des Einzeleare starkere Gewichtung. So hebt
Little (1997a, S. 227) hervor, dass Lerner auctraditionellen Lehr- und Lernsituationen

befahigt sein sollten, eigenverantwortlich und stdtéindig zu lernen:

,In formal educational contexts, the basis of learautonomy is acceptance of
responsibility for one’s own learning.”
Ein Schliusselbegriff aus der Sprachlehrforschurigdess seit Ende der 1960er Jahre
diskutierte ,autonome Lernen’. Das Konzept der keantonomie wird allerdings oft nicht
kritisch betrachtet (vgl. Kraft 1999, S. 833). Bsein Irrtum zu glauben, dass jeder Lerner
fahig ist selbststandig zu arbeiten (vgl. ebd.)nfsan Gegenteil: Viele Lerner missen
zunachst Uber einen langen Zeitraum darauf vorleenserden. Autonomie geht meist mit

dem Begriff der Flexibilitat einher, die von jeddfinzelnen abverlangt wird. Forneck und

! Dieses zitat stammt aus einer von Mehlhorn durfiigéen und transkribierten Aussprache-Lernberatung
Das mir von Mehlhorn zur Verfigung gestellte Matknvird in Kapitel 3 vorgestellt und auf meinen

Forschungsgegenstand hin analysiert.

2 Zum besseren Verstandnis des Textes wird in diageeit zur Benennung sowohl méannlicher als auch
weiblicher Personen das generische Maskulinum vathete Wenn es sich explizit um eine weibliche Perso
handelt, wird selbstverstandlich die entsprechdiaten oder Endung genutzt.



Springer (2005, S. 160 f.) konnten in ihren empiren Untersuchung@rieststellen, dass
die Teilnehmer, welche die Selbstlernangebote a&hdquellenpools verstanden haben,
weniger von den autonomiespezifischen Lernprozepegitieren konnten als die Lerner,
die die ,angebotenen Lernpraktiken einsetzten uad.drnberatung wie vorgeschlagen in
Anspruch nahmen.” Daher sollten die Lerner ideadgs® personenspezifisch betreut
werden, um die Fahigkeit des autonomen Lernens rangen. Die individuelle
Sprachlernberatung stellt eine Mdglichkeit darattgien fur selbstgesteuertes Lernen zu
vermitteln und den Lernern im Zeitalter des autoannhernens zu helfen, solch eine
Kompetenz zu erwerben. Dabei kann die organisatwgisSprachlernberatung sehr
unterschiedlich sein: Sie reicht von der kursbégilen oder kursunabhangigen Face-to-
Face-Beratung, wie sie vor allem in Selbstlernzmstattfindet, Gber die kursbegleitende
oder kursunabhangige Fernberatung (z.B. Kleppin6R@is hin zu Peerbesprechungen
innerhalb einer Lernergruppe, bei denen die Lessaber zu Beratern werden (z.B.
Helmling 2001, 2006).

In der Fremdsprachendidaktik entwickelt sich eirtérkere Forderung nach einer
individuellen Beschaftigung mit den Lernenden, ssddie Lernberaturican Bedeutung
immens zunimmt. Ein wichtiger Aspekt der Fremdspeslidaktik ist die Vermittlung
einer zielsprachigen Aussprache. Durch die Gloilealing ist der Erwerb einer moglichst
akzentfreien oder fast schon muttersprachenéhmlicheissprache noch wichtiger
geworden. Viele Menschen verbringen einen Teil aerGesamtheit ihres Berufslebens
im Ausland. Ihre Fremdsprachenkenntnisse und eine gussprache sing8oftskills die
einen grof3en Einfluss auf ihre Berufschancen umdedilgreichen Aufbau eines sozialen
Netzwerkes haben. Ein wesentliches Problem besibletr darin, dass ihnen trotz
muttersprachlichen Kontakts haufig das nétige Widsger phonetische Ausspracheregeln
bzw. die Fahigkeit diese anzuwenden fehlt. Auchs€lmungen am Herder-Institut Leipzig

zur Wirkungsweise phonetischer Abweichunyeeigen,

% Es handelt sich bei dieser Publikation um die Bnigdarstellung des GieRener Teilforschungsvorteben
des Projektes SELBER, bei der diedividualisierten (Selbst-)Lernprozesse im Rahndes Lernangebotes
(Forneck/Springer 2005, S. 113) untersucht wurdBras konzipierte Lernangebot wurde an der
Volkshochschule Stuttgart ausgeschrieben, an delPd®onen im Alter zwischen 36 und 63 Jahren
teiinahmen. Im Fokus stand die Wirkung von Selbstliechitektur, bei der umfangreiche
Materialarrangements mit Verweisen auf Lernberatumg Gruppenarbeitsphasen, eingebettet in einen
handlungsorientierten Blroalltagskontext, den Lierrzeir Verfligung gestellt wurden.

4 Mit den Bezeichnungen Lernberatung und Beratungl Wier und im gesamten Dokument individuelle
Sprachlernberatung verstanden.

®> An dieser empirischen Untersuchung nahmen 37 mdiskéhe und zwei deutsche Sprecher und 623 Horer
teil (zit. in Hirschfeld 1991, S. 157).



.[...] dass das immer haufiger angegebene Ziel, inklemdsprache ,phonetisch
verstandlich® zu sprechen, den Anforderungen dera@wirklichkeit nicht
genugt.” (Hirschfeld 1991, S. 159)

Phonetische Verstandlichkeit ist — und hier spracheaus meiner eigenen Lehrerfahrung
— ein Phanomen, das sich im FSU nicht ohne Weiteeasbeiten lasst. Wegen zeitlicher
Engpasse oder der unzureichenden Ausbildung deehdbn wird vor allem die Phonetik
im Fremdsprachenunterricht (FSU) vernachlassigt Ggotjahn 1998, S. 36 f.; Hirschfeld

2003, S. 193; Hirschfeld 2005, S. 514; Hirschfed®2, S. 277; Mehlhorn 2006b, S. 228;
Mehlhorn 2007, S. 1 f.; u.a.). Deshalb stellt danwWehlhorn konzipierte Aussprache-
Lernberatung (ALB), die Forschungsgegenstand di@skeit ist, eine neue Perspektive
dar, der sehr verbreiteten Diskrepanz von oft wetier muttersprachenahnlicher
Aussprache und unzureichender Phonetikvermittlumg-5U entgegen zu wirken. Meine
zentrale Forschungsfrage lautet: Wie konnen di@érein der ALB individuell untersttitzt

werden, autonom an ihrer Aussprache zu arbeitengsgt, diese Annahme empirisch zu
untersuchen, mochte ich mittels einer explorativempirischen Untersuchung

herausfinden, inwieweit diese Fragestellung aufrdiiéviduelle ALB zutrifft.

Im ersten Teil dieser Arbeit werden die theoreschGrundlagen der individuellen
Sprachlernberatufigaufgezeigt und kritisch hinterfragt. Dabei gehie @f die Konzepte

zum selbstgesteuerten Lernen und zur Lernerautanoem, stelle den aktuellen
Forschungsstand dar und lege Definitionen fests Bal als Grundlage fur die folgenden
Kapitel dienen, in denen die Mdglichkeiten einesidtauktiven Lernprozesses mittels

Lernberatung kritisch hinterfragt werden sollen.

AnschlieRend wird im zweiten Kapitel gezeigt, wienee individuelle Lernberatung
idealerweise aufgebaut ist und welche Vorausseturfgr diese geschaffen werden
missen. Hierbei wird der Fokus explizit auf die iwdlelle Aussprachelernberatung
(ALB) gelegt. Die bisherigen Arbeiten von Mehlho(B005, 2006, 2007) werden im
Mittelpunkt der Betrachtungen stehen, welche dieotétischen Grundlagen von ALB
spezifizieren. Angelehnt an Oxford und Schramm {0Werde ich verdeutlichen,

inwiefern ALB die psychologische und soziokultueelPerspektive auf Lernprozesse

® Der Aufbau der individuellen Sprachlernberatungspritht dem der Aussprache-Lernberatung, d.h. er
besteht ebenfalls aus drei Makrophasen. Auf dies@evich in Kapitel 2 naher eingehen.



vereint: Denn durch die gemeinsame Arbeit von Atsmdpe-Lernberater und Lerner
einerseits und die individuelle Leistung des Lesnandererseits, kann eine Bricke
zwischen den beiden Perspektiven in Hinblick albstgesteuertes Lernen geschlagen

werden.

Das dritte Kapitel stellt den Mittelpunkt dieserb&it dar. Die mir von Mehlhorn zur
Verfigung gestellten Daten der Aussprachelernbegatu, die sie in den Jahren 2005 und
2006 mit sechs Lernern durchfihrte, werden von mirter dem Aspekt des
selbstgesteuerten Lernens analysiert und ausgewBiee anlehnend an Dirks (2007),
mittels der so genannten Dreistufigen Erkenntniklogd des anschlie3enden axialen und
selektiven Kodierens, gebildeten Kategorien, solenachst vorgestellt und anschliel3end
fallubergreifend zu Ubergeordneten Kernkategorierbanden werden. Die sechs Lerner
werden zu diesem Zweck individuell analysiert, wothe theoretischen Konzepte von
ALB anhand der Analyse des empirischen Forschungsmis noch einmal kritisch
hinterfragt werden. Hierzu gilt es die theoretisti@&rundlagen mit denen der Empirie zu

verknipfen und einen sinnvollen Zusammenhang zodervaherzustellen.

Im letzten Kapitel werde ich die Arbeit zusammenéas kritisch beleuchten und
ausgehend von den Ergebnissen der Datenanalyserav€ibrschungsfragen hinsichtlich

von ALB formulieren.



1. Die theoretischen Grundlagen von Sprachlernberaing

Die Idee der Lernberatung ist jene, dass der psafeslle Lernberater in eine beratende
Rolle schltipft, um den Lerner in seinem Fremdspatdrnprozess aktiv zu unterstitzen.
Somit ermoglicht es diese dem Lerner, auch auflertheé Unterrichts selbststandig an
individuellen Problemen zu arbeiten. Das Hauptz@t Lernberatung ist die Férderung
autonomen und selbstgesteuerten Lernens und emié derbundene Handlungssicherheit.
Schmelter (2004) legt diese Diskussion umfangreiah und fokussiert dabei vor allem
Holec (1979), Little (1997a, 1997b) und Benson @QCauf die ich mich, um die
Entwicklung des Autonomiekonzepts zu illustriereauptsachlich beziehen wertle.

1.1 Der Autonomie-Begriff und das Konzept des selligesteuerten Lernens

Laut Weinef (1982, S. 102), der sich als Psychologe vor afeindem padagogischen
Konzept ,Lehren und Lernen“ beschaftigt, ist sajlbsteuertes Lernen ein Prozess, bei

dem

.[.-.] der Handelnde die wesentlichen Entscheidungam, was, wann, wie und

woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich béassen kann®
Weinerts Definition legt dar, was sich in der Vettinng von Fremdsprachen wandelt bzw.
teilweise schon gewandelt hat: Die Entwicklung filin zu einem selbstbestimmenden
Lerner. Dementsprechend ist das Konzept von Autiem@patestens seit 1979, mit der
Veroffentlichung Holec® Untersuchung ,Autonomy and Foreign Language Leafhi
durch den Europarst(vgl. Little 1997a, S. 227), als ein zentraler 6rsfand in der Lehre
von Fremdsprachen zu verzeichnen. Es wurde versdabtKonzept von Autonomie und

selbstgesteuertem Lernen in verschiedenen Landernetablieren und es als ein

" Es kann hier in Anbetracht der umfangreichen hii@rkein Anspruch auf Vollstandigkeit bestehen.

8 Weinert war als Professor fiir Psychologie in Bambend spater in Heidelberg tatig. Einer seiner
erfolgreichsten Leistungen war der Aufbau des Miaa€k-Instituts in Minchen, einer der bedeutendsten
psychologischen Forschungsstatten der Gegenwdbeirtschland (vgl. Hans-Joachhim Konradt 2003, S.
255ff.). Seine Themenschwerpunkte waren sein Lelaeg ,Lehren und Lernen®, ,Ged&chtnis“ und
~Entwicklung“ (ebd.).

° Im Folgenden werden alle Zitate in deutscher Spramach den neuen Regeln der deutschen
Rechtschreibung wiedergegeben.

19 weitere Publikationen von Holec prazisierten digfffe ,Autonomie* und ,selbstgesteuertes Lernen®,
wobei die grundlegende Bedeutung der beiden Koezefialten blieb (vgl. Schmelter 2004, S. 169 f.)

» Der Europarat ist ein durch die EU-Vertrage gaffemes Organ, bestehend aus den jeweiligen Ministe
der Mitgliedsstaaten. Er wurde am 5. Mai 1949 vehrzNationen gegriindet, um den Zusammenhalt der
europaischen Lander zu férdern und Konventionervigrschenrechte und Grundfreiheiten festzulegen.

5



curriculares Ziel festzulegen (vgl. ebd.). Jedathes durch die langjdhrige Diskussion von
Autonomie und selbstgesteuertem Lernen zu einermiéehung beider Konzepte
gekommen (vgl. Schmelter 2006, S. 3), die in deeotbtischen Forschung zur
Lernerautonomie viele Unstimmigkeiten in der eirtdgan Begriffsbestimmung
hervorgerufen hat (vgl. Oxford 2003, S. 75). Imgkiden Abschnitt werde ich einen
kurzen Einblick in diese Diskussion geben, wobdgawnd der Vielzahl der Arbeiten hier
kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werdemrkaln Kapitel 1.4 werde ich
weiterhin auf das Verstandnis des selbstgesteukaerens im Schulkontext eingehen, da

ich dieses fur eine Grundvoraussetzung jeglichéonamen Handelns halte.

In der theoretischen Ausformulierung von Autonornse zunachst auf Little (1997a, S.
228) zu verweisen, der argumentiert, dass Autonomie ,human nature, human
behaviour and human learning“ verbunden werden k&araus schliel3t er, dass die
Autonomie die Grundlage fiur jegliches erfolgreichesrnen darstellen sollte und
deswegen Bestandteil des fordernden Unterrichts bisv. sein muss (vgl. ebd.).
Diesbezuiglich gilt es zu hinterfragen, auf welch# und Weise Littles Uberlegungen in
die Vermittlung von Fremdsprach@rintegriert werden kénnen. Dickinson (1987, S. 11),
die sich in ihrer Publikation ,Self-instruction ianguage Learning” fur eine
Liberalisierung des FSUs und damit eine Realisigrunnd Anerkennung von

Lernerfreiheit und -verantwortung ausspricht, w@msiAutonomie im Lernkontext als

.the situation in which the learner is totally reggible for all of the decisions
concerned with his learning and the implementatbrthose decisions. In full
autonomy there is no involvement of a ‘teacher awr institution [...] [nor]
specially prepared materials.”

Autonomie kann demnach als die Fahigkeit verstanderden, Verantwortung fur das
eigene Lernen und die Konsequenzen, die sich damyeben, zu Gbernehmen. Diese
radikale Autonomie-Definition impliziert keine Eimalung einer Lehrperson, einer
Institution oder vorgefertigter Materialien, wedhdlernerautonomie im Kontext des FSU
nicht zu verwirklichen ist. Little (1997b, 1999)th&in anderes Verstandnis von Autonomie
im Lernkontext. In seiner Veroffentlichung ,Autongrand self-access in second language
learning” vertritt er die Auffassung, dass der @iSthritt zur Autonomie in der bewussten
Akzeptanz fur die Verantwortung des eigenen Lertiegs.

12 7ur didaktischen Umsetzung von Lernerautonomibesiapitel 2.



.In formal learning contexts, the first step towsrédutonomy is conscious
acceptance of responsibility for one’s own leartdifigittle 1997b, S.35)

Dies impliziert, dass der Lerner eine selbstrefteknde, analysierende und eigenstandige
Einstellung gegeniiber dem Inhalt und dem Prozessesd.ernens entwickelt. Um
autonom lernen zu kdnnen, muss der Lerner die detenstitution — des Curriculums —
fur sich Ubernehmen und diese zu seinen eigenehangwgl. Little 1997a, S. 237; vgl.
Schmelter 2004, S. 211; vgl. Schmelter 2006, 7EK)ist schon ein erster Schritt, wenn der
Lerner den Grund im Fremdsprachen-Lernen entded&tdas folgende Zitat verdeutlicht:

.[---] the aims and objectives of the official cumiam must become the learners’
personal aims, but to begin with it is enough thal should discover a compelling
reason for learning.” (Little 1997a, S. 237)

Hingegen versteht Dickinson unter selbstgesteuetismen (1988, S. 11) “the attitude to
the learning task, where the learner accepts ragpbty for all the decisions.” Hier ist
selbstgesteuertes Lernen als mentale Einstellungeestehen. Der Lerner akzeptiert es
schlie3lich, Verantwortung fur sein eigenes Lernenibernehmen und regelt dieses dann
bewusst. Dickinson (1988, S.12) hebt hervor, dasd.drner durchaus gewillt ist, Hilfe in
Anspruch zu nehmen: ,[to] seek expert help and ad¥or many of these.” Regelt der
Lerner zusatzlich die Steuerung, dann arbeitetedi@aitonom, was jedoch, und dies
erachte ich als aul3erst wichtig, keine vollkomméswation impliziert (vgl. Dickinson
1988, S. 13). Denn viele autonome Lerner, so Dgkim arbeiten auch gemeinsam mit

anderen Menschen um zu lernen (vgl. ebd.).

Holec (1981) hat im Kontrast zu Dickinson ein b#lich kontrares Verstandnis dieser
Konzepte. Er versteht unter selbstgesteuertem heFodgendes: ,[T]he learner himself

will be defining his methods and techniques” (el81.14). Diese Definition besagt, dass
das Konzept von selbstgesteuertem Lernen nur ohideré Einfliisse auf die Lernenden,
wie bspw. durch den Lehrer, mdglich ist. Im Gegénga Dickinson definiert Holec (ebd.,

S. 3) Autonomie wie folgt: ,[A]Jutonomy is [...] thebdity to take charge of one’s own

learning.” Dabei soll der Lerner tUber sein Lernelbst entscheiden und die vollkommene
Verantwortung fur seine Entschliisse tragen (vglinéke 1982, S. 102; vgl. Schmelter
2006, S. 4).



Rivers (2001, S. 286), der selbstgesteuertes LeHEr@rachsener in einer qualitativen
Studie untersuchte, schlussfolgert: ,[A]Jutonomy] [i@ prerequisite for self-directed
language learning.” Hier ist Autonomie als Gruncumsetzung fir den Vorgang des
selbstgesteuerten Lernens zu verstehen, d.h. b@deepte bauen aufeinander auf und
kénnen nicht voneinander getrennt werden. Dies wifdivers (2001, S. 286) qualitativen

Untersuchungen deutlich:

.[T]he perceived lack of autonomy may have contrdolito both the lack of self-
directed language learning behaviour, and to thdestts’ stubborn persistence in
asserting autonomy.”

Daraus ist abzuleiten, dass ein Lerner erst daliustgesteuert lernen wird, wenn er sich
als autonomer Lerner versteht. Dieses Verstandeimstl sich wiederum an Holecs
Klassifizierung von Lernerautonomie und selbstgestem Lernen an. So bezeichnet
Holec (1981, S. 4) den Lernprozess als selbstgerdidaei dem der Lerner Verantwortung

fur sein eigenes Lernen Ubernimmt:

.Learning taken charge of in this way by the leanseself-directed or undertaken
on an autonomous basis. [...] Different degrees tfdéection in learning may

result either from different degrees of autonomyfrmm different degrees of
exercise of autonomy."”

Dieses Zitat besagt schlief3lich, dass unterschieellGrade von selbstgesteuertem Lernen
sich entweder in verschiedenen Stufen von Autonoader in der unterschiedlichen
Nutzung von Autonomie begriinden. Diesem Verstankam ich mich nur anschliel3en,
da ich nicht denke, dass Autonomie und selbstgegt=siLernen voneinander getrennt
werden kénnen. Es ist demnach eine Frage der Beheit der Lerner, autonom arbeiten
zu wollen. Folglich muss der Autonomiegedanke férlcerner im Unterricht oder in einer
Beratungssituation nicht nur ersichtlich gemachtdea, sondern die Lerner sollten sich
selbststandig mit den fur sie relevanten Lernsfiate auseinandersetzen und diese auch
fur sich umsetzen kdonnen. Der Autonomiebegriff lslstellt hingegen, hier unterstitze
ich Bensons (2001) Kritik, ein sehr enges Autonamistandnis dar, das es wiederum
genau zu definieren gilt. Auch Schmelter (2003,280) argumentiert, dass Kriterien
festgelegt werden mussten, ,mit denen wir den jsaduirch den Lerner erreichten Grad
an 'Autonomie’ empirisch erfassen konnten.” Deslpalstuliert Benson (2001, S. 47), dass
Autonomie im Sinne von Verantwortung tbernehmeak{rtg responsibility’ oder ,taking

charge’), nicht genug Freiraum fir Untersuchungennd u verschiedene
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Autonomieauspragungen lasst, d.h. bis wann bspw.Lerner als autonom bezeichnet
werden kann (vgl. Schmelter 2003, S. 230). Um dies&erstandnisproblem
entgegenzuwirken, definiert Benson (2001, S. 41) Begriff Autonomie von Beginn an
allgemeiner: ,| prefer to define autonomy as theawty to take control of one’s own
learning.” Diese Definition versteht unter Auton@rdie Bereitschaft Kontrolle fur das
eigene Lernen zu Ubernehmen. Des Weiteren fuhrs@e(ebd.) aus: ,[...] autonomy is a
multidimensional capacity that will take differefirms for different individuals [...].”
Autonomie ist nach Bensons Verstandnis eine mauigdisionale Kapazitat, die Raum fur
Individualitdt in der Autonomieauspragung gibt (vdClaul3en, ersch. 2008). Diese
Definition eignet sich m.E. am besten als Grundiigeliese Arbeit. Es ist der Anspruch
der ALB, individuell zu beraten und damit Freiradim unterschiedliche Auspréagungen
von Autonomie zu geben. Daher lege ich meiner Arli®tnsons Definition von
Autonomie zu Grunde. Schmelter (2004, S. 152) sdfdlgert, dass Benson ,[...] mit
seinem komplexen Autonomiebegriff wieder an den gamgstext von Holec (1979)
an[schlie3t]“, der neben dem psychologischen urtinischen auch politische Aspekte
beriicksichtigt. Ich méchte nun im folgenden Abschnitt die unteisdlichen
Perspektiven auf den Autonomiebegriff auf Grundldge Schriften von Benson (2001),
Oxford (2003) und Oxford und Schramm (2007) daneged zeigen, inwiefern diese als
Grundlage fur ALB dienen.

1.2 Verschiedene Perspektiven auf den Autonomiebetjr

Wolff (2007, S. 321), der in seiner Vertffentliclgun,Lernerautonomie und
selbstgesteuertes fremdsprachliches Lernen* eiemtdlick tiber die bisherige Diskussion
gibt, unterstreicht, dass die beiden Begriffe Aotoie und selbstgesteuertes Lernen keine

gegensatzlichen Begriffe darstellen, jedoch karsmkdanzept
.des selbst gesteuerten Lernens eher als techsthidbezeichnet werden [...], das
der Lernerautonomie hingegen eher als humanistisch.

Um dieses Verstandnis zu erlautern, mochte ichuedenson (1997) heranziehen, der das
didaktische Begriffsfeld erweitert und wiederum wnei Versionen der Lernerautonomie

13 Schmelter (2006) filhrt ebenso aus, dass Holecsibefi am ,Centre de Recherches et d’Applications
Pédagogiques en Langues (C.R.A.P.E.L.) an der BitgeNancy 2 von Beginn an als konzeptuelle
Grundlage fir die Gestaltung von Beratungssitzunged die Ausbildung von Beratern diente” (vgl.
Schmelter 2006, S.3).



ausgeht, die von Holecs (1979) Verstandnis beesflsind (vgl. Schmelter 2004, S. 197).
Benson, der mehrfach die Autonomie-Diskussion inrea und Lernen darlegt (vgl.
Schmelter 2004, S. 197), spricht nicht nur von rinechnischen und einer
psychologischen Version von Lernerautonomie im &inmles humanistischen
Verstandnisses Wolffs, sondern fligt eine politiskleenponente hinzu. Oxford (2003, S.
80) erweitert dieses Konzept und fugt die so geteanyBoziokulturelle Perspektive I und
»S0ziokulturelle Perspektive [I“ hinzu, wobei dieergchiedenen Perspektiven durchaus
nicht isoliert voneinander zu verstehen sind (M@kford 2003; vgl. Oxford/Schramm
2007). Oxford und Schramm (2007) fordern in ihreudg mit dem Titel ,Bridging the
gap between psychological and sociocultural petgscon L2 learner strategies”, dass
Vertreter beider Seiten, der psychologischen undiokalturellen Perspektive, sich
inhaltlich aufeinander zu bewegen sollten und ineri Dialog treten modgen, da sie
voneinander lernen koénnen und sich gegenseitig t nasschlielen sollten (vgl.
Oxford/Schramm 2007, S. 48f.). Die Autorinnen arguaitreren, dass die psychologische
und soziokulturelle Perspektive, u.a. in Hinblickf aselbstgesteuertes Lernen, sich
einander bedingen und nicht separat voneinandeadbgét werden kdnnen, was in der
vorliegenden Arbeit im Fokus steht. In Kapitel 2rdeich verdeutlichen, inwiefern ALB
m.E. auf Grundlage der eben genannten psycholagisehd soziokulturellen Perspektive
aufbaut, diese in sich vereint und somit zu erfaldrem selbstgesteuertem Lernen
hinfuhren kann. Zum besseren Verstandnis habe iehverschiedenen Perspektiven in
Tabelle 1 zusammengefasst, welche ich im folgenéleschnitt vorstellen werde. Des
Weiteren ergibt sich, dass quantitative und guatgéa-orschung verbunden werden sollten

(vgl. ebd., S. 49), da diese einander ergéanzen:

.[T]hese two research approaches should not be edeas opposing poles in a
dichotomy, but rather as complementary means ofestgation [...]."
(Mackey/Gass 2005, S. 164)

Allerdings kann durch den qualitativen Untersuchsamgrakter dieser Arbeit kein
Anspruch darauf erhoben werden, einen Briickenschlag quantitativen Forschung

herzustellen.

10



TT

Perspectiv
eson

autonomy

Benson (1997,
2001)

Technical

“autonomy as the act of
learning on one’s own angd

Oxford (2003)

the technical ability to do
0"

Psychological

»=autonomy as the interna
psychological capacity to
self-direct one’s owr
learning”

\ 4

Technical

“Autonomy is seen as skills for indendent
learning situations, such as in a self-access
center.”

Political

“autonomy as control

v

Psychological

“Autonomy is seen as a combination of

characteristics of the individual. Contributions

include attitudes, ability, learning strategies
and styles.”

New

Perspe
ctives

on self-
regula-
tion

Oxford/Schramm
(2007)

Socialcultural |

“Autonomy is self-regulation, gained throug
social interaction with a more capable,
mediating person in a particular setting.
Mediation can also occur through books,
technology, and other means.”

=

Psychological

“cognitive, metacognitive and
affective aspects”;
Zimmermann (2000, 2001);
O’Malley and Chamot (1990)
Vygotsky (1978, 1979);
Bandura (1986, 1997)

Socialcultural

“(often overlaps with political-critical):
Autonomy is not the primary goal. The
primary goal is participation (at first
peripheral and then more complete) in the
community of practice. Mediated learning
occurs through cognitive apprenticeships.”

over the content and
processes of one’s own
learning”

\ 4

Political
Critical

“Autonomy involves gaining access to
cultural alternatives and power structures;
developing an articulate voice amid
competing ideologies. “

A 4

The
dia-

logic

model

Situated

cognition in

community
of practice

The social
autonomy
model

Socialcultural Perspective

Vygotsky’s dialogical model
(1978; 1979)

Lave and Wenger (199
“learning in a particular
sociocultural context”

Holliday's (2003) social
autonomy model

Tab. 1:Verbindung der einzelnen Autonomieperspektanlehnend an Benson (1997, 2001), Oxford (2008 )Oxford/Schramm (2007)




1.2.1 Die technische, die psychologische und digigzhe Version

Benson (2001, S. 25) unterscheidet drei verschee@&enspektiven von Autonomie:

1. “autonomy as the act of learning on one’s owah thie technical ability to do so;

2. autonomy as the internal psychological capacitysédf-direct one’s own
learning;

3. autonomy as control over the content and processase’s own learning.”

Mit der so genanntetechnischerVersiort* bezeichnet Benson das Lernen auf3erhalb eines
eigens dafir geschaffenen Bereichs, bspw. eineul&ckines Klassenraums oder eines
Sprachlabors (self access center) (vgl. Benson,199719; vgl. Oxford 2003, S. 81 f.).
Hier werden vor allem die Lernsituationen fokudsien denen Lerner eigenstandig
Verantwortung Ubernehmen missen, was auch Dickins@®88) Definition von
Lernerautonomie widerspieg&lt(vgl. Benson 1997, S. 19). Das Sprachlabor wird in
diesem Zusammenhang am haufigsten exemplarischdezagen. Es kann aufgrund der
isolierten Art des Lernens fir extrovertierte Lernaegeeignet sein, da diese Kontakt zu
anderen Lernern suchen und damit die nétige soKiakeponente nicht vorhanden ist (vgl.
Oxford 2003, S. 82). In depsychologischerVersion stehen die Bereitschaft und die
Befahigung des Lerners im Vordergrund, verstarkisistandig und eigenverantwortlich
zu lernen. Es handelt sich dabei um einen stamutgdhreitenden Prozess im Lerner (vgl.
Benson 1997, S. 19). Diese Perspektive lasst derioladturellen Lernkontext
unberticksichtigt, weswegen Oxford (2003) darauf tWegt, dass die entsprechenden
soziokulturellen Perspektiven, auf welche ich imMigémden Abschnitt ndher eingehe,
beriicksichtigt werden (vgl. ebd., S. 85). Bensamndo@tet den Autonomiebegriff aus einer
neuen Perspektive, indem er gualitischenZusammenhang, in dem das Lernen stattfindet
mit einbezieht. Oxford (ebd., S. 88 ff.) sprichinveiner so genannten politisch-kritischen
Perspektive. Sie umfasst die Bedingungen, unteerdes Lernern mdoglich ist, sowohl die
individuellen als auch die institutionellen Konvemien zu beachten und des Weiteren
Einfluss auf den Prozess und die Lerninhalte setesimen zu kénnen (vgl. ebd.). Ich
mdchte nun im folgenden Abschnitt die psychologiscimd soziokulturelle Perspektive

naher beleuchten.

* Hier stimmt Bensons technische Version mit Dickims Verstandnis von selbstgesteuertem Lernen
(1987) Uberein.

> Oxford (2003, S. 81) verweist auf Dickinson, desgefinition von Lernerautonomie die technische
Perspektive illustriert.
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1.2.2 Grundlagen der psychologischen Perspektive

Oxford (2003, S. 77) definiert Autonomie im Sinner ggsychologischen Perspektive, wie

auch in Tabelle 1 zu sehen ist, folgendermal3en:

“Autonomy is seen as a combination of charactedgstof the individual.
Contributions include attitudes, ability, learnisigategies, and styles.”

Autonomie ist demnach als eine Verbindung von [Eihstgen, Fahigkeiten,
Lernstrategien und Lernstilen des Lerners zu vieeste Oxford und Schramm (2007, S.
48) unterstreichen, dass der psychologischen Hdrgpe deren Urspringe im
Rationalismus liegen und die demnach die quantdatrorschung bevorzugt, in der
Literatur vielseitige Bezeichnungen zugeschriebearden: ,cognitive’, ,mentalist’,
Jpsycholinguistic’, ,individual(ist)(ic), or ‘indivdual difference’.” Im Zusammenhang mit
psychologischen selbstgesteuerten Modellen steledford und Schramm (2007)
verschiedene Anséatze vor, die hier nicht im Eineelerlautert werden kdnnen, da es den
Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen wirde. Die Autmm wahlen den Begriff

»psychologisch®, da dieser ein breiteres Verstasdmiaubt:

.[l]t is broader than “cognitive’; additionally ihmles metacognitive (regulation
and control) and affective (emotion- and motivatiefated) aspects, and is more
descriptive than terms like individual-differen¢gebd., S. 48 f.)

Wie an der Definition deutlich wird, verstehen Oxfaund Schramm unter dem Begriff
»psychologisch” kognitive, metakognitive und affele Aspekte (s. Tab. 1). Um diese
Begriffe im Einzelnen zu definieren, méchte ich gagchologische Modell von O'Malley
und Chamdf (1990) heranziehen. Es fokussiert in Hinblick aefbstgesteuertes Lernen
vor allem den Prozess der kognitiven Wissensanamyrfugl. Oxford/Schramm 2007, S.
50):

»Metacognitive strategieare higher order executive skills that may entihping
for, monitoring, or evaluating the success of area activity. [...] Cognitive
strategiesoperate directly on incoming information, maniging it in ways that
enhance learning. [...pocial/affective strategieepresent a broad grouping that
involves either interaction with another personidwational control over affect.”
(O*Malley/Chamot 1990, S. 44 )

6 O'Malley und Chamot schufen den so genannten CAIl(CAgnitive Academic Language Learning
Approach), bei welchem es sich um die Strategieniteglung in der L2 Vermittlung und Fachdeutsch
handelt.

7 Alle Hervorhebungen im Zitat wurden aus der Ordgjuelle ibernommen.
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Unter metakognitiven Strategien verstehen O Malleyd Chamot die Reglung des
Fremdsprachenerwerbs, wie bspw. das Planen odelui&em von Lernfahigkeiten.
Kognitive Strategien dienen der Kontrolle tUber deemdsprachenprozess, so ist der
Lerner z.B. fahig neue Informationen zu verknUpfeder Wissen zusammenzufassen.
Sozial-affektive Strategien implizieren einerselis Interaktion mit einer anderen Person
und andererseits die Reglung von Emotionen und wdbtin. O’Malley und Chamot
unterstreichen, wie auf der Abbildung 1 zu sehéndisss die Lerner ihr Strategienwissen
durch Ubung — zunachst unter Anleitung des Lehremutomatisieren und somit ihre
Strategien internalisieren, sodass es zu prozemar&Vissen wird (vgl. Oxford/Schramm
2007, S. 50). Die Verantwortung wird dabei systescat vom Lehrer auf den Lerner
Ubertragen, sodass der Lerner im Verlauf des Uaokesr selbststandig Strategien
auswahlen, einsetzen und evaluieren kann. DiedantSwird u.a. durch die Interaktion
mit den Mitschilern oder dem Lehrer, d.h. im Sirder soziokulturellen Perspektive,
gefordert. Daher moéchte ich im folgenden Abschahigt soziokulturelle Perspektive ndher

beleuchten.

l Teacher Responsibility ]

Activates Background Knowledge

Prepare & Explains Attends
Present Models / Participates

Coaches / Practices
Practice with Extensive Strategies
Feedback / with Guidance
Encourages .
Transfer Evaluates Strategies

Assesses

Evaluate
& Expand
Uses Strategies
Independently

| Student Responsibility |

Abb. 1: Schaubild fur Strategieninstruktion (ausMalley und Chamot 1994, S. 66)

1.2.3 Grundlagen der soziokulturellen Perspektive

Oxford (2003) unterteilt, wie zu Beginn erlautette soziokulturelle Perspektive in die
»S0ziokulturelle Perspektive I* und die ,Soziokuitlie Perspektive II¥, wie auch in

Tabelle 1 zu sehen ist. Die ,Soziokulturelle Peksipe |I“ besagt zunéchst Folgendes:

“Autonomy is self-regulation, gained through sociateraction with a more
capable, mediating person in a particular settvigdiation can also occur through
books, technology, and other means.” (Oxford 2@J,8 f.)

14



Hier wird Autonomie durch die Interaktion mit einé@higeren Person erlangt. Die
Vermittlung kann ebenso mittels Bucher oder andbtedien bewerkstelligt werden. Des
Weiteren definiert Oxford (2003, S. 78 f.) Autonemim Sinne der ,Soziokulturelle

Perspektive II* wie folgt:

“Autonomy is not the primary goal. The primary gaal participation (at first
peripheral and then more complete) in the communitypractice. Mediated
learning occurs through cognitive apprenticeships.”
Diese Definition, die sich in Teilen mit der padith-kritischen Perspektive Giberschneidet,
betrachtet das Erreichen von Autonomie nicht algpgtiael. Vielmehr hat der Lerner das
Bestreben, zunehmend in eine Gemeinschaft intégzierwerden. Durch die direkte

Wahrnehmung wird indirekt vermitteltes Wissen angeet.

Oxford und Schramm (2007, S. 52) erweitern beidesg&ktiven und unterscheiden in
Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen drei versidne Modelle der soziokulturellen
Perspektive: ,the dialogic model, ,the communit@spractice model* und ,the social
autonomy model“. Ich mdchte kurz auf diese Perspekteingehen und den
Zusammenhang zu Oxfords Klassifizierung aus demeJab03 herstellen (s. Tab. 1). Das
so genannte ,dialogic model®, dass der ,Soziokelflen Perspektive I* (Oxford 2003, S.
86) entspricht, geht im Ansatz auf Vygotsissychologische Arbeiten zuriick. Es besagt,

dass die Interaktion, d.h. das gemeinsame Hangeindlegend fur den Lernprozess ist:

.,Human learning presupposes a specific social paamd a process by which
children grow into the intellectual life of thoseoand them.” (Vygotsky 1978, S.
88)

Vygotskys ,zone of proximal development® (ebd., &) geht davon aus, dass die
Lernumgebung des Kindes, z.B. die Interaktion nem dltern, den ndtigen Input fur die
Entwicklung und das Weiterkommen des Kindes bdaedién muss (vgl. Little 1997a, S.
230; Little 1999, S. 23 f.). Lernen muss somit zunsh von einer auRenstehenden Person
kontrolliert werden und wird dann schrittweise durden Dialog mit einer fahigeren
Person selbstgesteuert. Premack (1984), der alsh®lsge die Aufnahmefahigkeit von
Menschen im frihkindlichen Status mit der jungerfeAf verglich, hebt in diesem

8 Der in WeiBrussland geborene Vygotsky beschassigh in seinem Buch ,Mind of Society* mit
Verhaltensaspekten. lhn interessiert, wie diesetddie Geschichte gepragt werden und sich im Ldefe
Lebens verandern bzw. entwickeln (vgl. Vygotsky 8,93. 19).
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Zusammenhang bspw. die Sprache und deren Rolkoatenunikationsinstrument hervor
(vgl. Little 1997a, S. 229):

»The presence of pedagogy in human affairs intredu cognitive gap [...]. If the
adult does not take the child in tow, making hira tbject of pedagogy, the child
will never become an adult.” (Premack 1984, S. 33)

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass Eltern ihrendéim den nétigen Input geben missen,
damit diese mit dem Lernen fortfahren. Hier selmeeimen wichtigen Anhaltspunkt fir das
Konzept der ALB, auf welches ich in Kapitel 2 ndlegigehen werde. Der Berater in der
ALB hilft dem Lerner durch die Interaktion eigenedhkitive Licken zu entdecken und

diese mit Hilfe selbst gewahlter Strategien zuis@an.

Das zweite Modell, das so genannte ,community @cppce model* (Oxford/Schramm
2007, S. 52 f.), dass der ,Soziokulturellen PerspeHlI“ (Oxford 2003, S. 81) entspricht
(s. Tab. 1), fokussiert die einzelne Person inrildeziehung zu ihrem soziokulturellen
Kontext (vgl. Oxford 2003, S. 87 f.). Unter diesichtweise wird u.a. die Zugehdrigkeit

zu einer Gemeinschaft betrachtet:

»AS an aspect of social practice, learning involttes whole person; it implies not
only a relation to specific activities, but a redatto social communities — it implies
becoming a full participant, a member, a persaoaté/Wenger 2005, S.152)

Ein Lerner muss demnach als ein voll akzeptiertéglidd in eine Gruppe aufgenommen
werden, um lernen zu kdnnen. Wichtig ist dabeisdies Lerner nicht separat von seinem
Lernkontext betrachtet wird, was jedoch in der itasbn Schule nicht oder nur
ungentgend umgesetzt wird (vgl. Lave/Wenger 200858). Als dritte Perspektive sehen
Oxford und Schramm (2007, S. 54 f.) das so genasueial autonomy model”. Dieses
Modell baut m.E. auf der ,Soziokulturellen Perspektll“ und der ,political-critical
perspective” auf (s. Tab. 1). In der kontroversaeskDssion um dieses Autonomie-Modell
sehe ich einen wichtigen Anhaltspunkt fur die Debaim die mogliche Eurozentrik des
Autonomie-Konzepts. Harmer (2001, S. 335), der sioh allem mit der didaktischen
Vermittlung im Englischen beschaftigt, hebt in @ies Zusammenhang einen &aulRerst

wichtigen Aspekt hervor:

YAttitudes to self-directed learning are frequentignditioned by the educational
culture in which students have studied or are stgdj...]; autonomy of action is
not always considered a desirable characteristic"[...
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Nach Harmer wird das selbstgesteuerte Lernen aonhder Lernerkultur beeinflusst. So
stellt Autonomie nicht in jedem Bildungssystem kieal und Erziehungsziel dar. Holliday
(2003) postuliert, ahnlich wie Harmer, dass dertlkelle Hintergrund der Lerner das
autonome Handeln beeinflusst und hebt die Rollelddsers hervor, der das Verhalten
auslandischer Studenten nicht gleich anhand dertuKustigmatisieren sollte (vgl.
Oxford/Schramm 2007, S. 54 f.). Stattdessen seildie unterschiedlichen Auspragungen
von Lernerautonomie unterstiitzen. So macht er neregualitativen Untersuchung von
Videosequenzen aus einer Beobachtung des Unteriicidtapan darauf aufmerksam, dass
das personliche Gesprach wahrend des Unterricluisglesns in Japan als autonomes
Handeln verstanden wird, um sich gegenseitig zuerdtittzen oder etwa mit
Leistungsdruck umzugehen (vgl. ebd., S. 118 f.). &mer in England die aktiven
Redephasen im Unterricht ganz explizit vom Lehm@gegeben werden, nimmt Holliday
an, dass somit fur japanische Sprachstudentengisenhen Klassenverbénden eine extrem
ungewohnte Situation entsteht und sie deshalb umestanden in eine Schweigephase
verfallen, in der sie ihre Autonomie verbergen (vad.). Aus diesem Grund werden sie
falschlicherweise als eher ruhige Lerner wahrgenemndie sich nur geringfigig am
Unterrichtsgeschehen beteiligen. Es ist daher lEgenwichtig, die Ursachen eines
solchen Verhaltens zu erforschen. Zudem mdochténékiorheben, dass fur Holliday der
Lehrer im Mittelpunkt der Autonomie-Diskussion dteDenn dieser sollte Autonomie als
etwas Universelles ansehen, was kulturell gepr&gtund von jedem Lerner auf

unterschiedliche Art und Weise mitgebracht wird.

1.2.4 Zusammenfassung

Abschliel3end mdchte ich erneut herausstellen, des®iskussion um Autonomie und
selbstgesteuertes Lernen aufgrund ihres komplexagestandes sehr kontrovers ist und
ihre detaillierte Darlegung den Umfang dieser Arlbei weitem Uberschreiten wirde. Die
Definition Bensons von Autonomie und selbstgestenerLernen wurde als Basis und
Bezugsdefinitionen dieser Arbeit argumentativ zur@gle gelegt. Ferner wurden in diesem
Kapitel die verschiedenen Perspektiven auf das wartoee-Konzept verdeutlicht und es
wurde die Verbindung zwischen der psychologischah apziokulturellen Perspektive auf
Grundlage der Publikationen von Oxford (2003) undfod@ und Schramm (2007)
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hergestellt. In Kapitel 2 méchte ich u.a. zeigemviefern ALB diese beiden Schwerpunkte

im Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen vereint.

1.3 Voraussetzungen des selbstgesteuerten Lernens

Jeder Lerner ist ein Individuum, das eigene Leaftetingen aus unterschiedlichen

Lernkontexten mit sich bringt. Die Lerner unterddee sich

»=aufgrund ihrer Motivation, ihres Vermogens frem8erachen zu lernen, ihrer
Personlichkeit, ihrer besonderen Art zu lerneneritiféhigkeit, Dinge zu behalten
und zu verarbeiten.”“ (Weskamp 1999, S. 11)

Folglich wollen und missen einige Lerner eher gefiserden, wohingegen andere
selbststandiger arbeiten konnen. Peuschel (20@3gptiert mit ihrer Studie ,Individuelle
Lernschwierigkeiten in Sprachlernberatungen® einenpieische Erforschung der
Effektivitat individueller Lernberatung. Mit der salAktionsforschung angelegten Studie
untersuchte die Wissenschatftlerin die individuellennschwierigkeiten von funf Lernern
anhand deren eigener Reflexionen. Peuschel hdlt dass die Lernberatung nicht alle

Schwierigkeiten der Lerner I16sen kann (ebd., S).22tattdessen kdnnen

.Erfahrungen,  Reflexionen, Lerntipps und  Problematigen  vieler
Einzelberatungen [...] Bilder individueller Lernwegevermitteln und
Schwierigkeiten in ein anderes, lernorientierteshtiriicken.” (Peuschel 2003, S.
225)
In der Beratung konnen die Schwierigkeiten der kerbetrachtet und individuelle
Moglichkeiten der Problemlésung gegeben werden.disnUnterschiede von Lernern zu

beschreiben, unterscheidet Dickinson (1987, Sdafl)Konzepte:

“Cognitive style describes an individual's overatiproach to learning, irrespective
of the task; cognitive strategy describes the aggrdo specific types of task, and
learning strategy is concerned with actual acésitand techniques which lead to
learning.”
Um autonom zu lernen, stellt die Verwendung vomkeategiel? ein maRgebliches Ziel
der Wissensaneignung dar (vgl. Neuner-Anfindserb280 30). Neuner-Anfindsen (2005,

S. 30), die den Zusammenhang von Lernstrategien Lerderautonomie empirisch

19 Strategie bedeutet nach heutigem Verstandnis aa ptiented to meeting a goal” (Neuner-Anfindsen
2005, S.30).
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untersuchte, fordert deshalb ,die Vermittlung vorerdstrategien curricular [zu]
implementier[en]* und Raum zur Ubung und Anwendunggeben (s. Kap. 1.3). Die
Kenntnis von Lernstrategien und die Fahigkeit dgsaelt einzusetzen, geben dem Lerner
die Mdglichkeit autonom zu arbeiten. Dadurch kaneféektiv und strukturiert seine Ziele
formulieren und den eigenen Lernfortschritt GbefgmiiIn diesem Zusammenhang mdchte
ich auf ClauRen (ersch. 2008) verweisen. Sie umtbte die Wirksamkeit eines
Studienstrategien-Kurses in Kombination mit indixetler Lernberatung in Hinblick auf
die FoOrderung von Lernerautonomie und Selbstsidierim Universitatsalltag
auslandischer Studierender. Die Wissenschaftlemmte dabei nachweisen, ,dass sich die
Wirksamkeit erst nach einem langeren Zeitraum #&atfan einigen Fallen erst dann, wenn
der Kurs und die Lernberatung schon abgeschlosseref] [...]* (ebd., S. 216). Zudem
konnten Uberwiegend positive Entwicklungen nachgeem werden, so etwa die Starkung
von Handlungssicherheit durch den Studienstrategies in Verbindung mit
Lernberatung und die Entfaltung von Problembewesst¢vgl. ebd., S. 216 f.). Des
Weiteren kristallisierte sich am Ende der Untersugh heraus, dass die
Strategienverwendung der Lerner zum Teil sehr lekeért vollzogen wurde, weshalb
ClauRen die Effektivitdt von individueller Lernbarag hervorhebt (vgl. ebd., S. 217).
Diese kann ,auf individuelle Probleme [eingehendl (in.] die Reflexion Uber den eigenen

Lernprozess [anstoRen]” (ebd.).

Allgemein ist zu sagen, dass sich der Lerner infe.aer Zeit idealerweise selbst entdeckt.
Dies ist unter dem Begriff Metakognition zusammedagsen, den Weinert (1982, S. 104)

wie folgt definiert:

.Metakognition ist das Wissen eines Menschen Uleén gigenes Wissen, Uber
seine geistigen Fahigkeiten und Tatigkeiten, Ule@reskognitiven Leistungen und
Leistungsmaoglichkeiten.”

Jeder Lerner manifestiert gewisse Lernstrategiém hernen. Es ist von groRem Nachteil,
wenn der Lerner davon abgehalten wird, diese untzeisgvgl. Dickinson 1987, S. 22).
Die vom Lerner eingesetzten Lernstrategien konnaeoh auneffektiv sein, was die
Lernfortschritte bremst und zu Demotivation fuhkamn. Hier konnte durch eine bewusste
Vorentlastung, bspw. mit Hilfe eines Strategienkarsversucht werden, die Lerner zu
ermutigen, effektivere Lernstrategien auszuprobiared somit die eigene Lerneffizienz

zu steigern. Dies setgzedoch beim Lerner umfangreiche metakognitive Ketapzen
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voraus, die er meist in kleinen Schritten erlernamss. Beim Losen einer Aufgabe oder

einer bestimmten Problemlage ist es das

.,metakognitive [...] Wissen, [welches] Richtwerte un@rientierungsgréfien
sowohl fur die Auswahl geeigneter Bewaltigungssgen flr eine bestimmte
Aufgabe oder eine bestimmte Problemlage, [liefefiflandl/Fischer 1982, S. 122)

Dieses Zitat verdeutlicht, dass das metakognitiiesé&h das Wissen Uber Lernstrategien

ist, das die Lernvorgange regelt und Gberpruft.

Unabdingbare Voraussetzung fir selbstgesteuerteshesind laut Friedrich (2002) gute
Methodenkompetenz, hohe Motivation, soziale Inteoak und die optimale
Ressourcennutzung. Auf die beiden erst genanntktoféa werde ich im folgenden Teil
der Arbeit n&her eingehen, da ich diese fur indiglte Lernberatung als besonders wichtig
erachte. Bei der ersten Komponente handelt eswsitldas Lernen, bei dem die ,neu
[aufgenommene] Information [...] in sozialen und widuellen Verarbeitungsprozessen in
Wissen transformiert [wird]“ (Friedrich 2002, S..5Mierzu zahlt er zunachst die
Enkodierungsstrategie, mit der versucht wird, Whsge verstehen und dauerhaft zu
speichern (vgl. ebd.). Des Weiteren zahlen dazu eimen Erhaltungsstrategien, wie bspw.
Wiederholungen und Ubungen, zum anderen Abrufgfiexte mit denen gezielt auf Wissen
zugegriffen werden kann, des Weiteren Wissensngsatrategien, mit denen das Gelernte
angewendet wird und schlieBlich Kontrollstrategidie zur Planung und Uberwachung

dienen sollen (vgl. ebd.).

Damit die kognitiven Strategien wirksam werden kEmnmussen ,wichtige motivationale
lernerseitige Voraussetzungen fur selbstgesteuédasen” (ebd., S. 6) erfullt sein. Ein
wichtiger Faktor ist die intrinsische Motivatidhbei der vor allem ,aus Neugier, Interesse
an der Sache, zur Erweiterung der eigenen Kompetewkz um der Herausforderung
Willen gelernt wird“ (ebd., S. 6). Weinert (1982, 99) hebt hervor, dass man dann
selbstgesteuert lernt, ,wenn [dies] durch anderesd®en nicht oder nicht wesentlich

beeinflusst ist®. Dies bedeutet, dass die Lerniersdlbstgesteuert lernen wollen, vor allem

% Deci und Ryan haben den Begriff der intrinsiscMutivation gepragt. Weiterfihrende Literatur: Deci,
Eduard. L., / Ryan, Richard M. (1985). Intrinsic timation and self-determination in human behavivew
York u.a.: Plenum
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intrinsisch motiviert sind und eine recht genauestdlung davon haben, weshalb sie dies

tun, bspw. um ihren eigenen Wissensdurst zu bégeet!.

Neuner-Anfindsen (2005, S. 43) stellt heraus, diassh das Strategienwissen der Lerner
deren Motivation gesteigert werden kann. Die effeklVerwendung von Strategien und
»damit [die Fahigkeit,] Lernhandlungen zieloriemtiand strukturiert zu gestalten, kann als
Sprachlernbewusstsém bezeichnet werden* (ebd.). Sprachlernbewusstséin gem
Lerner die Mdglichkeit, Uber den eigenen Sprachergang zu entscheiden und
~ermoglicht [es] dem Lerner, eine Kontrolle Ubeisdastrument ,Sprache’ [zu erhalten]”
(ebd.). Sprachlernbewusstsein und Strategienwissgen zur Autonomieférderung bei

und mussen daher in der individuellen Lernberatingezogen werden.

1.4 Die Bedeutung von selbstgesteuertem Lernen imstitutionellen Kontext

Der folgende Abschnitt fokussiert die Bedeutundpstglesteuerten Lernens im schulischen
FSU. Es soll die Frage beantwortet werden, inwiewdie Integration von
Beratungselementen in den schulischen Lehrkonteiglioh ist und wo ihre Grenzen
liegen. Ich vertrete die Auffassung, dass vor aliemschulischen FSU Veranderungen
vorgenommen werden mussen, damit Lerner in Zukselfbstreflektierter und verstarkt
autonom arbeiten kdonnen. Lernberatung beginnt imulBaterricht selbst. Schlagworte
wie  Selbstinitierung,  Selbstevaluation und  Seliestsrung fordern  eine
Weiterentwicklung des herkémmlichen Unterrichts. Di@ Autonomieférderung m.E.
bereits im schulischen Unterricht beginnen musscht® ich im Folgenden einige
Uberlegungen zu diesem Thema anstellen, auch wesitke nicht um einen Schwerpunkt

meiner Arbeit handelt.

Die bisherigen Forschungen zeigen, so FriedriclvZ2@.11), ,dass viele Lernende die
Spielraume fur selbstgesteuertes Lernen nicht nuf@@nnen), was die Lehrenden
wiederum veranlasst, den Unterricht stark zu stmidtten [...].“ Um eine Balance zu

finden, sind deshalb viele Autoren der Auffassudags

L Ralf Weskamp (1999, S. 13) unterstreicht, dassrauhes Lernen genau dieses Verhalten beabsichtigt.
22 Diese ist Teil derLanguage Awarenesslie sich auBerdem aus kommunikativem Bewusstsaih
linguistischem Bewusstsein zusammensetzt (vgl. Bedmfindsen 2005, S. 43).
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.[.-.] selbstgesteuertes Lernen nicht als Gegenstick fremdgesteuerten Lernen
zu definieren [ist], sondern sie sprechen von eif@mtinuum, entlang dessen sich
verschiedene Grade von Selbst- bzw. Fremdsteuemirigernprozess abzeichnen
lassen.” (Kraft 1999, S. 834 f1.)

Eine zu stark gelenkte Unterrichtsform wirde wieder zu einem erheblichen
Qualitatsverlust des Unterrichts fuhren, d.h. deelis autonomen Lerner wirden in ihren
Fahigkeiten unterdriickt werden und die weniger rauto arbeitenden Lerner kdnnten den
Prozess der Selbststeuerung nicht erlernen oder gk Friedrich 2002., S. 11). Holec
(1981) legt deshalb dem Konzept des selbstgeserudernens zwei Bedingungen des
didaktischen Umfelds zu Grunde (vgl. Schmelter 20864). Dies ist zum einen eine
institutionelle Lernstruktur, die dem Lerner bei ddef zur Verfigung steht, um
Lernressourcen aufzuzeigen. Sowohl die Lernziedeaaich die Ergebnisse, ,die in der
sanktionsfreien Verantwortung der Lerner bleibeebd.), sollten frei bestimmbar sein.
Zum anderen sollte der Lerner féhig sein, sein &erselbst zu steuern. Dies setzt nach
Holec ein Mindestmald an Autonomie voraus und iso ahls ein lernerseitiges
Handlungspotential zu verstehen, das optional sgigewerden kann. Deswegen ist es die
Aufgabe des Lehrers, sich bewusst mit den Lernedhiloren individuellen Wiinschen und
Moglichkeiten auseinander zu setzen, um einen geluwen Umgang im Hinblick auf
individuelle Lernformen zu finden. In der Diskussiom selbstgesteuertes Lernen besteht

Einigkeit dartber, dass

serfolgreiches selbstgesteuertes Lernen abhangigve einem komplexen
Zusammenspiel verschiedener Faktoren, die sicherdifizieren lassen in
lernerseitige (kognitive und motivationale) unduative Komponenten.” (Kraft
1999, S. 835)
Hier kann die individuelle Lernberatung einen etiotlen Beitrag leisten, da diese im
Gegensatz zum FSU ausreichend Zeit fur lernerseitngl situative Komponenten einplant
und anders als die Unterrichtssituation die indieiten Belange des Lerners fokussiert.
Die Art und Weise, wie Lernberatung in ein padagolgés Konzept integriert werden
kann, ist noch nicht festgelegt und wird vielsettigkutiert. Da Lernberatung moglichst
nah an den Lernprozess angepasst sein soll, ,[i.¢ire institutionelle Verortung bei
Bildungseinrichtungen etc. angezeigt* (Patzold 2084179). Dabei kann die Integration
von Lernberatung in ein institutionelles Konzegtrsenterschiedlich aussehen, wie bspw.
die Ubernahme von Lernberatung durch die Lehrpessdhst. Dies gilt es kritisch zu
betrachten, da eine Grundvoraussetzung dieser, sghe angenehme Atmosphére im

Unterrichtsgeschehen selbst darstellt. Das Leheendr-Verhaltnis sollte auf einer
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vertrauten Beziehung basieren, denn die Lerner tkbnAlemmungen haben, sich in der
Beratung zu 6ffnen und bspw. Kritik am Unterricblisst zu Gben. Das Beraten durch eine
aul3enstehende Person, die noch weitere Beratuggbauf ausiibt, kann m.E. eine bessere

Variante darstellen.

Wohingegen Lernberatung im schulischen Kontexebddss Greifbareres verstanden wird,
d.h. leichter integrierbar ist, kann es im aul3asBsbhen Kontext in einer neuen Form
durchaus zu langeren Anlaufphasen kommen (vgl.oRE2004, S. 179). So kann auch die
Integration der ALB in einem auf3erinstitutionelléontext wesentlich mehr Zeit in
Anspruch nehmen. Higjilt es zu Uberlegen, wie diese sinnvoll in eingtitution integriert
und auf die unterschiedlichen Gruppen zugeschniterden kann, um im konkreten
Einsatz dem Einzelnen erfolgreich zu helfen. Hedresich die geforderte Freiwilligkeit der
Lerner zu Beginn einer derartigen Lernberatungsals wichtig, aber dennoch durchaus
problematisch an, weil neben anderen Pflichtvesadinstgen Lerner ein Aussprache-
Lernberatungsmodul nicht ernst nehmen konnten. sbéte eine Institution ausreichend
aufklaren und transparent die Vorteile und die Ides selbstgesteuerten Lernens in einer
ALB darlegen, damit Interesse geweckt wird, jedd@in Zwang- oder Pflichtgeflnhl

entsteht.

1.5 Zusammenfassung

Im ersten Kapitel wurde ein kurzer Einblick in dienfangreiche Diskussion zum
selbstgesteuerten Lernen und dem Konzept der Laart@mromie gegeben. Dabei wurde
vor allem auf die kritische Betrachtung dieser baidKonzepte verwiesen, wobei ein
wichtiger Hauptpunkt auf den Voraussetzungen fus @afolgreiche selbstgesteuerte
Lernen lag. Die Betrachtung des autonomen Lernenmstitutionellen Kontext und die
damit verbundene Wandlung der Lerner-Lehrer-Rolieden als ein Schwerpunkt zu
Grunde gelegt. Es galt zu zeigen, dass die Theratigy und Spezifizierung
selbstgesteuerten Lernens im FSU als Voraussetxongindividueller Lernberatung

anzusehen ist.
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2. Individuelle Lernberatung unter theoretischer Bdrachtung am besonderen
Beispiel der Aussprache-Lernberatung

Einen zentralen Teil des zweiten Kapitels stelt &rage dar, inwieweit Lernberatung
autonomes bzw. selbstgesteuertes Lernen fordem Wad Mdglichkeiten der Forderung
eines konstruktiven Lernprozesses schafft. Ich n@dhs Weiteren darstellen und kritisch
hinterfragen, Uber welche Voraussetzungen und Kessd ein Mensch verfiigen muss, um
als Berater fungieren zu konnen. Des Weiteren wied Aufbau einer Lernberatung
dargelegt. Es werden speziell die allgemeinen Rpaigen fokussiert, welche geschaffen
werden missen, um eine erfolgreiche Lernberatunghflihren zu kdnnen. Diese
Bedingungen kdonnen bspw. rdumlicher und terminsidggr Art sein. Hierbei beziehe ich
mich hauptséachlich auf Sticklers (2005) Erlauteemgu Raum und Zeit. Danach wird der
Verlauf einer Lernberatung auf Grundlage der Adreivon Kleppin (2003), Mehlhorn et
al. (2005) und Siebert (2006) skizziert. Auch hsail eine kritische Hinterfragung
stattfinden, wobei der Autonomiegedanke, d.h. dédérung von Autonomie durch
Lernberatung, im Mittelpunkt der Uberlegungen stebell. Im zweiten Teil wird auf die
Charakteristika der individuellen ALB eingegangempbei ein Schwerpunkt auf der
kritischen Betrachtung einer kontrastiven Ausspeaehmittiung liegt. Ferner wird
erlautert, wie ALB als Verbindung der psychologisehund soziokulturellen Perspektive
in Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen verstavademrlen kann. Ich mdchte im folgenden
Abschnitt zunachst beide, die Berater- als auch d#hrerrolle in Hinblick auf

selbstgesteuertes Lernen naher beleuchten.

2.1 Lehren vs. Beraten

Die Beratung in padagogischen Kontexten ist durshain neu entwickeltes Konzept —
sie findet bereits in verschiedenen Bereichen dgsehs statt, sei es bei der Nachhilfe an
Schulen, in der Studienberatung oder in BibliotmeKegl. Patzold 2004, S. 1 f.). Im
Bereich des Lehrens und Lernens geht mit der Fongenach mehr Beratungselementen
ein neues Rollenverstédndnis des Lehrenden einives: \éerschiebung vom Lehrer zum
Lernberater. Dieses Konzept ist Grundlage der iddellen Lernberatung, auf welche ich
mich im folgenden Teil dieser Arbeit konzentrien@mdchte. Dabei kann die Beraterrolle
des Lehrers leider nicht in ihrer gesamten Kompé¢xoetrachtet werden, weil es dafur
einer eigenstandigen Arbeit bedirfe. Die zentralag€ lautet: Welchen Beitrag kann

Lernberatung zur Forderung von Lernerautonomie tdes Des Weiteren wird
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problematisiert, wie Lerner Autonomie erlangen, weler Berater lediglich Ratschlage
gibt und den Lernern hilft zu lernen und mit Frager Unklarheiten selbst umzugehen
(vgl. Kleppin 2003, S. 71). Die Beratung soll zueli&treflexion anregen, um bereits
vorhandene Strategien bei Lernern aufzuzeigen. gitbe(2003, S. 73) unterstreicht, dass
die Reflexion in der Beratung den Lernenden zurnKaolle Gber das eigene Lernen — das
Lernmanagement, die kognitiven Prozesse und demirltelt® ermutigen sollte. Im

Klassenverband ist oft flr die Lernenden nichtMigglichkeit gegeben, tber individuelle

Lernbesonderheiten nachzudenken. Vielmehr versueimege Lerner

.erst in Einzelgesprachen [...] [eine] Verbindung #wem eigenen Lernen
herzustellen, Uber maogliche Konsequenzen nachzedenk und
Verhaltenséanderungen anzustreben.” (Brammerts/@adleppin 2005, S. 53 f.)

Hoffmann (2006, S. 9) verweist deshalb auf die éktagjrbeit innerhalb des FSUs, da diese
ein gutes Zusammenspiel zwischen Gruppen- und HRifmst darstellt und eine
individuelle Lernberatung im Unterrichtskontext gdwleistet wird Skowronek (2006, S.
11) pladiert hingegen fur eine Kombination aus begeboten, zu denen er Sprachkurse,
selbststandiges Lernen und Lernberatung z&hlt, deme Untersuchungen zeigen, dass

sich

.im Idealfall [...] Sprachkurse, selbststandiges lesrrund Lernberatungsangebote
[ergdnzen]; und die Studierenden und Mitarbeitexinnkbnnen aus einem
modularisierten Angebot selbst wahlen, was sie eleclem Zeitpunkt in Anspruch
nehmen mochten.”
Er hebt hervor, dass alle drei Lernarten ihre Vgezihaben und die Lerner selbst
entscheiden konnen, wann sie welche Lernform nutzetien. Um den Lerner zur
Selbstreflexion anzuregen, bedarf es einer prajasfien Ausbildung zum Lernberater,
die, wie haufig bemangelt wird, bei vielen Beratarcht vorhanden ist (Kleppin 2003, S.
72). Es ist gerade bei der Lernberatung unabdingioainebt Friedrich (2002, S. 5) hervor,
dass sich die Lehrenden ,durch hohes FachwissefliegGeduld, Wissen Uber Lern- und
Losungswege und die Fahigkeit zur Beurteilung desnfortschritts auszeichnen®.
Mehlhorn et al (2005, S. 161) unterstreicht, dassBkrater die Lerner unterstiitzen kann,
»Sich Uber [den] eigenen Lernprozess bewusst zweveérund somit selbstgesteuertes

Lernen und Eigenverantwortung zu erlangen.

Bevor ich auf die individuelle Lernberatung und Ap# auf ALB, die im eigentlichen

Fokus dieser Arbeit steht, eingehen werde, modateunachst die Rolle des Lehrers im
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FSU der Herangehensweise des Beraters gegenilegrs@ft sind es Lehrende, die als
Berater fungieren und die im FSU mit der Integratimn Lernberatungselementen eine
Etablierung von aul3erunterrichtlicher individuellernberatung unterstiitzen kénnen (vgl.
Hoffmann 2006, S. 1).

Seit der schon zu Beginn dieser Arbeit zitierterrd#fentlichung der Studie von Holec
Autonomy and Foreign Language LearnifiP81) ist die Entwicklung und Etablierung
des autonomen Lernens ein curriculares Ziel dessHS84l. Little 1997a, S. 227). Ich bin
allerdings der Meinung, dass der FSU diesem Anspimiaden seltensten Fallen gerecht
wird, da im Unterrichtskontext wenig Spielraume &itonomes Lernen gegeben werden
und Lehrende zum Teil annehmen, ,dass sich deritedit als Lerninhalt im Lernenden
abbildet” (Wolff 1997, S. 46). Es besteht die Gefalass der Lerner sich nicht vom Lehrer
emanzipieren kann und somit kein selbststandigeseneentwickeft. Der Lehrer muss
die erreichten Ergebnisse der Lerner kontrolliekénnen und diese mit den gewéhlten
Zielen vergleichen. Somit kénnte er laut Holec @MP&uch konkret Einfluss auf die
Lernziele nehmen. Dies mdchte Holec stattdessemeiden. Er erkennt darin einen
erheblichen Widerspruch: Ist der Lehrer der Ansidats die Ziele des Lerners abweichen
und weist er diesen darauf hin, so greift er aktiden Lernprozess ein und der Lerner

lernt nun nicht mehr selbstgesteuert (vgl. ebd1s.).

Little (1997a, 1999) bezieht eine geradezu kontRasition (vgl. Schmelter 2006, S. 7 f.):
Er ist der Meinung, dass der Lerner im schuliscKentext autonom lernt, wenn er die
gegebenen Ziele fur sich tbernimmt, wie ich auclBeginn des ersten Kapitels erlautert
habe. Um nun als Lehrer die richtige Hilfestelligeben zu kdnnen, muss es ihm mdéglich
sein, die Ziele des Lerners mit dessen Lernerfolgagleichen zu kdnnen. Laut Kleppin
(2003, S.76) zeichnet sich die Rolle des Lehreduddn aus, dass dieser den Lerninhalt
und die Lernziele firr die Lernergruppe festfégim Gegensatz dazu besteht die Aufgabe
des Beraters nun jedoch nicht darin, dem Ratsuemetmthalte oder Ziele vorzugeben,

sondern darin, diesen zu unterstitzen, die eig&rea und Schwierigkeiten zu erkennen

% Dams (2003, S. 145) Kriterien zur Uberpriifung Batwicklung von Lernerautonomie kénnen auf Seiten

der Lehrperson zur Verfiugung stehen. Diese helfen alem dem Lehrer, den eigenen Unterricht zu

Uberprifen und den Lernern den nétigen Freiraumafitonomes Handeln zu geben. Folgende Fragen
verdeutlichen dies beispielhaft: ,Have | made myndads/ expectations clear? [...] Have | provided spac

and time for evaluating the learning process? [..avéll entered into a dialogue with my learners — a
dialogue that enhances rather than hinders leattenomy?” (Dam 2003, S. 145)

4 Die Lerninhalte und —ziele werden von dem vorteresden Curriculum vorgegeben. Jedoch ist die
Lehrkraft der Reprasentant des gesamten Systemwimhdaher in den Vordergrund gestellt.
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und zu verbalisieren. Der Berater kann dem zu Bad®n helfen, individuelle Ziele zu

erfassen und dabei

.grobe Richtziele und realisierbare Fernziele ztetstheiden und zu formulieren,
Wege zu diesen Zielen herauszufinden [und] zu @berl, welche Schritte dafur
notwendig sind.“ (Mehlhorn 2005, S. 161)

Im schulischen Lehr- und Lernkontext bestehen diéske oftmals aus Vorgaben, die dem
Lerner im institutionalisierten Sprachkurs gemaghtden. Doch indem er in der Beratung
dazu angehalten wird, die Vorgaben in eigenen Wogaszuformulieren, diese also
anders formuliert selbst zu rekonstruieren, kénsen sich zu seinen eigenen Zielen

wandeln, was schlieflich Littles Verstandnis volbstgesteuertem Lernen entspricht.

Eine weitere Aufgabe Lehrender ist es, durch TdstsLeistung Lernender im FSU zu
bewerten (vgl. Kleppin 2003, S. 76). Es obliegt @m Lehrer den Lerner mit einer Note
zu bestrafen oder zu belohnen. Daraus ergibt siciidierarchieverhéltnis, das wiederum
den Grundsatzen der nicht-direktiven Beratung é9.KR.2) widerspricht, die im folgenden
Abschnitt ndher erlautert werden. Es verstof3t getgen Prinzip der Gleichberechtigung
zwischen Lerner und Berater. Denn es ist die Aufgadss Beraters, den Lerner in seinen
eigenen Fahigkeiten zu bestarken, ihn zu ermutigelas eigene Vorgehen beim
Sprachenlernen zu evaluieren“ (ebd.) und sich sdmiFertigkeit anzueignen, personliche
Lernfortschritte realistisch einzuschatzen (vglaBmerts/Calvert/Kleppin 2005, S. 54).
Der Berater ist als stéandiger Begleiter dieses éa%@s zu verstehen (vgl. Mehlhorn et al.
2005, S. 161). Im Folgenden soll eine weitere Ralle der Berater im Beratungsprozess
einnimmt, naher beleuchtet werden. Es handelt datfei um die Aufgabe des Experten

fur das Lernen von Fremdsprachen.

2.2 Das nicht-direktive Beratungskonzept

Eine wichtige Grundlage fur die Beratung bildet dien Carl R. Rogers (1973)
beschriebene ,klienten-bezogene“ bzw. ,nicht-dinektBeratung“. Diese impliziert ein
sehr positives Menschenbild, das sich im Zuge demanistischen Ansatzes der

%> Mehlhorn (2005: S.161) hat die von Brammerts/Calkéeppin (2001) formulierten Aufgaben des
Lernberaters zur Unterstiitzung der Lerner ergamdtneu zusammengefasst.
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Psychologi®® zunachst vor allem in der Philologie verbreitetevgl(
Brammerts/Calvert/Kleppin 2005, S. 56 f.; vgl. Medin et al. 2005, S. 161; vgl.
Mehlhorn 2006a, S. 1). Die Gespréachstechniken aért-direktiven Beratung kénnen als
Grundlage fir die Gesprachsfuhrung des Beraterangezogen werden. Mit der nicht-
direktiven Beratung wird ein gleichberechtigtes hédtnis zwischen Berater und Lerner
geschaffen, das Entscheidungen auf beiden Seitéiocksichtigt und den zu Beratenden in
den Mittelpunkt der Beratung stellt (vgl. Rogers8839S. 120). Rogers (1985, S. 35) hebt
hervor, dass ,der primar wichtige Punkt [...] hiee dtinstellung des Beraters zum Wert
und der Bedeutung des Individuums [ist].” Folger@eindhaltungen des Beraters hélt

Rogers fiur ausreichend (vgl. Brammets/Calvert/Kie@005, S. 56):

» Positive Wertschatzung des LernergDer Berater akzeptiert den Lerner als
Person” (ebd.) und dessen individuellen Lernenisicimgen.

* Empathie: Der Berater versucht sich bestmoglich in den Leeiazufihlen, um
diesen besser unterstitzen zu konnen (vgl. ebd.).

* Echtheit, Kongruenz, Transparenz: Zur Vermeidung wissensbedingter
Hierarchien sollte der Berater die ,Selbstverantwog des Lernenden hoher
gewichte[n] als seine eigene Meinung® (ebd.).

Diese drei Grundhaltungen verdeutlichen, dass demdr mit seinem Anliegen im
Mittelpunkt der Betrachtungen steht und Entwicklemdetztendlich nur von ihm ausgehen
konnen. Eine direktive Beratung kénnte dazu fuhdass der Lerner sich durch standige
Fragen und Handlungsanordnungen des Beraters fingghéuf3ern kann und damit seine
eigene Vorgehensweise hinter der des Beraters kaitglit. Eine nicht-direktive Beratung
bedeutet aber nicht, dass der Berater eine ,lafsgez-Haltung einnehmen soll, die zu
Desinteresse und Fehleinschatzungen bei dem ztweBdemn fihren kdnnte. In diesem Fall
wirde der Berater vom Lerner nicht ernst genommerden, was wiederum dazu flhrt,
dass Inhalt und Qualitdt der Beratung abnehmen. Raigebende sollte stattdessen
versuchen, die Kompetenzen des Lernenden aufzudegkd diese fur die Beratung
nutzbar zu machen (vgl. Siebert 2006, S. 109)oltesdarauf Wert legen, dass der Lerner
autonom bleibt, d.h. seine Entscheidungen respgkaech wenn der Berater diese als
unsinnig erachtet. Beim Anknipfen an vorhandeness#i des Lerners, kann er dessen
Selbstwertgefiihl erheblich starken und Kongruemafen, indem er versucht ,eine nicht-

hierarchische Beziehung von Person zu Person aafemb (Mehlhorn et al. 2005, S.

% Hier kann kein Anspruch auf Vollstandigkeit liegeta es in der Psychologie eine mannigfaltige Ahzah
von Konzepten gibt, auf die hier nicht eingegangenden kann. Die ,nicht-direktive Beratung" stéditioch
eine der wichtigsten Konzepte dar. Weiterfihrendteratur hierzu: Rogers, Carl R. (198%)ie nicht-
direktive BeratungFrankfurt am Main: Fischer.
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185). Der Berater sollte den Lerner als Person @leaen und diesen mit seinen Fragen
ernst nehmen (vgl. ebd.).

2.3 Der Sprachlernberater als Experte

Obwohl der Lerner und seine Meinung im Zentrum Bleratung stehen sollten, stellen die
Expertenrolle in fachspezifischen Kenntnissen umde ehohe Kompetenz in seiner
Disziplin die wichtigsten Funktionen des Beratees,dum dem Lerner professionelle
Hilfestellungen geben zu kdnnen (vgl. Siebert 2006106; vgl. Mehlhorn et al. 2005, S.
161). Der Berater sollte, so Kleppin (2003), umfanche Kenntnisse uber
Fremdsprachenerwerbs-prozesse, Lernsituationen, nsttategien, interkulturelles
Verhalten und auch Wissen Uber mdgliche Lernressourbesitzen. Es ist jedoch
hervorzuheben, dass dieser trotz seiner fachliddbeerlegenheit keinesfalls fur die
vollkommene Problemlésung des Lerners zustandig &ann. Dafir ist der Lerner
gleichermal3en verantwortlich. Schmelter (2006,)SuBrt kritisch an, dass der Berater in
einer nicht-direktiven Beratung ,vorab klaren masstie weit [dieser] aus der Sicht [...]
[des] Lerner[s] gehen darf.“ So konnte etwa einefdhufung von Fragen zur Reflexion
als Bedrohung wahrgenommen werden, die in einéhablele oder einer vorgetauschten
autonomen Haltung miundet (vgl. ebd.). Der Beratdltes deswegen versuchen, ,die
Perspektive [.]. des Ratsuchenden zu seiner eigenen zu machen ibrel
Handlungsgriinde zunéchst zu verstehen® (ebd., 5.0Ebei handelt es sich sowohl um
die objektiv gegebenen als auch um die subjektihrgenommenen Griinde des zu

Beratenden.

Es ist hervorzuheben, und dies ist ein Ziel demberatung, dass der Lerner vor allem
befahigt werden soll, seinen Lernprozess selbstvaiuieren (vgl. Mehlhorn et al. 2005, S.
188 f.). Dieser sollte am Ende ,nicht mehr auf Basdback des Beraters angewiesen sein”
(Mehlhorn et al. 2005, S. 189). Ferner sollte deraBer in der Lage sein, sein eigenes
Fehlverhalten zu hinterfragen und ausreichend @eidulden zu Beratenden aufzubringen
(vgl. ebd.). Unter Umstanden sollte er auch besein, die Beratung im Uneinvernehmen
mit dem Ratsuchenden abzubrechen, falls die Bagadus der Sicht des Beraters als nicht
hilfreich empfunden wird (vgl. ebd., S. 170). DeerBter sollte allerdings auch einen
initiierten Abbruch durch den Lerner akzeptieremeder Abbruch kann unterschiedliche

Grunde haben, bspw. das der Ratsuchende mit deateBaicht zurechtkommt oder er die
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Lernberatung als ineffektiv einschatzt. Claul3esdler 2008, S. 226) postuliert zudem die
Frage, ob

»in einigen Fallen eine direkte Verfahrensweise dén Erfolg der Beratung nicht
forderlicher waére, vor allem wenn man somit auameri Abbruch der Beratung
verhindern kann.”
Dies sehe ich als eine berechtigte Forderung arsictamir die Frage stellt, wie mit
Lernern verfahren wird, die nicht in der Lage sindLernen zu reflektieren und daher die
Lernberatung abbrechen. Dieser Punkt muss m.E. gechuer untersucht werden, denn
die Erforschung der Defizite und damit der Wirksaitdschwachen von Lernberatung,

konnen zur Effizienzsteigerung einer solchen bgéna

Abschlie3end ist hervorzuheben, dass der Berater zywndsatzlich Gber die oben
angefuhrten Fertigkeiten, eine anspruchsvolle Limteuflicher Qualifikationen und eine
professionelle Ausbildung zum Lernberater verfugelite. Es kann zudem festgehalten
werden, dass der Berater durch eine objektive Bdtgang von Schwierigkeiten und
Erfolgen  eine  psychologische  Unterstitzung  gewidtde  kann  (vgl.
Brammerts/Calvert/Kleppin 2001, S. 54). Da der Bardisher Gber keine umfassende
psychologische Ausbildung verfugt, zahlt es auathinzu seinen Aufgabenbereichen,
tiefer gehende Analysen durchzufihren und statésheasf entsprechende Spezialisten zu
verweisen (vgl. Kleppin 2003, S. 72; vgl. KleppirdMhorn 2005, S. 84). Es kristallisierte
sich allerdings in Clauf3ens (ersch. 2008, S. 22%lysen der Lernberatungen bspw. im
Fall Katrina sehr stark heraus, dass psychotheti@pha Elemente in der Lernberatung
auftreten konnen. Deshalb gilt es anhand der esgpien Untersuchungsergebnisse
ClauRens zu uberlegen, ob und wie bei der profiesbem Ausbildung von Lernberatern

entsprechende Grundkenntnisse integriert werdenek@in

2.4 Gesprachstechniken

Fur ein erfolgreiches Beratungsgesprach gilt es wchtigen Gesprachstechnikén

anzuwenden. Der Lerner sollte dazu bewegt werdensiegh aus seine Lernstrategien und
seine Herangehensweisen an das Lernen zu hintenfragd dann moglicherweise zu
verandern (vgl. Mehlhorn et al. 2005, S. 186). Mehh stellt verschiedene

2" Mehlhorn verweist auf praktische Ubungen zu Bergsstrategien und —techniken in Harold Hackney und
Sherylin Cormier (1993).
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Gesprachstechniken vor, welche die Grundlage flinenempirische Untersuchung von
ALB bilden und die ich deswegen nun kritisch beldea mochte.

Eine wichtige Gesprachstechnik sinffene Fragendie den Lerner bewegen, tber den
eigenen Lernprozess zu reflektieren (vgl. Mehlhetral. 2005, S. 186). Hier kdnnen die so
genannten W-Fragen helfen, ,Ja-* und ,Nein-“Antvaort zu vermeiden. (ebd.) Eine
weitere wichtige Funktion des Beraters ist die a@fsnerksamen Beobachtemsd aktiven
Zuhorers(vgl. Siebert 2006, S. 106 f.; vgl. Mehlhorn et2005, S. 186 f.). Dies bedeutet
idealtypisch, dass der Berater durch freundlichenidiund Gestik Interesse signalisiert
und Empathi& fir den Ratsuchenden entwickelt. Wie oben beidiesrlegt, miisste der
Berater Grundlagen der Psychologie beherrscherdiarAussagen des Lerners richtig zu

verstehen und gezielt nachfragen zu kdnnen.

Aufgrund des reichhaltigen Wissens uber Lernteatmikst der Berater in der Lage, dem
zu Beratenden eine entsprechende, individuell aaggte Auswahl dieser Techniken zu
empfehlenEin hilfreiches Verfahren im Bereich daktiven Zuhérengst das so genannte
Spiegeln(vgl. Mehlhorn et al. 2006, S)4Hier kann der Lernberater durch eine fragende
Intonation versuchen, das Gesagte des Lernend&nezierholen und mit seinen Worten
wiederzugeben. Indem der Berater Uberprift, oblles aichtig verstanden hat und ob
seine personliche Wahrnehmung der Wahrnehmung eger@bers entspricht, kénnen
Missverstandnisse vermieden werden. Der Lerner ksgine eigene Aussage erneut
uberdenken und gegebenenfalls seine AuRerung waitsfiihren (vgl. Mehlhorn et al.
2005, S. 187; vgl. Mehlhorn 2006a, S. 4). Weiteexhhiken sind neben den bereits
erwahntenNachfragen Akzentuiererund Konkretisierenlvgl. Mehlhorn 2006a, S. 4). So
kann der Berater bspw. ganz konkrete Aspekte acispneund fokussieren, die ihm als
besonders wichtig erscheinen. Mit dem vorsichtigetribuieren (vgl. ebd.) kbnnen
personliche Verhaltensweisen hinterfragt werdea,d#in Lerner an einem konstruktiven
Lernprozess hindern (vgl. ebd.). Durch #ienfrontationkdnnen ,kontraproduktive [...]
Verhaltensweisen oder Einstellungen® (ebd.) begeitnd damit bspw. unnoétige Angste
genommen werden. Der Lerner kann dadurch ganz lstwuseiner Handlungssicherheit
bestarkt werden.

8 Empathie meint die Fahigkeit, sich auf den Studenindividuell einzustellen, sich in ihn

hineinzuversetzen und den Lernprozess des Studentatessen Augen zu sehen” (Mehlhorn et al. 2@05,
185).
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Des Weiteren sollte der Berater die Rolle des pktoden Fragestellers einnehmen kénnen
(Siebert 2006, S. 107). D.h., dass der Beratehiogtfést, strukturiert Fragen zu stellen und
nicht unnotige Aspekte anspricht. Dies wirkt niolt konzeptlos, sondern kann auch dazu
fuhren, dass sich der Lernende Uberfordert fllgt @bd., S. 108). Andererseits sollte der
Beratende auclntervenieren(vgl. Mehlhorn 2006a, S. 6), wenn er feststelltsslaer
Lernende von seinen eigentlichen Zielen abweicldr aii viele Probleme gleichzeitig
beheben mdchte. Hier ist es geradezu notwendig, ldsmmer zu helfen, ein bestimmtes

Problem zu fokussieren und damit ein realistisétiekim Blick zu behalten.

Zusatzlich sollte der Berater den Ursachen fir mstigl Lernbarrieren sehr vorsichtig auf
den Grund gehen, um zu vermeiden, dass beim Leenentigliche Angste ausgeldst
werden (vgl. Mehlhorn et al. 2005, S. 187). Diesmrken wiederum zu erheblichen
Storungen der Gespréachssituation fuhren, die esdinggt zu vermeiden gilt (vgl. ebd.).
Eine MalRnahme, die deswegen getroffen werden sittes, Geflihle grundsatzlich offen
anzusprechen, sodass eitransparente Gesprachskultur, wie in Kapitel 2.2 bereits
erlautert, geschaffen wird (vgl. ebd.). Deshalb igs sehr wichtig, gewisse
Ruckmeldungsregeln einzuhalten. So kann vermiedsden, den Lerner zu verunsichern
oder gar zu krdnken. Den Lerner zu werten oderimheine Verteidigungssituation zu

drangen, gilt als inakzeptabel (vgl. Mehlhorn 20867).

Es gilt m.E. kritisch festzuhalten, dass einige @esprachstechniken eine Gradwanderung
zwischen direktiver und nicht-direktiver Beratungrstellen, da sie einen manipulativen

Charakter haben kénnen. Es ist m.E. unmdglich,G&esprachsverlauf nicht in irgendeiner

Form zu steuern. Indem der Berater ganz bestimmpelte von sich aus anspricht, also
bewusst in das Gesprach eingreift, fihrt er in si@rst nicht-direktiven Lernberatung an

diesem Beratungspunkt das Gesprach direktiv. Ichkele dass dies auch nicht zu

vermeiden ist und dass ein Festhalten am thednetisModell in der Praxis automatisch

ohne Erfolg bleiben wiirde (vgl. Clauf3en ersch. 28026 ff.).

2.5 Beratungsinstrumente

Grundlage fur die individuelle Lernberatung bildearschiedenste Materialien. Dazu
gehdren die Lerner-Tagebicher, in denen die Leimetdealfall ihre Lernerfahrungen

festhalten, um Uber ,eigene Lernstrategien, Defizind Fortschritte” (Mehlhorn et al.
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2005, S. 172) zu reflektieren. Als Alternative ddzaben die Lerner die Mdglichkeit
Lerner-Logblicher zu fihren, die in tabellenartiggarm mit gesetzten Zielen oder
durchgefuhrten Aktivitaten der Lerner regelmaliGitewerden (vgl. ebd.). Sie dienen als
Grundlage fur die Lernberatungen und sollten déslialdie Beratungen mitgebracht
werden (vgl. ebd.). Zusatzlich sind Checklisten rBitudierstrategien ein wichtiges
Werkzeug, mit denen die Lerner ihr vorhandenes &vid#ber Lernstrategien tberprifen

und gegebenenfalls erganzen kénnen (vgl. ebd.).

Am Anfang einer Beratung hat es sich bewahrt, eiremvertrag® abzuschlieRen, um so
die Lerner durchgéngig auf die anfanglich erhobé&eéstellung hinweisen zu kdnnen. Der
Lernvertrag kann abhdngig vom Kontext inhaltlichduformal sehr unterschiedlich
gestaltet sein. So bezeichnet Langner (2006, Sleh)Lernvertrag als ,Kernstiick des
Sprachenprojekts®, der den Lerner ,zur Erstellung einer Planung, Zeiinahme an
mindestens [...] drei Lernberatungen [und] zum Fuheames Lernertagebuchs® (ebd.)
verpflichtet. Ferner bemiht sich der Berater, tima zur Verfigung stehenden Mittel und
Informationen zur Verfigung zu stellen (vgl. ebdbangner hebt hervor, dass der
Lernvertrag von NoOten ist, da im universitiren Bsre Autonomie Kkeine
Selbstverstandlichkeit ist und Studierende konsitruknterstutzt werden missen, um diese
Kompetenz zu erwerben (vgl. ebd.). Der Lernvertisigebenso ,als Nachweis flr die
Bestatigung im Rahmen der Kreditvergabe fiir Sdfsskiebd., S.6) integrieft. Die
Zertifizierung der Lernberatung durch Kreditpunkiért zwar dazu, dass mehr Studenten
an ihr teilnehmen. Allerdings kann der Verlust dereiwilligkeit bewirken, dass
Lernberatung als ein Zwang verstanden wird und kddau einer passiven Lernhaltung
und ein Mangel an Eigeninitiative auf Seiten derniee fihrt. Bei der von Mehlhorn in
Stuttgart angebotenen ALB, war die Teilnahme IasgfeVon jeglicher Studienleistung zu
sehen. Es stand somit die Freiwilligkeit der LerimarVordergrund der Beratung (vgl.
Mehlhorn 2007a, S. 3). Der mundliche Vertrag dex Herner zu einer regelmafiigen
Teilnahme, zum Fidhren eines Logbuchs und zu einerbéreitung jeder ALB

verpflichtete, war fir die Zwecke der ALB in diesé&untext ausreichend (vgl. ebd., S. 6).

% Der Lernvertrag ist auch aBelvereinbarungoderlearning agreemenbekannt (Kleppin und Mehlhorn
2006, S. 4).

% Das Sprachlernprojekt ist eine Verbindung von beratung und selbstgesteuerten Sprachenlernen mit
Selbstlernmaterialien (vgl. Langner 2006, S. 4).

%1 Die Kreditpunkte erhalt man fiir das selbststandigeeiten zu Hause (30 Stunden pro Woche entspreche
einem Kreditpunkt), jedoch nicht allein fir die Trehme an der Lernberatung.
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Durch diese Vorgehensweise wachst jedoch die Gefiasis Lerner der ALB fernbleiben,

da die Beratung als nur zweitrangig erscheint urkee Kurse vorangestellt werden.

Ein weiteres wichtiges Instrument, um als Lerntardte Orientierung zu behalten und die
Kontinuitat zwischen den verschiedenen Sitzungensihern, ist das Fihren von

Beraternotizen. Diese umfassen:

» die Lernerbiographie,

* Beratungstermine und —zeiten,

* mogliche Lernerproblem(e),

» wahrend der Beratung vereinbarte Ziele und Lernisetdahin,

* Vorsatze des Lerners (Kontrakt), was zum néachsteat Wreinbart wurde.”
(Mehlhorn et al. 2005, S. 177)

Dabei ist es wichtig, den zu Beratenden in der Begssituation Uber diese Notizen in
Kenntnis zu setzen, um ihn nicht zu verunsichegi. (@bd.). Peuschel (2006, S. 6) hebt
hervor, dass ,die Qualitadt von Beratungen [...] [engjit der Qualitdt der
Beratungsinstrumente, wie z.B. den BeraternotiZen] zusammen[hangt].” Deshalb
sollten nach Beendigung der Beratungen die Notfzesrvollstandigt werden, solange die
Erinnerung an die eben erfolgte Sitzung noch frisctGedachtnis des Beraters sind. Bei
Online-Beratungen, die sich durch eine raumliche zeitliche Trennung zwischen Lerner
und Berater ergibt (vgl. Kleppin 2006, S. 1), kamfir den Berater hilfreich sein, ein so
genanntes Betreuungsformular zu fiihren, ,um einberklick Uber bereits eingesandte
Aufgaben eines Teilnehmers und die eigenen Kommerdazu zu behalten® (Wegele
2006, S. 10). Das Formular kann dem Titdrelfen, auf friiheres Feedback zuriick zu
greifen, wenn es erforderlich sein sollte (vgl. ¢bBur Lernberater in Sprachlernzentren
eignet es sich ebenso, die Notizen im AnschlusdiarBeratungsgesprache digital in so
genannten Erfassungsbogenfestzuhalten (vgl. Skowronek 2006, S. 11). Diese
Datenmaterialien kénnen nicht nur die Grundlage \i@itere empirische Forschungen

bilden, sondern ermdglichen bei Ausfall eines Bamatlie Einarbeitung und Ubernahme

%2 Mehlhorn et al. (2005, S. 183) bietet einen hitlhen Vordruck fiir Beraternotizen an. In Peusct2096)
Veroffentlichung ,Beraternotizen: Dokumentation uittukturierung individueller Lernberatungen* wende
u.a. hilfreiche Beraternotizen-Strukturierungshilfér individuelle Schwierigkeiten gegeben.

% Fir Online-Berater gibt es keine einheitliche Belzeung. In dieser Online-Beratung steht die
Bezeichnung ,Tutor” fir geschulte Lehrkrafte im Bieh E-Learning (vgl. Wegele 2006, S. 6).

3 Skowronek (2006, S. 11) verweist darauf, dasscjuudas Erfassen aller die Lernberatung betreffenden
Vorgange und Dokumente in elektronischer Form®, Aasfalls eines Lernberaters, ein anderer Berater
problemlos den Stand des Lerners erfassen und daariteratung tbernehmen kann.
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der Beratung durch einen Anderen. Skoworenk gibtdihgs keine Auskinfte in wiefern

sich dieses System erfolgreich in der Praxis etedahi konnte.

2.6 Voraussetzungen fur eine erfolgreiche Beratung

Um eine erfolgreiche Lernberatung durchfiihren zongi, sind mehrere Vortberlegungen
von Noten. Diese konnen spater auftretende Komgmiken vermeiden und den
Lernenden versichern, dass er sich in kompetentandéh befindet. Stickler (2005)
unterscheidet dabei drei Gebiete, die bei der feiheng und Planung einer Beratung
beachtet werden sollten. Zum einen fokussiert gie Baum, der moglichst ,frei von
aulReren Storfaktoren und Unterbrechungen® (200561$.sein sollte. Damit sich der
Berater besser in den Lernenden hineinversetzen, lstite er Sticklers (ebd., S. 61 f.)

praktisches Beispiel befolgen:

,Ob das Umfeld fur eine Beratung passend ist ustitrablenkend wirkt, l&sst sich

am besten herausfinden, wenn Sie sich selbst eiaofatlen Stuhl des Lerners

setzen und dort funf Minuten zu verweilen und altekhrem Blick aufnehmen.*”
So konnen durch dieses Verfahren mogliche Ablengiakgoren im Vornherein beseitigt
werden. Dabei nennt Stickler bspw. den Computer olds Bicherregal, die aus dem
direkten Blickfeld entfernt werden sollten. Docklktsich fr mich hier die Frage, ob ein
solcher Raum an Schulen oder Sprachinstituten abpthezur Verfligung gestellt werden
kann. Auf3erdem bin ich der Meinung, dass es sicheima angenehme Atmosphéare
handeln sollte, weswegen mir ein steriler Raum dbowmputer, Blicher oder Bilder, vollig
ungeeignet erscheint. Viel wichtiger ist es m.ihealem Lerner vertraute Atmosphare, in

der er keine Hemmungen verspirt zu reden und uirgestf Fragen antworten kann.

Ein weiterer Aspekt ist die Zeit, d.h. die Gespsitduer, die laut Stickler (2005, S. 62) vor
dem Gesprach festgelegt werden sollte. Natirlitkiis Zeitlimit von grof3er Bedeutung,
doch ist es nicht von Vorteil, das Gesprach abalyzubrechen, nur um das gewiinschte
Zeitlimit einhalten zu kénnen. Falls ,Winsche irefdBeratungszeit] nicht erfullt werden
konnten® (ebd.), sollte man dem Lernenden die R#tsge erdffnen, diese bis zur
nachsten Sitzung zu uberdenken, zu konkretisienehsghliel3lich schriftlich darzulegen.
Dies kann dem Lernenden helfen, sich intensiv man deigenen Wuinschen zu

beschaftigen, um sie in der folgenden Sitzung a@ziger Form dem Beratenden mitteilen

35



zu konnen. Sticklers Vorschlag, eine Uhr gut siahthn die Wand zu hangen, um den
Lernenden nicht mit zu haufigen Blicken auf die Aanduhr zu verunsichern, koénnte
unter Umstanden einen ahnlichen Effekt erzielemeElternative wére, offen tUber die
Zeiteinteilung zu reden und sich bspw. auf die Alfamktion des Handys zu einigen. So
kann sich der Lehrer intensiv auf seinen Ratsuctrekodnzentrieren und dieser fuhlt sich

nicht durch haufige Blicke auf eine Uhr gedrangt.

Den dritten und letzten Aspekt der stérungsfreigraBing erklart Stickler (2005) am
Sonderfall des Tandemberaters. Hier hebt sie herdass der Berater dem Lerner
Materialien, wie bspw. ,Arbeitsblatter, Adressen figinen] E-Mail-Tandemaustausch [...]
[oder auch] Internetmaterialien, [...]* (Stickler ZB0S. 62), zur Verfigung stellen sollte.
So kann er schneller und flexibler Informationsmateen und Hilfestellungen fir die
Lerner bereit stellen. Dieses Beispiel zeigt setschaulich, dass es zum gréldten Teil an
der Organisation des Beraters liegt, wie erfolgre@n Beratungsgesprach bzw. eine
Lernberatung ablaufen kann. Ebenso wichtig konimtedén Berater ein Fragenkatalog als
Leitfaden dienen, an dem er sich orientieren k&neser Katalog soll dem Berater helfen,
die Lerner genauer kennen zu lernen, denn ,die &afgabe des Sprachlernberaters ist
es, [...] herauszufinden, welche Bedirfnisse undnbideen die Lerner haben” (ebd., S.
63). Er kann sich an diesen Fragen orientieren, dem Lernern zu helfen, sowohl
.spezielle Ziele zu formulieren, als auch langfgst Absichten in Betracht zu ziehen®
(ebd.). Hier méchte ich noch etwas Wesentlichearergn, was Stickler (2005, S. 63) nur
kurz mit einer Aussage anfugt: ,Auf Wunsch des leesnkann er auch Strategien
vorschlagen, um gesteckte Ziele zu erreichen.” Breieinung nach sollte dies nicht erst
dann thematisiert werden, wenn der Lerner danaaft,frsondern vielmehr ist es die
Aufgabe des Lehrers, dem Lerner Strategien bewewsstachen und diese sinnvoll auf die

genannten Zielsetzungen des Lerners hin auszunichte

2.7 Der Ablauf einer Lernberatung

Um den Aufbau einer Lernberatung kritisch zu befheens, stellt Mehlhorns Publikation
»Individuelle Lernberatung — Ein Leitfaden fur dgeratungspraxis” (2005) eine Uberaus
bedeutsame Quelle dar, mit der ich in einem erS§ehritt die einzelnen Phasen der

individuellen Lernberatung herausarbeiten unddattibetrachten mochte.
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Die Lernberatung, die sich Uber mindestens dreruBgen erstrecken sollte, wird
idealtypisch in drei Makrophasen unterteilt, diehsijeweils Uber mehrere Gespréche
erstrecken konnen. Dabei handelt es sich um dieltrry der Lernerbiographie, die
einzelnen Lernberatungen und um die abschliel3ehdseRder Evaluation (vgl. Mehlhorn
et al. 2005, S. 163). Ist eine Lernerbiographi¢ emsmal angefertigt, werden nun die
Lernberatungsgesprache in einzelne Mikrophasenrtaiite Bevor ich néher auf diese
eingehe, mochte ich im folgenden Abschnitt zunachet erste Makrophase, d.h. die

Erstellung der Lernerbiographie, beleuchten.

2.7.1 Erste Makrophase: Die Erstellung der Lermaptaphie

Das erste Treffen einer Lernberatung wird genutat,den Lerner kennen zu lernen und
dessen Lernerbiographie aufzustellen. Dieses eistdeinandertreffen ist auch
entscheidend Uber den weiteren Verlauf der Beratund ist deshalb von grof3er
Bedeutung. Um den Lerner so genau wie mdglich batzen zu kdnnen, stellen die von
Mehlhorn et al. (2005) aufgestellten Fragen zurehifung der Lernerbiographfeeine
gute Hilfe fuir den Berater dar. In dieser Lernegoéphie werden bspw. bisher gelernte
Sprachen, Sprachlernkontexte, Lernstile und -gmme oder Lernschwierigkeiten
festgehalten. Allerdings verlangt die BeurteilungnvLernstilen und -strategien dem
Lerner m.E. unter Umstanden eine zu hohe Spradidemsstheit bzw. Selbsteinschéatzung
ab. Es kann dazu kommen, dass sich die Lerner mlessbt bewusst sind und dieser
Aspekt nicht ausreichend beantwortet wird. ZusélizBrachte ich es als auf3erst wichtig,
dass der Berater die notigen Fragen zur Erstellderg Biographie nicht schematisch
nacheinander abarbeitet, da sonst beim Lerner ddseBies Verhors entstehen konnte.
Eine abwechslungsreiche Betonung und ein freuneicAuftreten kénnen helfen, die
eintdnige Fragesatzmelodie aufzuweichen. Denn dexsee Kennlernphase sollte ein

angenehmes Gesprach sein, bei dem sich der Lemgehammt &uf3ern kann.

2.7.2 Zweite Makrophase: Die Lernberatungen mitelamelnen Mikrophasen

Nach der Erstellung der Lernerbiographie schliefeh nun die einzelnen Sitzungen der

Lernberatung an, in denen ,konkrete Bedirfnisse Ziete des Studierenden besprochen®

% Gustav Keller (1999, S.112 f.) hingegen bezeichiiese erste Phase als Aufstellen einer Lerndiagnos
Seine Untersuchungen beziehen sich allerdings aurflieratung im klassischen Schulumfeld.
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(Mehlhorn et al. 2005, S. 163) und in Zusammenhauayg Lernerbiographie gestellt
werden. In den einzelnen Mikrophasen wird stetsf ,®erbesserungsmaoglichkeiten
eingegangen und meist ein bestimmtes Lernprobleanbbéet* (ebd.). Man kann also
sagen, jede Beratung folgt einem oder mehreren €herdie vom Lerner festgelegt
werden. Jede der Lernberatungen kann nach Bramn@atgert und Kleppin (2005) in
Mikrophasen unterteilt werden, die variabel undaweerbar eingesetzt werden kénnen
(vgl. Mehlhorn et al. 2005, S. 167; vgl. Brammetaert/Kleppin 2005, S. 57 f.).

Am Anfang jedes Beratungsgesprachs versucht demekeseinen Lernerfolg und seine
eigenen Lernschritte selbst darzulegen und Ubeenddtrfolg bzw. Misserfolg zu
reflektieren. Dabei unterstitzt der Berater den nker lediglich mit hilfreichen
Anmerkungen. Siebert (2006, S. 102) bezeichnetal®esAnalyse des Problems aus Sicht
des Ratsuchenden®. Es handelt sich hierbei um em& Evaluation des bisherigen
Lernweges (vgl. Mehlhorn et al. 2005, S. 167). lachsten Schritt stellen die Lernziele
und Lernschwierigkeiten den Mittelpunkt des Gespsadar und werden auf der
Grundlage der Wiinsche und Vorlieben des Lernendsprbchen (vgl. ebd.). Der Berater
sollte dabei konkrete Grenzen setzten und einestisghe Einschéatzung fir den mehr oder
weniger erfolgreichen Fortgang der Lernprozesseegdlvgl. ebd.). In einer folgenden
Phase ,wird Gber mdgliche Wege zu diesen Lernzieddiektiert” (ebd.), wobei auf die
vorhandenen Gewohnheiten des Lerners eingegangeh umid dieser auch Uber den
Fortgang seines Lernprozesses entscheidet. Inrdiéikeophase kommt das Fachwissen
des Beraters besonders zum Tragen, denn dieser Kaenm Lerner bei seinen
Entscheidungen durch personliche Erfahrungen undnpktente Hilfestellungen
unterstiitzen. Eine sehr beachtenswerte Methodaliéstdes lauten Denketis ,Der
Ratsuchende kann gebeten werden bei einer Aufgaliezl denken® (Siebert 2006, S.
102). Diese Herangehensweise hat meiner Meinunly palalreiche Vorteile. Der Berater
kann zum einen leicht und unkompliziert feststelléber welche Strategien der Lerner
verfugt, d.h. inwieweit dieser autonom im Sinne pgychologischen Perspektive arbeitet.
Zum anderen kann er hier den Lerner zu mehr Lemtemamie fihren und somit
befahigen, Strategien selbststandig einzusetzereftgktiver zu lernen. Der Berater sollte
versuchen das eigene Verhalten stets kritisch madigen. Schliel3lich soll am Ende des

Gesprachs ,die Handlungsfahigkeit des Lernendetidesverden” (Mehlhorn et al. 2005,

% Da anzunehmen ist, dass die Fahigkeit des lautakéns von den Lernern zu Beginn der Lernberatung
nicht beherrscht wird, gilt es dieses im Verlauf Beratungen oder in einer vorangestellten Ubunasplzu
trainieren.
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S. 167; Brammerts/Calvert/Kleppin 2005, S. 57).edeutet, dass es stets das Ziel des
Gesprachs ist, den Lerner in seinen Entscheidumgemehr Sicherheit hinzuftihren und
dieser eine klarere Vorstellung Uber seine kommenggnschritte erhalt (vgl. Mehlhorn

et al. 2005, S. 167).

Am Ende der Beratungssitzung sollte nun eine Veegeng zwischen Lerner und Berater
geschlossen werden, in der festgelegt wird, welobmschritte der Lerner als nachstes
gehen mochte (vgl. ebd.). Diese Vereinbarung windEande jeder einzelnen Lernberatung
getroffen. In dieser Mikrophase werden zudem Emiisitingen tber das weitere Vorgehen
geféllt (vgl. ebd.). Dabei steht die Evaluation fittelpunkt. Siebert (2006, S. 103) nennt
diesen Schritt ,Entwicklung von Lésungsvorschlagent bezeichnet dies als die Phase,
in der Ziele konkretisiert und detailliert formuliewerden mussen. Hierbei sollte der
Ratsuchende besonders ernst genommen werderdet.lBerater sollte seinem Gegenuber
keine eigenen Herangehensweisen aufzwéngen. DearelLesoll allein, aus eigenen

Erfahrungen heraus, Uber seinen folgenden Lernpsosmtscheiden. Das ist meiner
Meinung nach sehr kritisch zu betrachten, da rjetir Lerner dazu fahig ist oder dies je
nach kulturellem Hintergrund nicht umsetzen kand dashalb im schlimmsten Fall sehr
enttauscht auf die fehlenden Vorschlage des Beraemgiert. Siebert (ebd., S. 105)
unterstreicht diese ,langfristige Lernplanung“ uhnebt hervor, dass ,Lernberatung [...]

nicht nur effektives Lernen, sondern auch reflexilzernen [...] unterstiitzen” sollte. Dies

ist meiner Meinung nach ein sehr wichtiger Ansdemn jeder Lerner muss sich bewusst
werden, ob er sich fur die Themen interessiert, etidernt und ob sie eine positive

Auswirkung auf das eigene Leben haben konnen. Drgsrstitzt den Vorgang des

selbstgesteuerten Lernens und erleichtert es denetspater, die Verantwortung fir die

eigenen Entscheidungen zu tUbernehmen und so deitt @om selbstgesteuerten Lernen

zu gehen.

In der nachsten Sitzung wird zu Beginn Uberpriélolve Lernerfolge mit den festgelegten
Lernschritten erzielt wurden ,[...] und davon aufbadelwird] das weitere Vorgehen
geplant [...]* (Mehlhorn et al. 2005, S. 167). Ab sken Punkt wiederholen sich die eben
beschriebenen Mikrophasen.
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2.7.3 Dritte Makrophase: Die Endphase der Beratung

Auf das Ende eines Beratungsprozesses, d.h. dite Idlakrophase, sollte der Lerner
schrittweise vorbereitet werden, damit er sich niabrupt allein gelassen fuhlt (vgl.
Mehlhorn et al. 2005, S. 170f.). Der Abschluss eiBeratung sollte vielmehr als
Ubergang zum selbststandigen Lernen verstandenewewbrauf ich hier naher eingehen

mochte.

Eine Beendung der Lernberatung kann viele Ursablaben. Zu nennen ist hier z.B., dass
der Student erfreulicherweise seine Ziele errel@it Allerdings kann es auch bedeuten,
dass die Beratung zu keinem Fortschritt beitrugalerweise sollte dem Lerner am Ende
bewusst sein, dass es fur ihn wichtiger ist, allaimechtzukommen und er ,langfristig
gesehen — [sich] besser verwirklichen [kann], wenauf seine eigenen Fahigkeiten [...]*
baut (Mehlhorn et al. 2005, S. 171). Hier sollte 8erater den Lernenden ermutigen,
autonom und selbstgesteuert zu lernen, denn egugimmenfassend zu sagen, dass es
zum einen stets das Ziel sein sollte, Lernerautoaaa fordern, was konkret bedeutet,
.den Lerner Entscheidungen zum eigenen Lernen melzonendem Malde selbst treffen zu
lassen” (Brammerts/Calvert/Kleppin 2005, S. 54)mZanderen ist Autonomie aber meist
nicht das Hauptziel des Ratsuchenden (vgl. Clal&eischel 2006, S. 3). Denn
.Erfahrungen, die [...] in unterschiedlichen Unterdsucgen zu unterschiedlichen Lern-
und Beratungskontexten gemacht [...] [wurden], zeidensichtlich der Ziele und
Erwartungen eine grof3e individuelle Variabilitaé€b@.). Dies bedeutet, dass der Berater
den Lerner dazu befahigen sollte, sein Lernen rifie lder Beratungen besser reflektieren
zu kénnen, um an diesem in Zukunft konstruktiv wadbststandiger zu arbeiten (vgl.
ebd.). Jedoch aus der Lernerperspektive ist disdBitzung der Wirksamkeit allerdings

anders. Clauf3en und Peuschel (ebd.) formulierenvde folgt:

.Der Lerner wirde dann eine Beratung als wirksanzebnen, wenn er
beispielsweise sein Lernen effektivieren konnter @@ Problem geldst wurde.”

Dies zeigt, dass sich die Perspektive der zu Bedate nicht ausgrenzen lasst und
deswegen Bertcksichtigung in den UntersuchungenLeomberatungswirksamkeit finden
sollte, ,da sich die Wirksamkeit [nur] im Individou selbst entfaltet” (ebd.). Clau3en
(ersch. 2008) hebt hervor, dass in ihrer Untersoghdie Probanden die Lernberatung

positiv bewerteten, obwohl die Beraterin diesewteite nicht so effektiv empfand. Hier
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wird deutlich, dass die Lerner und der Berater Ziet unterschiedliche Erwartungen an
die und Vorstellungen von der Lernberatung habegr. ldsherige Forschungsstand zur
individuellen Wirksamkeit lasst sich auf wenige @ar’ begrenzen. Es besteht hier also
akuter Forschungsbedarf. Daher ist es ein Haupdmsker Arbeit, mit der Auswertung der
empirischen Daten von Mehlhorn (s. Kap. 3) einenséfwungsbeitrag vor allem in

Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen in der ALBleisten. Ich komme im folgenden

Abschnitt zu deren theoretischen Grundlagen. Femmiéchte ich die bisherigen Studien

Mehlhorns im Zusammenhang mit ALB vorstellen.

2.8 Die individuelle Aussprache-Lernberatung

Die Aussprache ist einer der ersten Eindricke,ntbé® von einem Menschen gewinnt —
gerade bei einem Fremdsprachenlerner wird siersiesewahrgenommen. Sie ist ein nicht
zu unterschéatzendes Kriterium, weil sie dem Lerneitft, die individuelle
Sprachkompetenz in einer Fremdsprache zu vertoSemit kann sie quasi als die
Visitenkarte des Lerners betrachtet werden. Die Mahlhorn konzipierte individuelle
ALB kann fur den Lerner eine gelungene Perspektiaestellen, Schwierigkeiten in der
Aussprache zu entdecken, zu verbessern und sattiefijenstandig an diesen zu arbeiten
(vgl. Mehlhorn 2007a, S. 1). Die Idee zu individeelALB und ihre Beweggrinde
beschreibt Mehlhorn erstmalig in ihrer im Jahre 20@roffentlichten Studie ,Learner
Autonomy and Pronunciation Coaching“ (2005). Insdielegt sie die Ziele, Methoden und
den Aufbau individueller ALB dar. Die weitere in edi Thematik einfihrende
Veroffentlichung mit dem Titel ~Madglichkeiten einer individuellen
Aussprachelernberatung” (2006b) fokussiert tieferehepd den Aspekt der
~Sprach(lern)bewusstheit’, Mehlhorns eigentliches orsehungsinteresse. Ebenso
untersucht sie dabei die ,Ziele", die ,Vorgehenie gAnforderungen an den Lernberater*
und ,die Rolle des Feedbacks®. Die nachfolgende liRation mit dem Titel
»~Ausspracheerwerb  ausléndischer  Studierender:  Vomutzéxh  individueller
Sprachlernberatung” (2007a) geht ahnlich auf didsemen ein. Dartber hinaus stellt sie
die verschiedenen Aspekte von ALB mit Hilfe einzzlBeispiele aus den von Mehlhorn

zwischen 2003 und 2006 an der Universitat Stuttgarchgefihrten ALBs noch praziser

37 Crabbe, Hoffmann und Cotteral (1999) zum Gespséghslten, Voller, Martyn und Pickard (1999) iiber
ein Handlungsforschungsprojekt zu (Sprach-) Leratbmg, Peuschel (2003) zu individuellen
Schwierigkeiten in Sprachlernberatungen, Schmék@d4) zum Lernen in Sprachtandems, Mehlhorn (2006)
Aussprache-Lernberatung, ClauBen (ersch. 2008) ZAtmndierstrategien-Training mit unterstiitzender
(Sprach)Lernberatung (vgl. Clau3en/Peuschel 20, S
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dar. In dieser Arbeit gibt Mehlhorn (2007a, S. 3 #inen Einblick in die mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanaly3®analysierten Transkriptionen und wertet dieseniolgenden

Gesichtspunkten aus:

» Lernerannahmen Uber die Aussprache des Deutschen®
» ,Vergleiche mit zuvor gelernten Sprachen*

* Entwicklung von Sprachaufmerksamkeit”

» ,Veranderungen von Einstellungen®

* ,Selbsteinschatzung®

Sowohl die Ergebnisse der Analysen als auch dialtelder eben genannten Publikationen
werde ich fur die weitere Spezifizierung und denfbdauw der individuellen ALB

heranziehen.

Die von Mehlhorn in englischer Sprache veroffehtiec Studie mit dem Titel ,Individual
pronunciation  coaching and prosody* (2007b) fokeidsi verschiedenste
Sensibilisierungsmadglichkeiten fur fremdsprachli€tresodie Lernender. Bei dieser Arbeit
steht vordergriindig die individuelle ALB im Mittalpkt der Betrachtungen. Des Weiteren
wird die Bedeutung von Sprachbewusstiigianguageawarenessund deren Férderung
in der ALB erlautert. Hierbei bezieht Mehlhorn siahf Edmondson (1997, S. 88), der
ausfuhrt, dass die Bewusstheit vor allem ,reflexiget‘ ist, die mittels ,Introspektiven
und durch Riuckblicke auf eigene Lernerlebnisse fmewen]“ wird. Ubertragen auf die
ALB bedeutet dies, dass der Lerner dadurch ein Bstgain entwickelt, indem er immer
wieder zur Eigenreflexion tber seine Fortschrittel Ausspracheabweichungen angeregt
wird. Eine Steigerung dieses Bewusstseins sollbe,Mehlhorn (2007b, S. 13), als
Lernfortschritt vom Lerner selbst wahrgenommen wardMehlhorn und Trouvain (2007)
verweisen in diesem Zusammenhang aufidiécing hypothesison Schmidt (1995), bei
der der Lerner zunachst seine Ausspracheabweichuregdisieren sollteNoticing) und
dann in einem zweiten Schritt versuchen, diese exstehen Wnderstanding) Ferner
werden in der von Mehlhorn und Trouvain (2007) ¥exrdtlichten Studie ,,Sensibilisierung

von Lernenden fur fremdsprachliche Prosodie” veaesidgme visuelle und auditive

% Die qualitative Inhaltsanalyse wurde von Mayrig@@3) entwickelt und dient der systematischen Asely
von Kommunikation. Die Inhaltsanalyse wiKgmmunikatioranalysieren, [...] dabaystematisckorgehen

[...], mit dem Ziel,Riickschlusse auf bestimmte Aspekte der Kommumkatiaiehen* (Mayring 2003, S.

13; Hervorhebungen im Original).

39 Unter Sprachbewusstheit wird das ,explizite Wisééer den Spracherwerb insgesamt und den eigenen
Sprachzustand bzw. die eigenen Sprachlernstratggikbezeichnet* (Edmondson/House 1997, S. 4).itn d
Thematik einfihrende Literatur ist die im Jahre A9®roffentlichte Zeitschrift ,Fremdsprachen Lehrerd
Lernen“ (26. Jahrgang) mit Themenschwerpurtiguage Awareness

42



Hilfsmittel zur Sensibilisierung prosodischer Merkia vorgestellt (vgl. ebd., S. 8), so
bspw. das Programm Praat (s. Kap. 3.2), das Mahlha. zur Datenerhebung in den
einzelnen ALBs diente. In der von Mehlhorn und ™aua verdffentlichten Studie

pladieren die Autoren u.a. auf Grundlage der Beotumgen in den einzelnen ALBs daftr,
dass auditive und visuelle Hilfsmittel in der Zmiache gleich stark eingesetzt werden

missen. Dies begrtinden sie folgendermalen:

,Da viele Lerner eher visuell orientiert sind, wendsie eine verknupfte Darbietung
von auditiver und visueller Information wahrschahlbesser aufnehmen kdnnen
als rein auditive Stimuli.” (ebd., S. 20)

Hier kbnnen Computerprogramme, wie sie von Mehlhord Trouvain (2007) vorgestellt

werden, fir selbststandiges Lernen genutzt werddleydings bedarf es auch einer
Betreuung durch einen Experten. Denn ohne dieigenleitung kann es auf Seiten des
Lerners zu Frustration kommen, weshalb ich hieeriarheblichen Ansatzpunkt fir eine
individuelle ALB sehe. Diesen Aspekt werde ich their Untersuchung der Transkriptionen

bertcksichtigen und in meine Analysen integrieren.

2.8.1 Charakteristika der individuellen Ausspratleenberatung

Im Mittelpunkt der individuellen ALB steht die kontiierliche Arbeit an der eigenen

Aussprache, bei der u.a. (Aussprache-) Strategitdeekt bzw. entwickelt werden sollen.
Der Berater muss deshalb umfangreiche Kenntnisseligbeh der Aspekte der

Aussprachevermittlung besitzen, um den Lerner kaempainterstlitzen zu kdénnen. In den
folgenden Abschnitten mdchte ich die theoretisc@nndlagen der ALB differenziert

darlegen.

Die von Mehlhorn konzipierte individuelle ALB gried sich auf durchgefuhrte
Beratungen mit auslandischen Studierenden an deetditat Stuttgart von 2003 bis 2006
(vgl. Mehlhorn 2007, S. 2). Ebenso wie bei der bematung ist es das Ziel dieser
Beratungsgesprache, die Lernerautonomie zu steigatrsomit eine intensive Reflexion
Uber das eigene Lernverhalten anzuregen. ALB witeidet sich von der
Sprachlernberatung in einigen Punkten. Zu BeginmZdsammenkunfte wird neben einer
Lernerbiographie eine Aufnahme eines gesprocherexte$ erstellt, welche ,[...] eine

diagnostische Funktion [hat] und [...] den Ausgangdpwer Beratung dar[stellt]* (ebd.,
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S. 4). Diese so genannte Sprachstandsanalyse am@\der ALB wird idealerweise durch
weitere Perzeptionstests vervollstandigt, in degerielt die Perzeption von sprachlichen
Phanomenen des Deutschen durch den Lerner untemsudh(vgl. ebd.). Ein erheblicher

Vorteil dieses Vorgehens zu Beginn der ALB ist Islghlhorn (2007, S. 4)

.[---] zuerst nach Wegen zu suchen, distinktive Usitrede im Deutschen horen
zu lernen [...] [und] die Vergleichbarkeit mit Pertieps- und Produktionsdaten
des Lerners zu einem spateren Zeitpunkt, was auah Aufzeigen von
Lernfortschritten erméglicht.”
Die Auswertung der Aufnahme und damit das Aufzeigen Abweichungen werden,
unter Beobachtung des Beraters, vom Lerner zun&gibst durchgefihrt (vgl. ebd.).
Dieser Prozess dient (gleichzeitig der Spezifizigruneines bestimmten
Aussprachephanomens durch den Lerner (vgl. ebde). Berater kann dann in einer
nachsten Phase Tipps zu Ubungsmaterialien und Aacdspibungen vorstellen. Sie
werden gemeinsam mit dem Lerner besprochen, wadbeAdswahl letztendlich in den
Héanden des Lerners liegt (vgl. ebd.). Am Ende dstea ALB wird das weitere Vorgehen
durch den Lerner bestimmt, was als Ausgangspunkfaligenden Sitzung herangezogen
werden kann (vgl. ebd., S. 4 f.). Der Lerner kandezn zu Hause selbstandig angefertigte
Aufnahmen in die folgende Sitzung mitbringen, uraséi mit dem Berater zu analysieren
(vgl. ebd., S. 5). Hier ist vor allem die Reflexab@higkeit des Lerners gefragt. In diesem
Zusammenhang kann der Lerner ein weiteres Teilzegtimmen, an dem er arbeiten
mochte. Abschlieend wird ein weiterer Termin vapart. In Kapitel 3 werde ich die
Untersuchungsmaterialien der ALB naher vorstelled spezifizieren. Zunachst méchte
ich im Hinblick auf Aussprachelernberatung die Benalle der Lehrerrolle kritisch

gegenuberstellen.

2.8.2 Die Lehrer- vs. Beraterrolle in der Ausspe@rmittiung

Um die Aufgaben des Aussprache-Lernberaters nahbeleuchten, beziehe ich mich auf
die Untersuchungen von Mehlhorn (2006b, 2007), sowen Dieling und Hirschfeld
(2000) und Neuber (2007). Um das Aufgabengebietpazifizieren, werde ich die fur die
Lehrerrolle konzipierten Grundlagen der Ausspraehittiung im Unterricht kritisch auf

die Ubertragbarkeit der Aussprache-Lernberatungpibifen. Das Fach DaF fasst die
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,phonologische[n], phonetische[n] und sprech-wisseaftliche[n{’ Aspekte vereinfacht
[unter] Phonetik [zusammen]* (Hirschfeld 2003, 921 Im DaF-Unterricht hat sich in
den letzten Jahren immer wieder herauskristaltisidass der Aussprache zu wenig
Aufmerksamkeit gewidmet wird (vgl. Grotjahn 1998, 3 f.; Hirschfeld 2003, S. 193;
Hirschfeld 2005, S. 514; Hirschfeld 2007, S. 277ehthorn 2006b, S. 228; Mehlhorn
2007, S. 1 f.; u.a.). Ein wesentliches Problem bgkati der Vermittlung von
Aussprachelibungen ist die meist ungentigende Ausigldler Lehrenden in fachlichen
und didaktischen Grundlagen, vor allem das ,fehéeWissen [...] Gber die phonetischen
Besonderheiten der Ausgangssprachen der Lernen@dehlhorn 2007, S. 2; vqgl.
Mehlhorn 2006b, S. 1). Jeder Lehrer als auch Betaigt dabei durchaus ein hohes Mafl3
an Verantwortung, denn gerade die Beschaftigungmuttersprachlich bedingten und
individuellen Ausspracheproblemen wird haufig imUF&8ls zu aufwéndig und nutzenfrei
betrachtet (vgl. Neuber 2007, S. 2). Neuber (200&),in seiner Arbeit ,Uberlegungen zur
Weiterbildung fur Lehrkrafte in der Phonetik im Radeutsch als Fremd- und
Zweitsprache” hervorhebt, postuliert, dass einazleifizsteigerung unabdingbar mit der
Fortbildung Lehrender zusammenhéangt. Denn in diéSemen Lehrende die nétigen
Kenntnisse vermittelt bekommen, um nicht nur dienee selbst fur die individuellen
Ausspracheph@anomene zu sensibilisieren, sonderh aoc didaktische Lehrmethoden
oder bspw. den richtigen Umgang mit Aussprachewlsiittherd* (vgl. Hirschfeld / Stock,
S.16) zu erwerben. Das Aussprachewoérterbuch isit migr fir den Lerner, sondern auch
fur den Lehrer ein praktisches und hilfreiches Nablagewerk, um phonetisches

Hintergrundwissen zu erwerben.

Diesen Anspruch gilt es naturlich auch fur die Bemalle in der ALB zu entwickeln. Die
individuelle Arbeit mit Ausspracheabweichungen Herner ist der wichtigste Anspruch
von ALB. Der Berater sollte sich durch eine tiefgglige Vorbereitung professionelle und
vor allem kontrastive Kenntnisse tber die Muttesishe des Lerners aneignen, was durch

die unterschiedlichen Muttersprachen der Lernerseimr aufwendiger Prozess sein kann

0 Zu den Teildisziplinen der Sprechwissenschaft eséhdie sprechwissenschaftliche Phonetfk,.] die
rhetorische Kommunikation, die sprechkinstlerissleenmunikationsowiedie Stérungen deBprech- und
Horprozesse[...]. Praktischer Anwendungsbereich der Sprechwissleait ist die Sprechbildungoder
SprecherziehurigHirschfeld 2003, S. 191).

“'Im Jahre 2008 soll eine Neuauflage des iiberatieeithalleschen Aussprachewdrterbuchs erscheinen.
Nahere Informationen hierzu und zu weiteren Aussprworterbiichern in: Hirschfeld, Ursula/Stock,
Eberhard (2007). Aussprache-Worterbuch und DaF+date. Zeitschrift fur Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 12, (2), 20 S.
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(siehe auch Abschnitt 3.2.2). Besonders fiir di€stsiet gibt es umfangreiches MateHal
welches bspw. auf der Internetsei®nonetik internationaf bereitgestellt wird und
kauflich zu erwerben ist. Das Internetportal veigjie kontrastiv verschiedenste Sprachen
miteinander und dient sowohl Aussprache-Lernbemat@s auch Phonetiklehrern als
Informationsquelle und Grundlage fur individuellealysen. Um jedoch aus der grof3en
Materialfille von Arbeitsmaterialien die geeigndtew. eine qualitativ angemessene
Aussprachelibung herauszufiltern, kann es eineetaggiche bedurfen (vgl. Neuber 2007,
S. 2). Es liegt daher viel in der EigeninitiativeeHrender, sich auf den sprachlichen
Hintergrund der Lerner vorzubereiten, um sowohdién ALB als auch im Unterricht vor
allem kontrastiv zur jeweiligen Ausgangssprache desners (s. Kap. 3.2.2) auf
Ausspracheschwierigkeiten eingehen zu kénnen. Skamih die ALB dem individuellen
Ansatz gerecht werden, da der Lerner nicht nurseiiter Muttersprache sondern auch mit
seiner Vorgehensweise beim Lernen selbst im Mittefp der ALB steht (vgl. Mehlhorn
2007, S. 5). Idealerweise kann der Berater dem dreen Repertoire aus Materialien

anbieten, sodass der Lerner das fur sich passeatiid herausfinden kann.

Zu beachten ist — dies mochte ich hervorheben s dawohl der Lehrer als auch der
Berater, auch und vor allem mit ihrer Aussprachisareidende Vorbildfunktionen haben
(vgl. Dieling und Hirschfeld 2000, S. 19 ff.; vdHirschfeld 2007, S. 278; vgl. Neuber
2007, S. 6 ff.). Dieling und Hirschfeld (2000, 9.f1.) sprechen in diesem Zusammenhang
von einerModellwirkung der Lehreraussprachen konkreten Fall kann es dazu kommen,
dass Lerner den Lehrer oder den Berater auf Ausispaaffalligkeiten ansprechen, sodass
dieser seinen regionalen Akzent offen ansprechessnieide sollten sich des regionalen
oder des fremden Akzefitsbewusst sein und versuchen, diesen beim Beraten zu
vermeiden. Der Berater und der Lehrer sollten demér fiir verschiedene Variantén

sensibilisieren und diese gegebenenfalls erlalkérmen, wobei es in der ALB und im

“2 Einen hilfreichen Uberblick qualitativ hochwertigehonetischer Lehr und Lernmaterialien bietet Neub
(2007) in seiner Arbeit ,Uberlegungen zur Weitedbihg fiir Lehrkréfte in der Phonetik im Fach Deutatsh
Fremd- und Zweitsprache®. Zusatzlich bietet erzdfjmerte Katalogkriterien zur Evaluation elektischer
Lehr- und Lernmaterialien

“3 Die Internetseite lautet__http://www.phonetik-imational.de/ die von Hirschfeld, Kelz und Miiller
konzipiert wurde. Diese stellt die Beurteilung dé?honetikbeschreibungen der verschiedenen
Herkunftssprachen, der prognostizierten Aussprdashehungen und Empfehlungen fiir das Vorgehen bei
der Ausspracheschulung dar. Eine ausfiihrliche Regaerasst sich in der Zeitschrift fur Interkultlies
Fremdsprachenunterricht 2007, verfasst von MehlHorden.

4 Mit der Bezeichnung ,fremder Akzent* sind segméatand prosodische Abweichungen gemeint. Die
Benennung ,fremder Akzent* wurde trotz des unwissbiaftlichen Ausdrucks in der Wissenschaft etablier
und wird daher in der vorliegenden Arbeit verwendet

% |ch beziehe mich hierbei auf situative, emotionajesungene, historische, gruppenspezifische und
individuelle Varianten (vgl. Hirschfeld 2003, S.6)1
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FSU transparent darzulegen gqilt, dass der Lernetzteledlich selbst die
Entscheidungsgewalt Uber seine Aussprache hat.niéBend soll festgehalten werden,
dass der Berater im Gegensatz zum Lehrer keineehdbr sondern ausschlie3lich
beratende Funktion Gbernimmt. Das Ziel der ALBeist den Lerner zum selbstgesteuerten
Arbeiten hinzuftihren und ihn in den fur sich ausgelen Lernstrategien und

Arbeitsmaterialien zu bestarken.

2.8.3 Der kontrastive Aspekt in der Aussprache-bheratung als kognitivierende Funktion

Um Ausspracheschwierigkeiten in der ALB beheben amalysieren zu kdnnen, bedarf es
wie bereits erwahnt einer kontrastiven Untersuchdeg Ausgangssprache sowie der
weiteren Fremdsprachenkenntnisse der Lerner (vgblz K1976, S. 93 ff,; wvgl.
Dieling/Hirschfeld 2000, S. 24 ff.; vgl. HirschfeRD03, S. 195). Denn im Gegensatz zur
starken Version der kontrastiven Anal{seesagt die schwache kontrastive Hypothese,
welche auf Lado (1957) zurickzufihren ist, ,dass ncha Fehler beim
Fremdsprachenerwerb als Transfererscheinungen aussdindsprache erklart werden
kénnen* (Edmondson/House 2000, S. 222). Es gibttdwrs weitere Faktoren, die zu einer
Behinderung beim Erlernen der Aussprache fihremé&dninterferenzen, dass heif3t ein
negativer Transfer, kénnen auch bei fortgeschettelnernern zu einem fremden AkzEnt
in der Aussprache fuhren (vgl. Hirschfeld 2003195 f.; vgl. Kelz 1976, S. 97 ff.). Bei
diesem umfassenden Vorgang ,[sind] verschiedene ptmanten beteiligt [...], die in die
Fremdsprache tbertragen und dort weiter wirksandever(Hirschfeld 2005, S. 521):

- ,phonologische und phonetische Strukturen und Matkm

- Distributions- und Kombinationsregeln;

- Horgewohnheiten;

- sprechmotorische Automatismen;

- die Interpretation der Laut-Buchstaben-Beziehun@ahriftinterferenz).”

Die kontrastive Analyse von Ausspracheschwierigiteitist allerdings kritisch zu
betrachten, da nicht jeder vorhersagbare Fehleradlaf Lerner einer Muttersprache

6 Die starke Version der Kontrastiv-Hypothese lauttie Grundsprache des Lerners beeinflusst den
Erwerb einer Zweitsprache in der Weise, dass im@&rwnd Zweitsprache identische Elemente und regeln
leicht und fehlerfrei zu lernen sind, unterschieltdi Elemente und Regeln dagegen Lernschwierigkeiten
bereiten und zu Fehlern fihren* (Bausch und Kagpe®, S. 5).

47 Weiterfilhrende Literatur: Hirschfeld, Ursula (2001Der fremde Akzent in der interkulturellen
Kommunikation. In; Braunlich, Margret/Neuber, BalfRues, Beate (Hrsg.). Gesprochene Sprache -
transdisziplinar. Festschrift zum 65. Geburtstag @ottfried Meinhold. Frankfurt am Main (u.a.): Eet
Lang, S. 83-91.
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zutreffen muss (vgl. ebd., S. 521 f.). Jeder Lenweflgt Gber eine eigene individuelle
Sprachlernbiographie, sodass es durch untersathedli Fremdsprachenwissen zu
verschiedenen Interferenzen kommen kann. Deswegessifast unmdglich, ein auf die
prognostizierbaren Ausspracheschwierigkeiten ,[.ef gweiligen Zielgruppe abhéngiges
methodisches Vorgehen im Unterricht [zu planenbd(e S. 522). Des Weiteren hat jeder
Lerner individuelle Starken und Schwachen: Wahremdge Lerner problemlos Laute

imitieren konnen, fallt es anderen Lernern schwdre lautlichen und prosodischen
Merkmale des Deutschen auditiv zu erfassen” (ebdd entsprechend wiederzugeben.
Deshalb ist Hirschfelds (2003, S. 211) Empfehlueige auf den Lerner abgestimmte
individuelle Methode zu finden und umzusetzen. Auclt. ist dies eine unabdingbare
Voraussetzung fir eine konstruktive Aussprachesciyjldie in der ALB bewerkstelligt

wird. Der Sprachvergleich stellt eine ,bewussten vicernenden intendierte kognitive
Strategie” (Wildenauer-Jézsa 2005, S. 95) dar. én ALB ,werden die Lernenden

ermutigt, Sprachvergleiche anzustellen und dieseate&ffie weiter zu verfeinern®

(Mehlhorn 2007, S. 10). Denn die intensive Besatpafty mit der Aussprache,

Jfordert ihre Bewusstheit und Sensibilisierung fphonetische Unterschiede
zwischen ihren Sprachen und erlaubt es ihnen, dhduRtion bestimmter Laute
oder Intonationsmuster zu kontrollieren.” (Mehlh@®07, S. 10)

Diesen Aspekt werde ich in meiner Untersuchung naBkeuchten und Gberprifen, ob die
Lerner in der Lage sind sich selbst, mit Hilfe gdm®netischen Wissens, ihre Aussprache
zu kontrollieren. AbschlieBend gilt zu sagen, dassvenig Ubungsmaterialien mit einem
kontrastiven Hintergrund vorhanden sind (vgl. Hifetd 2003, S. 217). Die kontrastive
Forschung ist nur sehr schwer moglich, wenn denrdreten nur unzureichende
Materialien zur Verfigung stehen und somit immechmerhebliche Hirden bestehen
bleiben. Obwohl in anderen Bereichen der Linguisliéx kontrastive Forschung weniger
Beachtung findet ist die kontrastive Sprachveroniigy im Hinblick auf Aussprache,
Grundlage fur das kognitivierende Wissen der Ledeen Dadurch kénnen Tipps gegeben
werden, die fur den Lerner essenziell sind, umstgésteuert an der Aussprache arbeiten

zu kdénnen.
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2.8.4 ALB als Verbindung der psychologischen unddailturellen Perspektive in

Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen

Die individuelle ALB stellt einen viel versprechedWeg der individuellen Forderung
und Unterstitzung des Fremdsprachenlernprozesses 8@ kann vor allem
kognitivierende Tipps geben, die nicht nur bei gy Lernern einen besseren Lernerfolg
erzielen, sondern auch alteren Lernern helfen Adigsprache langerfristig zu verbessern
(vgl. Grotjahn 1998, S. 69 f.). Eine Korrektur dAwussprache kann jedoch unter
Umstanden als Eingriff in die Personlichkeit gewewerden (vgl. Dieling 1991, S. 112),
weshalb eine angenehme Atmosphéare in der ALB géfechaverden sollte. Wenn
Aussprachefehler bei Lernern, vor allem in einengpe, korrigiert werden, kann es unter
Umstanden zu Sprechangsten kommen. Oft fehlt Lerdex nétige Furchtlosigkeit oder
der Lehrer schafft keine ausreichenden Mdglichkefi@ die Lerner, ungehemmt neue
Laute auszuprobieren. Grotjahn (1998, S. 60 f.stadeziell auf Fremdsprachenlerner im

universitaren Bereich hin, welche

.[.-.] Im Gegensatz zu sehr jungen Lernern spezislprosodischen Bereich nicht
selten mit Abwehr oder zumindest mit deutlichem &lmgen [reagieren], wenn
von ihnen verlangt wird, von der Muttersprachekstvweichende zielsprachliche
Lautungen zu produzieren.”

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass es fur Lernsohders in solch einer prekaren Situation,
d.h. bei Abwehr oder Unbehagen, einer professieneBeratung bedarf, um negative
Gefuhle abzubauen. Die kognitivierenden Erklarundes Beraters, die bspw. durch die
kontrastiven Erklarungen, die verschiedenen Analyder Tonbandaufnahmen oder auch
mit Hilfe von Sagittalschnittéfl der Sprechorgane u.a. gegeben werden, sind fiir den
Lerner ausschlaggebend, um selbststéandig an s&usmprache arbeiten zu kdnnen. Das
Wissen des Lerners, das dieser in der Beratunglgrvapiegelt m.E. die in Kapitel 1

erlauterte psychologische Perspektive wider.

Auf der anderen Seite hilft der Berater mit seirlexpertenwesen, und hier moéchte ich an
die im ersten Kapitel erlauterte soziokulturellerdpektive anknipfen, den Lerner zum
selbststandigen Arbeiten hinzufiihren. Oxford undr&mm (2007, S. 53) beschreiben dies

wie folgt:

“8 Der Sagittalschnitt ist eine grafische Darstelkwgise in der Anatomie, genauer ein Langsschnitttdu
den Koérper bzw. einzelne Kérperregionen. In derrfeti& wird die Darstellung der Sprechorgane unader
Stellungen beim Produzieren von Lauten durch Sagithnitte angewandt.
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.Learning starts out as ,other-regulation’ (regidat by another person) but,
through a series of dialogues with more capabl@leebecomes self-regulation.”

Auf die ALB Ubertragen, bedeutet dies Folgendest Derner erhalt durch die nicht-
direktive Beratung zu Beginn eine umfassende Méwgmitivierender Informationen, wie
bspw. phonetisches Regel- und (Aussprache-) Stemm@gsen. Dieses umfangreiche
Repertoire an Wissen muss der Berater in der Bagatur Verfligung stellen, damit der
Lerner das fur sich geeignete Material oder dies@rade Strategie ausprobieren und
schlieBlich selbststandig festlegen kann. Des Watekann der Lerner durch die
kontrastiven Analysen des Beraters eine grolRerac8pewusstheit erreichen, die er
bendtigt, um bspw. eigene Abweichungen bei sicthd@en und beheben zu kénnen. Im
Dialog mit dem Berater kann der Ratsuchende zun&eise Herangehensweisen darlegen
und Ruckmeldungen vom Berater einholen. Dies sftilegeE. die sozialkulturelle
Perspektive, d.h. das ,dialogic model“ wider. Mitdgren Worten: in der Interaktion mit
dem Berater kann sich der Lerner Uberprifen undlédeeise selbststandig Korrekturen
vornehmen. Das Konzept der Aussprachelernberatteily s1.E. durch den Berater als
Experten, der die kognitivierenden Informationerbtgieinerseits die psychologische
Perspektive und durch die nicht-direktiven Beratgagprache zwischen Berater und
Lerner andererseits die soziokulturelle Perspekitlsg. Der Lerner kann dadurch
schlie3lich optimal zu selbstgesteuertem Lernen gdfithrt werden, was der
Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist. So wectein Kapitel 3 durch die
Triangulation der Daten, die Fahigkeit der Lerneselbstgesteuerten Lernen untersuchen.

2.9 Zusammenfassung

Das zweite Kapitel galt der Verknupfung des selsstiguerten Lernens, der Autonomie-
Diskussion und der individuellen Lernberatung makés auf ALB. Es wurden die

kritische Darstellung des Verknupfungsverlaufs \aarnberatung und selbstgesteuerten
Lernen verdeutlicht. Dabei wurde auf unterschiddlic Erfahrungsberichte

zurtckgegriffen, um mogliche Schwachstellen dieaafzuzeigen und die einzelnen
Phasen der Beratung detailliert dargelegt, die raaeedlichen Gesprachstechniken
beleuchtet und die problematische Position des tBerdokussiert. Die theoretischen
Grundlagen von individueller ALB wurden zudem hagearbeitet. Es galt vor allem der

Beleuchtung ihrer unterschiedlichen Moglichkeitambei Mehlhorns Uberlegungen als
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Ausgangspunkt dieser Arbeit zu sehen sind. Zusétzivurden die verschiedenen
Voraussetzungen eines Beraters in einer Aussprelohiesig als auch der kontrastive
Aspekt als Schwerpunkt in der Aussprachevermittlkngisch beleuchtet. Im letzten
Abschnitt wurde gezeigt, inwieweit ALB die psychgieche und die soziokulturelle

Perspektive in sich vereint und damit selbstgestesi¢ernen fordert.
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3. Eine empirische Untersuchung von selbstgesteuernh Lernen in der Aussprache-
Lernberatung

Die von mir untersuchten Daten sind von Prof. Drrit GMehlhor®® mit dem
Forschungsinteresse erhoben worden, die Sprackleusstheit von Fremdsprachen-
lernern herauszuarbeiten. Bisher konnten die Dateimer detaillierten Auswertung
unterzogen werden. Mehlhorn hat mir diese Daten rfigine Untersuchungen zur
Verfigung gestellt. Die Ergebnisse mdchte ich manfalgenden Kapitel vorstellen. Ich
mdchte zunéchst die in der Einleitung ausformwdierZielvorstellungen rekapitulieren.
Das Ziel meiner Magisterarbeit ist es, ALB, welcheer empirischen Forschung noch als
Neuland zu betrachten ist, in Hinblick auf die F&itthg von selbstgesteuertem Lernen zu
untersuchen. Es soll gezeigt werden, inwieweitBkmatende bei der ALB individuell auf
Lerner eingehen und diese befahigen kann, selbdigtémit Ausspracheschwierigkeiten
umzugehen. Die in Kapitel 1 und 2 vorgestellteroteeschen Konzepte werden mit der
empirischen Untersuchung verkniUpft und sollen adsnechselseitiges Ineinandergreifen
verstanden werden. Dabei wird der Berater als H&per seinen Handlungen, d.h. im
Sinne der psychologischen Perspektive, durch digekte Beratung néher beleuchtet.
Auf der anderen Seite wird der Lerner dargesteldicher sich durch den Dialog in der
Beratung Wissen im Sinne der soziokulturellen RekBpe aneignet. Hierbei steht vor
allem der Gewinn von Selbstsicherheit im Umgang mden eigenen
Ausspracheabweichungen im Mittelpunkt, auf die sl Forschungsfrage konzentriert.
Da es sich bei der Untersuchung um eine explorétiviersuchung handelt, werde ich im
Verlauf der Analyse die Phdnomene des selbstgestaukeernens weiter eingrenzen und
spezifizieren. Begleitend zum Aussprachenunterikéimnte ALB in Zukunft erheblich an
Bedeutung zunehmen. Die Erforschung dieser und Memittlung praktischer
Umsetzungsmoglichkeiten fur den Berater ist eingbdimgbare Voraussetzung. Durch die
Auswertung der empirischen Daten von Mehlhorn mécith versuchen, einen
konstruktiven Beitrag zur aktuellen Diskussion d@&utonomieférderung mittels
Lernberatung — hier speziell von ALB — zu leistemd ussomit neue Mdoglichkeiten der

Aussprachevermittlung zu unterstttzen.

9 Mehlhorn ist Professorin fiir die Didaktik der slaghen Sprachen an der Universitét Leipzig.
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3.1 Allgemeines Erkenntnisinteresse

Die zentrale Forschungsfrage dieser Studie ist: K& individuelle ALB die Lerner zu
selbstgesteuertem Lernen hinfihren und ihnen digen&elbstsicherheit geben, autonom
an ihrer Aussprache zu arbeiten? Mit Hilfe des kemen Datenmaterials soll die
Entwicklung der Lerner kritisch auf selbstgesteerternen hin untersucht werden, um
die Wirkungen der angewendeten Methoden auf diendreraufzudecken. Die
Forschungsfrage untersucht zugleich die Perspe#@vé.ernenden auf die Effektivitat der
ALB. Hier steht der von den Lernern subjektiv emmafene Lerngewinn im Mittelpunkt.
Durch die Triangulation der transkribierten Bergsmesprache mit den
Lernertagebichern und den Beraternotizen, weldheiden folgenden Abschnitten naher

vorstelle, kann die selbststandige subjektive Biatung der Lernenden auf

* mogliche Abweichungen und Fortschritte in der Auaspe,
» den selbststandigen Umgang mit Aussprache-Lernrakéer und
* den Ertrag von selbst gewahlten Sprachlernstrategie

Uberprift werden. Die Triangulation der MaterialEermdglicht eine starkere Transparenz
und verbessert die Nachvollziehbarkeit der Analydi.Hilfe der Lernertagebiicher und
den Selbsteinschatzungen in den Beratungsgespréenendie subjektive Wahrnehmung
der ALB durch die Probanden untersucht werden. btight keinesfalls die Evaluation des
Beraters im Vordergrund, sondern explizit die egjandige Beobachtung der
Ausspracheverbesserung durch die Lernenden sBleshalb wird in den Transkriptionen
der ALB untersucht, inwieweit die Gesprache und Ipsen dem Lerner helfen, mit
derartigen Situationen umzugehen und mit Hilfe vdaibungen auf mdogliche
Abweichungen in der Aussprache zu reagieren undedsehliel3lich zu beheben. Der

Fokus liegt auf dem selbstgesteuerten Lernen.

3.2 Forschungsdesign und Ablauf der Untersuchung

Mehlhorn fiihrte an der Universitat Stuttgart im tZaim von 2005 bis 2006 individuelle
Aussprachelernberatungen im Bereich Deutsch alsmdsprache durch. Sieben
auslandische Studierende nahmen freiwillig an deB £eil. Sechs der Lernenden (s. Kap.
3.5), von denen vollstandiges Datenmaterial vorkandt, werden in dieser Arbeit ndher

analysiert. Es wurden je Lerner vier bis funf Bergen und jeweils ein
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Abschlussinterview durchgefiihrt, so dass insgeS4nLBs von mir analysiert wurdéh
Die Gesprache wurden mit Diktiergerat auf Audiokdies aufgenommen und dann von
Mehlhorn transkribiert. Zu jeder Beratungssitzung standen ebenso ein G@mpnd ein
CD-Player zur Verfugung. Die einzelnen Gesprachéassten einen Zeitumfang von ca.
40 bis 180 Minuten. Durch die teils schlechte Alim&qualitat der einzelnen Gesprache,
konnte die Ausspracheverbesserung der Probandén direkt anhand der Aufhnahmen
untersucht werden. Allerdings sind zahlreiche Mdigteiten gegeben, die Fortschritte in
der Aussprache zu evaluieren, sowohl durch wekermahmen mit dem Computer und
deren Analyse in der Beratung selbst als auch dudah Auswertungen der
Lernertagebicher. Im folgenden Abschnitt moéchte datse und weitere Methoden der

Datenerhebung naher beleuchten.

3.3 Methoden der Datenerhebung

Mehlhorn nutzte unterschiedliche Methoden zur Dateebung. Um die daraus
entstandene Fulle des Materials Uiberschaubar wtettars habe ich einen Uberblick des
Datenmateriaf erstellt, auf welchen ich in den folgenden Abstteni naher eingehen
werde. Mit Hilfe eines Aushan@swurde fiir die freiwillige Teilnahme der Probanden
geworben. Dieses Vorgehen verdeutlicht, dass dieB Aduf der Freiwilligkeit der
Teilnahme beruht. Vor Beginn der einzelnen ALBs deuein Treffen von der Beraterin
initiiert, bei dem alle Lerner einen Perzeptionstégrchfuhrten. In diesem wurden die
rezeptiven phonetischen Fertigkeiten der Lerneegiet, so bspw. das Erkennen von
Vokalquantitdten oder auch Wort- und SatzakzenBaa. Perzeptionstests, die von der
Beraterin entwickelt wurden, enthalten mehrere &sibf in denen typische
Perzeptionsschwierigkeiten  nicht  deutscher Mutradger in  Form  von
Diskriminierungs- und Identifizierungsaufgaben (dvéft wurden. Dieses Treffen wurde
auch genutzt, um den Lernern den genauen AblaufAd®&s zu erlautern. Schliellich

wurden die Ergebnisse der Perzeptionstests alsd@gm in der ersten ALB genommen

*'s. Tab. 6 im Anhang, S. 120

1 Bei den Transkriptionen wurde eine einfache litecne Umschrift verwendet, die das vom Band
Abgehorte in leicht lesbarer Form wiedergibt. DasiBtranskript wurde nicht Uberarbeitet.

25, Tab. 7 im Anhang, S. 121

%3 Der Aushang ist auf der beigefiigten CD-Rom hietgt|
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und gemeinsam mit den Probanden besprochen. Aufierdeden sie den Lernern als
verschriftlichtes Feedback von der Beraterin zulgie&¢”.

Da es sich bei der Untersuchung um eine Longitustimdie handelt, ermdglicht es diese,
Ausspracheverbesserungen der Lerner im VerlauBdeatungen transparent darzulegen.
Die Lernerbiographie und das Abschlussinterview dear nach einem Fragenkatalog
aufgebaut. Das Vorgehen in den einzelnen Beratitagagen ist jedoch nicht stringent,
da individuell auf die Lerner eingegangen wurde. Wmch die muttersprachliche
Intonation der Lerner zu erfassen, wurde in detearé\LB ein kurzer Text, in der Regel
ein Witz, in der jeweiligen Muttersprache des Lesngorgelesen und mit Computer
aufgenommen. Danach folgte die Aufnahme des deersdrextes ,Das Haar in der
Suppe* (Hirschfeld und Reinke 1998, S. 75), der Aimsalabim® entnommen ist und
mit dem Computer aufgenommen wurde. Dieser Diagegteliente der Beraterin dazu,
die Progression der Lernenden nachvollziehbar zwchera und wurde deshalb an
verschiedenen Stellen im Verlauf der ALB erneutganbmmen. Um den Lernern bei der
Weiterarbeit an diesem Text die Intonation schonSahriftbild zu verdeutlichen, wurde
der Text von Mehlhorn, anlehnend an Rug (2004; PO@d@érart verdndert, dass mit
unterschiedlicher SchriftgréRe die Satzakzente mekeichnet wurden und somit von den
Lernern als Ubungsmaterial zum selbststandigen ifeeals Alternative zum Text ohne

Hervorhebungen genutzt werden konnte (s. Abb. 2).

An einem Abend im pril | fand einmal ein Herr in einem RedtalNt| ein Haar in deSUp)e. |
Der witend herbeigeruferiée”ner | war natdirlich sehr8€Nro@en | und ve!?spl‘aCl’h('jﬂich, |
dem Herrn sofort einB€Uk Suppe zu holen — | eitdne Haar. |

Abb. 2: Auszug aus ,Das Haar in der Suppe” (ebdgrvorhebungen von Mehlhorn

Zur auditiven und audiovisuellen Verdeutlichung di&rtonation nutzte Mehlhorn
zusatzlich das Programm PréaDieses ermdglicht die Darstellung von Intonatiamrsen
und den kontrastiven Vergleich abweichender Inionafz.B. eines fremden Akzentes)
mit einem zielsprachigen Modell (s. Abb. 3). In dberen Zeile ist die Aufnahme des von
der Lernerin vorgelesenen Satzes als Oszillogramsmalisiert. Die untere blaue Linie ist

*¥ Die Analyse der Perzeptionstests liegen mir nilweéise vor, weswegen ich diese in meiner Unterangh
nicht beriicksichtigen werde.

% Simsalabim ist ein von Hirschfeld und Reinke enfenes Ubungsmaterial.

*% Praat ist ein kostenloses Programm, das man auhtEnetseite www.praat.org herunterladen karm. E
wurde von Paul Boersma and David Weenink an dervédsitdt Amsterdam entwickelt und dient
phonetischen Analysen.
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die Intonationskontur, die die Sprechmelodie zei@tie unterbrochenen Licken
verdeutlichen Sprechpausen und stimmlose Segmeatpjv[t], [K]. Es werden demnach
nur die stimmhaften Anteile visualisiert. Der vedae Satz der Beraterin l&sst sich mit der
Aufnahme des Lerners gut vergleichen. Im untenestéén Beispiel (s. Abb. 3) wird
deutlich, dass die Lernerin deutlich mehr Akzergtztsals die Beraterin (blaue Zeile im
unteren Bildschirmausschnitt). Die Lernerin helbdgesamt funf Mal ihre Stimme. Im
Gegensatz dazu hebt die Beraterin ihre Stimme war Kal und dann auch nicht ganz so

stark wie die Lernerin.

M Sound Tatsiana_1_Satz
Fle Edt Query View Select Spectrum Pitch Intensity Formant Pulses

2 276627 (1430 / & |z276827

0.3567

',

0.3857]

500 Hz

/\ Nt j 1 / N, \/ v / \/ 235,29 Hz
v / \,‘ : iy p S \\/\ ‘“—N\ G it
: 75 He
2378027 | 4878407
0000000 Visible pari 7.156034 seconds 715502
Total duration 7155034 ssconds
all || in | out| el | | j ¥ Group
0.ds33E 1571259 (0836 4 ) 1578586

03757

of

04311

\f ] - ooz a7 1z
L ~— 1 \\ N i ERTIR (R g e g \L
: s 75 H
1871264 I 3537600
0.000000 Visible part5.114195 seconds 511418
Total duration 5.114195 seconds.

ol | i | out] el | o W
T g = o = = 5 e =

WStam, ©5 e %6 [WMa [T [oren| v [@o e o B B €EDmE S0 F s

Abb.3: Praat: Vergleich Beraterin und Lernerin

Das Material der Untersuchung umfasste zusatzlichheckListen zu

Aussprachelernstrategien (s. Tab. 2). Hier kondterLerner ankreuzen, welche Strategien
sie genutzt oder nicht genutzt haben, welche f@imstht relevant sind oder welche sie
ausprobieren mochten. Die Listen wurden von demérer zu Hause ausgefullt und der

Beraterin zugeschickt.

habe ich| habe ich ist fur | werde ich
gemacht | nicht mich nicht | ausprobieren
gemacht relevant

Um mein Lernen zu planen, zu organisieren und nirkbieren

- Uberlege ich mir vor dem Uben, welche Ausspraefizite ich habe und
welche ich zuerst angehen méchte (evtl. anhand Eisgnosebogens)

- fihre ich ein Lernertagebuch (und notiere meiemkiele, meine
Vorgehensweise und meine Lernfortschritte)

- organisiere ich mir moglichst viele Horaktivitéte

- lasse ich mir geeignetes Ubungsmaterial empfehlen

- nehme ich mir die Bearbeitung eines bestimmtessfracheproblems (z.B.
fur eine Tandemsitzung / fur die Arbeit mit Sprachkoftware) vor
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- beginne ich mit Horlibungen (z.B. IdentifikationBiskriminationstibungen),
danach mache ich Ausspracheiibungen

Tab. 2: Auszug aus einer der Checklisten

Eines der wichtigsten Instrumente der ALB ist dasnlertagebuch (s. Tab. 3), welches von
den Lernern regelmafig gefuhrt und vor Beginn deB Aler Beraterin zugesandt wurde.
Die Lerner fuhrten wahrend der gesamten Beratunmdrgagebicher, in denen sie
festhalten konnten, wie sie an der Aussprache dEnéisprache gearbeitet haben, wie sie
sich selbst einschatzen, was sie neues gelernnhafet welche Fragen bzw. Probleme
aufgetreten sind. Dies hat zum einen den Vortagsdlie Beraterin eine Vorstellung tber
die Aktivitaten der Lerner erhalt und sich vor Bagider Sitzung auf eventuelle Fragen
vorbereiten kann. Zum anderen wurde das Lernertepetden Lernern als Werkzeug an
die Hand gegeben, um die eigenen Lernvorgange fiektieren und so einen besseren

Uberblick Giber den eigenen Lernfortschritt zu edral

Datum/ was hab ich gemacht? Selbsteinschatzung Neues gelernt Fragen / Probleme
Uhrzeit
Hier interes- | Hier kénnen Sie Wie sind Sie zurecht Sind Ihnen neue Dinge | Welche Fragen sind
siert mich, | hineinschreiben, welche gekommen mit den UbungenpPaufgefallen? Haben Sie| beim Uben entstanden?
wie viel Ubungen Sie aus welchen Was hat gut geklappt? Wo | eine ,Regel“ entdeckt? | Was ist lhnen unklar?
Minuten Sie | Materialien gemacht haben, ol haben Sie Fortschritte Was wissen Sie jetzt | Wo sehen Sie Probleme?
etwas getan | Sie etwas gehort / bemerkt? Was ist Innen Uber die deutsche
haben. nachgesprochen / verglichen | aufgefallen? Womit sind Sie | Aussprache und tber

haben; ob Sie auf bestimmte | nicht zufrieden? Was fallt lhre Aussprache ins-

Dinge beim Hoéren / Sprechen | lhnen schwer? besondere, was Sie

geachtet haben usw. Bitte achten Sie auch auf vorher nicht wussten?

JKleine* Fortschritte®

Tab. 3: Auszug Lernertagebuch

Zu den aufgenommenen Beratungssitzungen wurdeerfemfangreiche Beraternotizen
angefertigt, die die Inhalte der Gesprache zusarfassen. Diese dienen vorrangig der
spateren Reflexion fur den Berater. In diesen noktehlhorn bspw. Verbesserungen in
der Aussprache der Lerner, Ubungen die die Leriserdr nachsten Beratung bearbeiten
mdochten, subjektive Einschatzungen zu Auffalligkeitin der Beratung, ausgeliehene
Materialien als auch Erledigungen auf Seiten dera®en und die Vereinbarung des
nachsten Termins u.a. Zum Material gehtren ebemsailg in welchen sich Mehlhorn

und die Probanden Uber die Beratung austauschtdohevjedoch aufgrund der Fille des

Datenmaterials keine Beriicksichtigung in der Analfyisden.
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Nach Beendigung der Beratung wurde mit jedem Letaeenein Abschlussinterview
durchgeflihrt, bei welchem nochmals eine letzte Alnfme des Textes "Das Haar in der

Suppe" angefertigt wurde.

3.4 Material fur die Lerner

Den Lernern wurden zur selbststandigen Arbeit \eestene Ubungsmaterialien von der
Beraterin vorgestellt und optional von den Lerndiir die selbststdndige Arbeit
ausgewahlt. Zunachst verwendete Mehlhorn das vomuniser im Jahre 1997
herausgegebene Ubungsmaterial ,Aussprachekurs @éutdas zusatzlich sechs CDs
umfasst. Da es ein sehr komplexes Ubungsmaterialkinnen die entsprechenden
Ubungen ausgewahlt und individuell bearbeitet werdBes Weiteren arbeitete die
Beraterin mit dem Aussprachematerial ,,Simsalabiaif welches ich schon im letzten
Abschnitt eingegangen bin. Dabei wurde nicht nurText ,Das Haar in der Suppe”, mit
und ohne Hervorhebungen des Satzakzentes, songerdee Kassetten den Lernern zum
eigenstandigen Arbeiten empfohlen. Das Material Wookowski (2002) diente der
Beraterin dazu, die verschiedenen Laute mittelsb@eeits erwahnten Sagittalschnitte zu
erklaren. Dies galt vor allem der Bewusstmachungg bspw. die Zungen- oder die
Lippenstellung sein missen. Des Weiteren wurdendemBeraterin individuell fur die
Lerner Ubungsmaterialien empfohlen bzw. zur Verfigygestellt. Dabei handelt es sich
bspw. um ein Buchstabier-Alphabet furs Deutscheerde digitale Horblcher fur das
Deutsche und Englische als auch unterschiedlicherteNdiicher und phonetische

Ubungsmaterialien, etc.

Es wurden also nicht nur Ausspracheubungen von Blraterin in den einzelnen
Lernberatungen verwendet, sondern die Materialiennten von den Lernern zum
Selbststudium mit nach Hause genommen werden. Oatasehr deutlich zu erkennen,
dass der Berater schon vor der ALB einen detadliieBeratungsplan erstellen sollte, um
ausreichend Kopien anbieten oder alternativ digtigten Materialien per Bestellung in

der Bibliothek anfordern zu kdnnen.
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3.5 Probanden

Bei den fur diese Arbeit relevanten Probanden hHaedesich um sechs Lernende (s. Tab.
4), von denen einer mannlich und funf weiblich siddm Zeitpunkt der Beratung waren
sie Anfang zwanzig bis Ende dreil3ig und hattenwiige schon ein Studium in ihrem
Heimatland abgeschlossen. Zudem studierten siezallBeginn der ersten ALB an der
Universitat Stuttgart. Ich méchte nun die Proband®anEinzelnen vorstellen. Dabei

fokussiere ich nicht nur die Beratungsgesprachesiah, sondern beziehe auch die
Beraternotizen mit ein. Mein Fokus liegt auf denp@lg der Vorkenntnisse, d.h. inwieweit
die Lerner zuvor selbststandig an ihrer Ausspragearbeitet haben, phonetische

Kenntnisse besitzen und ihre Ausspracheabweichugigenhatzen kénnen.

Zhenja Tanja Olga Agnieszka Alexandra Zhanna
Geschlecht maskulin feminin feminin feminin feminin feminin
Alter zu Beginn 23 22 ? 29 23 ca. 36
der ALB
Heimatland Russland Weilrussland| Ukraine Polen Russland Russland
L1 Russisch Russisch Russisch | Polnisch Russisch Russisch
Ukrainisch
Studienfach/ Beruf | - in Russland: | Russisch und| - in Anglistik Soziologie BWL-
Studium zum Weilrussisch | Urkaine Padagogik Padagogik Studium in
Englischlehrer | -in Wirtschafts| (Erststudium) Russland
- in Deutschland] Weil3russland] studium abge-
Softwaretechnik,| Deutsch- und | abgeschlos schlossen;
im 2. Englisch auf | sen in Stuttgart
Fachsemester | Lehramt -in studiert sie
-in Stuttgart technische
Deutschland: | studiert sie BWL
Berufs- und | technische
Wirtschafts- | BWL
padagogik
und Linguistik
im 8.
Fachsemester

Tab. 4: Lerner im Uberblick

3.5.1 Agnieszka

Als Agnieszka im Jahre 1996 nach Deutschland kaansre 20 Jahre alt. Nach einem Jahr
Sprachkurs am Okonomischen Zentrum in Vaihingeolatzste sie 1997 die Priifung zum
Nachweis deutscher Sprachkenntnisse (PNdS). Iste Eremdsprache Russisch lernte sie
in der Grundschule im Alter von zehn bis elf Jahlaretwa der gleichen Zeit begann sie
auch Englisch zu lernen. Wéahrend der ersten ALB wgnieszka 29 Jahre alt und
studierte Padagogik und Anglistik. Nebenbei besisg fir zwei Semester Spanisch am
Sprachenzentrum und interessierte sich fur Latach $anskrit. Zu Beginn wollte sie die

deutsche Sprache wegen des harten Klangs nichinemle jedoch anderte sich ihre
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Einstellung mit Verlauf ihres Aufenthalts in Deuttand. An der ALB interessierte sie
ganz besonders, woran andere erkennen, dass s@eau®sten* kommt. Agnieszka setzt
sehr hohe &asthetische Mal3stabe an ihre eigene ragkspund an die anderer Menschen.
Sie vermeidet strategisch Worter in denen ein <atkemmt, wie bspw. <Restaurant> und
<zuruck>. Dies ist ihrer ,psychologischen Barriegg'schuldet, Giber welche die Beraterin
und Agnieszka in der ersten ALB intensiv spreclienwird vor allem im weiteren Verlauf
der ALB durch folgende AuRerungen im Lernertagebdettlich: ,Ich entwickle langsam
Liebe fiir das R®°™ oder ,Langsam bekomme ich das Gefiihl von langen kurden
Vokalen. Ich muss sie nur verinnerliché&f'. Die Eintrage verdeutlichen, dass sie zu
bestimmten Woértern und Lauten eine Beziehung awfbanuss, um diese aussprechen
und benutzen zu kénnen. Dies ahnelt ihren Erfatenngit dem Deutschen, das sie auch
erst mit der Zeit schatzen lernen musste, um ibgativen Gefuhle im Zusammenhang mit
der Sprache abzubauen. Durch ihr hohes asthetidEhgdinden ist Agnieszka sehr
selbstkritisch. Sie hat ein gutes musikalisches @ta kann sich so sehr gut in eine
Sprache einhéren und diese imitieren. Es ist Agh&s Ziel, sich durch die ALB zu
verbessern und zu ,wissen, wo [sie] Schwierigkeiteat]“. Obwohl es ihr sehr schwer
fallt ihre eigene Aussprache einzuschéatzen, sindnhihrer Aussprache die Abweichungen
der langen und kurzen Vokale als auch der O- uhéiRe aufgefallen.

3.5.2 Alexandra

Zur ersten ALB ist Alexandra 23 Jahre alt. In deh@e war ihre einzige Fremdsprache
Deutsch, das sie mit neun Jahren zu lernen bedssnEnde der 10. Klasse hatte sie
zweimal pro Woche 45 Minuten Deutsch und dann alddleKlasse Vertiefungsunterricht
Deutsch. Anschlieend studierte Alexandra zweigl&lautsch auf Lehramt. Danach ging
sie im Alter von 20 Jahren nach Deutschland. Wahdss Studiums in Russland hatte sie
zwei Semester Phonetikunterricht und kann deshatlh dranskriptionen lesen, was sie
jedoch eher fur das Englische als fur das Deutsciiet. Vor dem Studium besuchte sie
einen vier- bis finfmonatigen vorbereitenden Kiunsdas Kleine Deutsche Sprachdiplom,
das sie allerdings nicht ablegte. Sie entschield st Jahre 2002 die DSH Prifung zu
absolvieren. Zunachst studierte sie ein Jahr Samgi®lund Padagogik und begann spéater
im 4. Semester mit Berufs- und Wirtschaftspadag@gWw/P). In Deutschland besuchte sie
ebenfalls einen Phonetikkurs, der sehr theoretgehalten war, weshalb ihr u.a. das

Verstandnis der Sagittalschnitte sehr schwer bekch die grol3e Gruppenteilnehmerzahl

> Alle Hervorhebungen, Zeichen oder Auffalligkeitein der Rechtschreibung wurden aus den
Lernertagebiichern der Probanden unverandert Gbemsam
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kam sie jedoch nie zu Wort. Sie unterstreicht, dassvor allem die chinesischen
Muttersprachler waren, die sich wahrend des Umietsi &u3ern durften, da sie grof3ere
Schwierigkeiten mit der Aussprache hatten. An iheeggenen Aussprache ist ihr der
Glottisverschlusslaut aufgefallen, den sie beime8pen haufig vergisst, jedoch eigentlich
ihrer Meinung nach bilden kann. Ahnlich verhaltsish mit dem stimmhaften velaren
Nasal p], welchen sie bspw. in dem Wort ,lang“ nicht pradren kann. AulRerdem fallt
es ihr schwer den R-Laut zu bilden. Ihr Ziel ist ies Alltagsleben besser verstanden zu
werden, die Ursache von Missverstandnissen zu rerfalund ihre Aussprache zu

verbessern.

3.5.3 Olga

Olga kommt aus der Ukraine und begann im Alter 28nJahren in der Ukraine Deutsch
zu lernen. Sie ist bilingual aufgewachsen, spijietioch Russisch besser als Ukrainisch, da
in ihrer Familie verstarkt Russisch gesprochen wuhtdre erste gelernte Fremdsprache ist
Englisch, die sie vier bis funf Jahre in der ScHehlate. Im Alter von 24 Jahren kam sie
nach Deutschland, wo sie im Jahre 2001 neben dats€ren Sprachprifung fir den
Hochschulzugang (DSH) auch das Kleine Deutschec8giglom (KDS) ablegte. Vorher
besuchte Olga am Sprachenzentrum in Stuttgart eiR@onetikkurs. Daher ist
anzunehmen, dass sie phonetisches Grundwissertb8gt hat den R-Laut auch schon zu
Hause ,gegurgelt’, was sie als hilfreich empfandesDWeiteren erkennt sie eigene
Abweichungen, so bspw. den R-Laut. Dabei handeltsied speziell — wie den
Transkriptionen und den Beraternotizen zu entnehister um das konsonantische R, das
sie nach vorderen Konsonanten rollt. Dies artiktisge allerdings nicht so stark wie das
.gerollte” konsonantische R im Russischen. Des &eit nennt Olga den stimmhaften
velaren Nasal 1], die Unterscheidung zwischen den Vokalen] fend [e] und die

Vokalquantitat vonif] und [z]. Da sie zum Zeitpunkt der ALB einen deutschenuRck

hat, korrigiert dieser oft ihre Aussprache. Diessishr markant fur die Beratungen mit
Olga. Durch die Korrektur ihres Freundes fuhlts@h sicherer und verfolgt gezielt diese
Strategie, um ihre Sprachkenntnisse im Allgemeined besonders ihre Aussprache zu
verbessern. Die ALB besucht sie, weil sie deutligtussprachefortschritte erzielen will.

Eine groRe Motivation ist dabei ihr Wunsch, nichéhm von fremden Menschen nach

ihrem Herkunftsland befragt zu werden.
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3.5.4 Tanja

Tanja ist zum Zeitpunkt der ersten ALB 26 Jahre uamltl studiert seit vier Jahren in
Deutschland Berufs- und Wirtschaftspddagogik unchguistik. Sie kommt aus
Weildrussland, wo sie mit elf Jahren begann Deutsclernen. Englisch studierte sie erst
mit 18 Jahren. Sie absolvierte ein Englisch- unditBeh-Studium an der Universitat in
Weildrussland und hat dieses Studium abgeschloS®@iter lernte sie in Deutschland
Franzésisch und Polnisch. Wahrend ihres Linguigikems besuchte sie kein
Phonetikseminar. Nachdem Tanja fur ein halbes rakden USA war, erzahlt sie, dass
Leute dachten, sie komme aus England. Seitdendusget in Deutschland wohnt, hat sich
dies nicht wiederholt. Ihr Ziel ist es nun ,richtay sprechen, ohne einen Akzenfanja

ist auRBerdem sehr musikalisch, sie besuchte eirgkitthule und spielt Klavier. Sie wirkt
durch ihre ruhige und leise Stimme sehr zurlckhdlt®ieser Aspekt wird dann spéater
explizit in der funften ALB angesprochen. Ihr Zist es, durch die ALB selbstbewusster
zu werden. Des Weiteren mochte sie Feedback enhalte sie bei der Arbeit an ihren
Ausspracheabweichungen ernst genommen werden Dv@s konnte ihr Freundeskreis
bisher nicht leisten. Tanja ist m.E. besondergéstgant, denn sie ist die einzige Lernerin,
die von Anfang an das Ziel verfolgt, sich selbstkautrollieren und dies auch deutlich
artikuliert. Im Abschlussinterview erzahlt Tanjaasd sie selbst im Projekt ,Betreutes
Lernen*  auslandische  Studierende  berat und dabeia. u.Hilfe bei
Ausspracheschwierigkeiten gibt. An ihrer Ausspraddieihr aufgefallen, dass Deutsche

beim Buchstabieren ihres Nachnamens anstaft ¢ [u:] verstehen. Sie mdchte gern

herausfinden, woran dies liegt. Au3erdem sind iarRiLaute und die stimmlosen Plosive
[p], [t], [K] aufgefallen. Auf die Frage, woran su@r allem arbeiten méchte, nennt sie die
gerundeten Vokale und die Plosive.

3.5.5 Zhanna

Zu Beginn der ersten ALB lebt Zhanna seit vier @ahin Deutschland. Sie begann mit 31
Jahren Deutsch zu lernen. Schon in Russland Ietinémna fir zwei Jahre am Goethe-
Institut Deutsch und erwarb dadurch ihr Mittelshdertifikat. Zuvor lernte sie neun Jahre
Franzosisch, da sie Franzoésischlehrerin werdentevdlloch dann wechselte sie an der
Universitat Jaroslav in ihrer Heimatstadt zum BWiBum und schloss es in Russland
ab. Sie studiert in Stuttgart technische BWL urukdet als Buchhalterin. Zhanna hat eine
16 Jahre alte Tochter, die bilingual aufwachst omtder sie meist eine Mischung aus

Russisch und Deutsch spricht. lhr Ehemann hingegehnerrscht nur ein bisschen
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Russisch. Aul3erdem hat sie das Gefuhl, dass siemiehr so gut Russisch sprechen kann.
Zu Beginn war sie auf ihrer Arbeit sehr zurtickhadteund hat sehr wenig gesprochen.
Phonetik hatte sie nur am Anfang ihres Franzésisadhnems, trotzdem erinnert sie sich
auch weiterhin an Begriffe und Regeln. Sie besuahtder Universitat Stuttgart zwei Mal
einen Phonetikkurs, den sie abbrach, da sie inschwierig empfand. Ihr Interesse an der
ALB liegt vor allem darin begriindet, dass sie varderen manchmal nicht verstanden
wird und sie in den meisten Situationen nicht didszen kann, woran dies liegt: ,Aber
wie klingt meine Aussprache, ist das unangenehrendgie? Zhanna kommt mit
konkreten Absichten zur ALB, da ihr selbst einig&n®r auffallen, die sie nicht richtig

aussprechen kann. Sie bemerkt explizit die Behawgher stimmlosen Plosivelfp [t?],
[kP] am betonten Silbenanfang und kurze vs. lange Molda deutsche Muttersprachler

bspw. bei ihrer Aussprache des Wortes <Mittel> diteverstehen. Aulderdem mdchte sie

generell deutlicher sprechen kénnen.

3.5.6 Zhenja

Zhenja kam mit 21 Jahren nach Deutschland. Zunpdekt der ersten ALB ist er 22 Jahre
alt und studiert Softwaretechnik im 2. Semestegligah ist seine erste Fremdsprache, die
er mit sieben Jahren zu lernen begann. Als zwegmésprache lernte er Deutsch im Alter
von 13 Jahren, wobei die deutsche Sprache u.ah dim@ltete sowjetische Lehrbicher
einen geringen Stellenwert einnahm. Deswegen leeteDeutsch vor allem im
Selbststudium. An der staatlichen Universitat Samalsolvierte er ein vollstandiges
Englischstudium, weswegen er theoretische und igcdle Phonetikkenntnisse besitzt.
Zhenja erklart in der ersten ALB, dass er schoreviginge ausprobiert hat. Auch die
Tonbandaufnahmen sind nichts Unbekanntes fir ihenja hat sich im Selbststudium auf
die DSH-Prufung vorbereitet und lediglich an einenertagigen Prufungstraining
teilgenommen, sonst absolvierte er keine Sprackkar®eutschland. Neben dem Studium
lernt er Franzosisch und Latein. Er aul3erte: ,lattehalles aul3er Deutsch.” Die Beraterin
merkt in ihren Notizen an, dass sie es beachtliciitet, dass Zhenja so gut Deutsch
spricht, obwohl er zu Beginn der ersten ALB erst aeht Monaten in Deutschland ist.
Zhenja sind an seiner Aussprache die Vokale, viamaldie Vokalquantitdt und die
gerundeten Vokale als auch die E-Laute aufgefalaman mochte er im weiteren Verlauf

der ALB arbeiten. Sein Hauptziel ist es, sich imeeAussprache spurbar zu verbessern.
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3.6 Auswertung des Materials

Die empirischen Daten, die von Mehlhorn an der drsitat Stuttgart aufgenommen
wurden, werden Grundlage der qualitativen Analysedieser Magisterarbeit sein. Ich
werde nun darlegen, wie ich bei der Datenanalysgegangen bin, dabei beziehe ich mich

hauptséachlich auf Abbildung 4, die ich im Folgendéher erlautern mochte.

DEDUCTION:
INDUCTION:
ABDUCTION: —~ Dei‘.m:.’ T Searching for facts
Set up an hypo- predictions that “verify’ the
thesis hypothesis
If no facts found
that fit the hypo-
thesis . g
Minimal
| DATA P=d ANALYZE | , contrasting «  Ax7A] CODING/
" of cases ““a  RELATE:
Matrix of orientation . g Construct categories,
Find cases of create patterns of
maxxmalAcontrast interdependencies

FORMALIZE: v /
SELECTIVE CODING:

Create theoretically — v .
representative middle- Define typical core categories

range models

Abb. 4: An Empirical Cycle of Data-Driven Research Foreign Language Learning and
Teaching (entnommen aus: Dirks 2007, S. 47)

Durch den explorativen Charakter dieser Untersughwerde ich erst im Verlauf der
Analyse Hypothesen und Ubergeordnete Kategorienellers, d.h. meine zentrale
Forschungsfrage — inwiefern ALB Lernerautonomied@&ind ist — spezifizieren. Dieser
Vorgang ist der so genannt&rounded Theor zu Grunde gelegbei der der Forscher
sich (zunachst) durch das Material fuhren lasst, Mackey und Gass (2005, S. 79) in der
folgenden Definition verdeutlichen:

,Grounded theory attempts to avoid placing precomzenotions on the data, with
researchers preferring to let the data guide thadysis. Using grounded theory,
researchers often aim to examine data from multipletage points to help them
arrive at a more complete picture of the phenonugraker investigation.”

Um verschiedene Blickwinkel auf das Datenmateriedhmen zu kdnnen und meinen

Forschungsgegenstand einzugrenzen, werde ich diesKniptionen der Lernberatungen

8 Die Grounded Theory ist die am weitesten verbieigualitative Untersuchungsmethode, bei der die
Modellbildung auf Grundlage der vielschichtigen iaten Wirklichkeit vorgenommen wird (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. VII)
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induktiv untersuchen und in unterschiedliche Katago unterteilen. Dabei findet die
dreistufige Erkenntnislogik, im Rahmen der Grounddteory, nach Charles Sanders
Pierce (1976) Verwendung: Durch abduktives Vorgelied auf Hypothesen geschlossen,
aus denen deduktive Konsequenzen gezogen werderetiten Schritt werden die
aufgestellten Hypothesen mit Hilfe des Datenmateriaduktiv verifiziert (vgl. Dirks
2007, S. 45). Dieses beschriebene Kodieren werdaaidehnend an Dirks (2007), auf die
Lernerebene beziehen, d.h. auf den Einzelfall. Wenden konkrete, beim Lesen erfahrene
abduktive Blitzenerausgestellt und versucht, in den weiteren krgsten der Probanden
durch Fakten, wie oben beschrieben, zu untermab®mn zu verifiziere®. Im zweiten
Schritt wird nun vom offenen Kodieren, d.h. von déduktion, Deduktion und Induktion,
hin zum Modell weiter fortgeschritten. Ich bezeiehdiesen Schritt als Ubergang vom
Einzelfall, also vom Individuum, hin zur Abstraktiolm Prozess der Abstraktion werde
ich die einzelnen herausgearbeiteten Hypothes@&inegn sinnvollen Zusammenhang mit
der ALB bringen. Hierbei werden nun auf Grundlage tHypothesen, mit Hilfe des
axialen Kodierens Kodes aufgestellt (vgl. Dirks 208. 48 f.). Diese Kodes werden dann
zu kodetbergreifenden Kategorien verdichtet (vgld.p indem die Kodes miteinander
verglichen werden, d.h. eine wechselseitige Relarong zwischen diesen stattfindet.
Um die verschiedenen Verbindungen zwischen demvioraufgestellten Kodes und deren
Herleitung zu Kategorien zu verdeutlichen, bediecle mich des paradigmatischen
Modells von Strauss und Corbin (1996, S. 78):

(A) Urséachliche Bedingunget» (B) Phanomenr> (C) Kontext-> (D) Intervenierende
Bedingunger> (E) Handlungs- und Interaktionale Strategi#r(F) Konsequenzen.

Die Kategorien werden durch die paradigmatischest@flung prazisiert und es werden
schlie3lich diejenigen herausgegriffen, die diekst@ Wirkung versprechen (vgl. Flick

2006, S. 265 ff.). Infolge des selektiven Kodieramsden vor allem die gegensatzlichsten
Falle herauskristallisiert und so genannte Kerrd@ien formuliert (vgl. Dirks 2007, S.

48; vgl. Flick 2006, S.267 ff.). Sind am Ende kemauen Erkenntnisse in den Daten zu
gewinnen, ,ist eine theoretische Sattigung der gaten erreicht* (Strauss/Corbin 1996,
S. 165). Schliellich ist es das Ziel, ein repréders Modell zu erstellen, das als

Grundlage fur weitere empirische Analysen dient.

¥ Um einen leserfreundlichen Uberblick zu schafferrde ich zunéchst den ersten abduktiven Blitz mit
einem Beispiel induktiv erlautern und im zweitenhit die weiteren induktiven Beispiele alphabetisc
geordnet darlegen.
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3.7 Datenanalyse

In den folgenden Abschnitten werde ich wie folgtrgehen: Insgesamt werden vier
abduktive Blitze im gesamten Datenmaterial untdrsudiese werden jeweils zu Beginn
der einzelnen Auswertungen dargelegt. Danach foldeduktiv allgemein gefasste
Konsequenzen, die sich auf Grundlage des Einzeléaif andere Lerner Ubertragen lassen
und deshalb global formuliert sind. Darauf folgea thduktiven Verifizierungen in den
restlichen Transkriptionen, wobei vor allem ahndideélle in Hinblick auf das Phanomen
des abduktiven Blitzes untersucht werden. Im zweigzhritt werden die durch den
Prozess des axialen Kodierens gewonnen Kodes rerohird Kapitel 3.6 beschriebenen
Konzept zu Kategorien ausformuliert und in einebdike (s. Kap. 3.8) gegenibergestellt
und zusammengefasst. Durch das selektive Kodierendem darauf folgend die
Kernkategorien bestimmt, die fur alle Falle Ubeifgred zu verstehen sind (vgl. Flick
2006, S. 273). In einem abschlieRenden Modell werde dies noch einmal

zusammenfassen.

In den folgenden Transkriptionen wurden folgendekikaungen von der Beraterin

gewabhilt:

BER Berater . Pause von 1 sec

AGN Agnieszka " Pause von 2 sec

ALE Alexandra Pause von 3 sec

OLG Olga (4sec) langere Pause

TAN Tanja hm einsilbisches Horsignal

ZHE Zhenja mhm zweisilbisches Horsignal

ZHA Zhanna (schreibt) nonverbaler
Metakommentar

© Schmunzeln [...] Auslassungen im Transkript

© O Lachen mu==sste auffallig gedehnter Laut

?ScheiR? vermuteter Wortlaut (?) unverstandlitdes

mir Unterstreichung steht fur

starke Hervorhebung

Es werden die ausgewéhlten Sequenzen aus den fipdiosien prasentiert und ein
Verweis zur jeweiligen ALB angefugt. Der Vollstagkeit halber sind die

Lernertageblcher separat auf einer angehangten @m-Ru finden.
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3.7.1 Phonetisches Regelwissen

Der Ausgangspunkt der ersten Kategorie ist derefulig abduktive Blitz, der in der
zweiten ALB mit Olga entstanden idDIga kann Vokale richtig aussprechen, weil sie
weil3[,] wie diese gebildet werdemaraus schlie3e ich deduktiv folgende Hypothese:
Selbstkorrektur bzw. selbstandiges Arbeiten sinst endglich, wenn die Lerner das
phonetische Hintergrundwissen besitzen und wissen emtsprechende Laute gebildet
werden. Dies moéchte ich am folgenden Gesprachsgugaueutlichen. Es handelt sich
dabei um das Abschlussinterview, bei welchem dia®en eingangs fragt, inwiefern fir
Olga phonetisches Regelwissen — in diesem Falliegpelie Sagittalschnitte aus dem
Material Fiukowski (2002) — geholfen haben kdénma. Olga von Beginn an viel mit den
CDs des ,Aussprachekurs Deutsch* und den Kassd#@stJbungsmaterials ,Simsalabim*
arbeitete, ist dies m.E. eine wichtige Frage. Dieien wird fokussiert, ob flr Olga Horen
und Nachsprechen ausreichen, um an ihrer Ausspraoharbeiten. Es kommt zu

folgendem Gesprach (Abschlussinterview, S. 7):

OLG: nee, sis besser, wenn ich verstehe, wie aldas Ganze gebildet wird,

BER: Mhm

OLG: zum Beispiel, mit Vokalen,

BER: Hm

OLG: als Sie mir das ah erklart haben, wie die égimale ah Vokale und &hm Umlaute
gebildet werden,

BER: Hm

OLG: dann war mir &h war mir also mehr klar, wardas so is

BER: mhm, und hat Ihnen da diese Abbildung geholiése Artikulationsorgane?

[...]
OLG: also mirhat das wirklich geholféf

Olga verweist mit dem Beispiel der Vokale explaitf die kurzen gedffneten und langen
geschlossenen Vokale, an denen sie von BeginnrdaneALB arbeitete. Die Beraterin
gibt Olga verschiedene Hinweise, um an diesen beit@n. So schlagt sie bspw. der
Lernerin vor, einen Strich unter die langen uncerifPunkt unter die kurzen Vokale zu
notieren. Spater, in der zweiten ALB (S. 12), emtkthe Beraterin die Bildung der Vokale,

u.a. wie der gerundete Hinterzungenvokal:][ugebildet wird. Mit Hilfe des

Sagittalschnittes aus Fiukowski (2002) erlautertssiwohl die Lippenrundung als auch die

Zungenstellung. Olga wirkt im Verlauf dieser Berajusehr unsicher und reagiert an

% In der Transliteration wurde in den Fallen von @ethographie abgewichen, in denen der gesprochene
Laut durch einen anderen Buchstaben oder eine amlehstabenverbindung besser wiedergegeben werden
kann, z.B. hab, gar nich, is, horn.
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einigen Stellen mit Unverstandnis. Am oben genanBeispiel wird deutlich, dass ihr am

Ende der ALB vor allem das Regelwissen, welchestdudie Abbildungen verdeutlicht

wurde, geholfen hat, ihre Aussprache zu verbesgges. konnte schlie3lich erst durch die

Frage der Beraterin verdeutlicht werden.

Die Hypothese, dass Regelwissen eine Grundlagselidststandiges Arbeiten impliziert,

findet sich auch in den Transkripten von Agnieszhasnberatungen wieder. Sie

empfindet den langen hinteren halbgeschlosseneterdumgenvokal [o] in den Wortern

<wo> oder <wieso> kunstlich. Die Beraterin versuslgnieszka darin zu bestarken, sich

zu Uberwinden und den Vokal lang zu sprechen, wider folgenden Gesprachssituation
(1. ALB, S. 27 f.) zu lesen ist:

BER:

AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:

AGN:
BER:

AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:

AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:
BER:
AGN:

also machen Sies einfach mal so, dass Satierzunge einfach also ,anlehnen”
an die unteren Zahne, und in dieser Position ko@emm Prinzip alle Vokale bilden
im Deutschen, ,a“, ,e"“, ,i“, ,0" ,u”

© mit der Zunge jetzt, an die Z&dhne?

an die unteren, die unteren Schneidezahne

O.k., O.k. ,a" ...e" .., 0".. oclo

ist das sehr ungewohnt, die Zunge dort zumabe

ja®

das ist aber was,

ganz komisch

ganz komisch? hm .. aber das ist was, walhiwm empfehlen wirde, tatséachlich
mal drauf zu achten,

ja? mhm

weil, also die Artikulationsbasis im Deutscligtrauch anders als im Polnischen, im
Polnischen wird weiter hinten artikuliert, und

ja

und im Deutschen, od&r sagen wir mal im Standarddeutschen,

mhm

ist die Artikulationsbasis ziemlich weit vorn,

weiter vorn, O.k.

das heil3t, wenn Sie anfangen mit nem Vokath Beispiel in ,aber"

.=aber©

oder ,ohne“, grade, wenn Sie dieses langegyotuzieren wolln, wenn Sie da mal
drauf achten, wenn Sie es schaffen, die da untauegen,

©

dann gelingt Ihnen das glaub ich besser miSgannung,

ja?

und Sie haben auch eher diese deutsche Aatiknsbasis,

.. ,0% ,oder“ .. ja, vielleicht, docl® .. aber es ist ganz . ungewodhnlich
ungewohnt, ja, das glaub ich Ihnen, das gielulthnen gern

,oder” .. aber mit dem langep*, is es gut .. besser als, was ich gemacht hab
Mhm

so, sehr scho@
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In dem obigen Gespréach erklart die Beraterin Agrkassehr detailliert die Unterschiede
fur die Bildung von langen geschlossenen und kuofeanen Vokalen. Zunéchst verweist
sie auf die Muskelspannung in der Zunge bei langeschlossenen Vokalen. Um dies
besser zu erreichen, unterbreitet ihr die Berategeim VVorschlag, neben der Spannung der
Lippen die Zungenspitze an die unteren Schneidezahnlegen, um eine durchgangige
Zungenspannung zu gewahrleisten. Diese Zungenherghist fur Agnieszka zunachst
sehr ungewohnt und erst nachdem sie dies einige Bladprobiert hat, hort sie selbst die
Verbesserung und fihlt sich sicherer, wie am ErefeAliIszugs zu sehen ist: ,is es gut ..
besser als, was ich gemacht hab.“ Agnieszkas Uagesuch (S. 1) ist zu entnehmen:
.Die Zunge an die unteren Schneidezéhne hilft misdchlich. Danke!" Dieses Beispiel
verdeutlicht, dass das bewusste Anwenden der Redefilfe der Erklarungsphase der
Beraterin die Lernerin dazu befahigt, ihre Ausspeabesser zu kontrollieren. Hier ist ein
erheblicher Fortschritt zu erkennen, da Agnieszi@ derbesserung selbst hoért und

beurteilen kann.

Ich méchte nun im folgenden Beispiel eine Sequargder dritten ALB mit Alexandra
beleuchten, bei der es sich auch um die Untersghgidon kurzen und langen Vokalen
handelt. Die Beraterin bespricht mit Alexandra dasnertagebuch, dabei stol3t sie auf
folgenden Eintrag (Lernertagebuch: 19.07.2005,13: 5

.Der Unterschied zwischen dem geschlossenen, kurendem offenen, kurzen O-Laut
ist fir mich nicht eindeutig. Hat es nur mit denaGdes Kieferwinkels zu tun?*

Die Beraterin greift diesen Aspekt in der ALB aufduerklart ihr mit Hilfe eines
Vokaltrapezes die Regeln fur die Bildung der kurmad langen Vokale (3. ALB, S. 7):

BER: das heil3t, bei den ungespannten Vokalen masgutige nur ein kurzes Stiuck Weg
zurlcklegen. und da braucht man nicht viel SpanmumgMuskelkraft dazu, und bei
den langen Vokalen muss sich die Zunge richtigbésachen strecken, &hm man
braucht mehr Muskelspannung um dahin zu kommeist etso gespannter

ALE: hm

BER: und ahm gespannt ist die Zunge, und auchigigelh sind gespannter bei den langen
Vokalen .. bei den gespreizten Vokalen, wie beiffi;] ist die Spannung, also
einfach, dass die Lippen so ein bisschen auseingetien und beim 0]
beispielsweise, dag ist ungefahr an der Stelle, nur dass die Lippeelgen
gerundet werden, das ware hier das yif vie in ,Hiite" und hier das ,0"“Y] wie in
Hutte“, beim langen ,u“ sind die Lippen also notérker gerundet

[...]

BER: oje, das sieht so chaotisch aus, dass Siesaladinlich gar nichts mehr ablesen
kénnen®©

ALE: nee, jetzt versteh ich es alferdas hier, die Zahne haben mir gefehlt, jetzt ebrgth
es
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BER: ©O© O.k., das ist Uberhaupt digee,© Zahne ans Vokalviereck zu malén

ALE: ©

BER: (schautin Alexandras Lernertagebuch) undagealso die Frage war, der
Unterschied zwischen .. also ,geschlossenes kurzgibts eigentlich nicht

ALE: mhm

BER: das kurze ,0", das kurze betonte ,0“ ist imroéfien, also ist weiter offen in Bezug
auf das lange ,,0", also man vergleicht hier die &He miteinander, langes ,,0" ist
geschlossener, kurzes ,,0" ist offener .. natirigtidas ,,0“ an sich offener als
beispielsweise die U-Laute, ne, also das kurzdsfuduch wieder offener als das
lange ,u"

ALE: mhm

BER: also die langen Vokale gelten als eher gesshlound die kurzen als eher offen

ALE: ja

[...]

ER: ja, ,Grad des Kieferwinkels* im Prinzip ja,didie Zunge geht im Prinzip mit dem

Kieferwinkel mit

ALE: mhm

BER: also ja, ,offen” — ,geschlossen” hat was metdKieferwinkel zu tun, aber
gleichzeitig auch mit der Zungenposition

Alexandra legt schon in der ersten ALB fest, dassle langen und kurzen Vokale mit der
CD 1 des ,Aussprachekurs Deutsch* (ben mochte. &&umentiert in ihrem
Lernertagebuch (08.06.2005), dass sie den Untexdater langen und kurzen Vokale in
Minimalpaaren heraushéren und nachsprechen kanbeiDaendet sie verschiedene
Strategien an: Sie fertigt Wortlisten an (Lerneetagch: 15.06.2005, S. 3), spricht fir sie
schwierige Worter sehr langsam aus (Lernertagebli&l6.2005, S. 3), sie schreibt eine
Geschichte, in der explizit <o> in unbetonten Silbeorkommt (Lernertagebuch:
19.06.2005), um besonders in diesen Silben beiracBpn darauf zu achten, und singt das
Lied ,Drei Chinesen mit dem Kontrabass" mit dem @&ut, wobei es ihr auch dabei
schwer fallt, auf die Vokallange zu achten (Leragebuch: 29.06.2005). Der erst
genannte zu Beginn des Absatzes angefihrte Legeduaheintrag (19.07.2005)
verdeutlicht, dass sie sich eine Erklarung zum tdeteed der Bildung zwischen dem

langen geschlossenen Hinterzungenvoka] [ond dem kurzen offenen Hinterzungenvokal
[0] winscht. Indem die Lernberaterin in das Vokakaplie Lippen und die Zahne
einzeichnet, kann sich Alexandra den UnterschiatkimBildung der langen geschlossenen
und kurzen offeneren Vokale besser vorstellen. Butie kognitivierenden Erklarungen
zur Zungen- und Kieferbewegung im Mundraum — die giittels der Abbildung

verdeutlicht — erlebt sie schlieRRlich einen Ahackff

Auch bei Tanja werden die gerundeten Vokale][und [u] als auch [e] und [o] — hier

auf besondere Weise — in der ersten ALB thematididnn Tanja berichtet, dass beim
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Buchstabieren ihres Nachnamens die deutschen Mptsahler anstatt eines:[uein [0:]

verstehen. Sie méchte gern die Ursache dieses dfsgwndnisses erfahren. Die Beraterin
erklart ihr schlie3lich — wie in dem folgenden Augzzu sehen ist — die Besonderheiten
bei der Bildung beider Vokale (3. ALB, S. 1 ff.):

BER: nja, doch fast .. wissen Sie noch, also kéBiersich vorstellen, wie der Unterschied
aussieht, also was Sie von der Zunge anders maghen* und ,,0"?

TAN: [ul], [0"] bei ,u“ liegt flach und bei , 0%, ,0" eher gebogehei mir mindestens

BER: nee

TAN: nein?

BER: eigentlich eher andersrum

TAN: bei u“ gebogen und bei ,,0" flach?

BER: &hm, ich versuch das noch mal aufzumalen

[...]

ER: das heil3t, die Zunge muss hier nicht so weitman sieht auch, dass die kurzen
Vokale sind immer ein bisschen tiefer, das heiféhmSie ein:] bilden, ist

TAN: ,u“

BER: der Mund fast ganz geschlossen

TAN: U
BER: und beim {] ist der Mund etwas weiter offen
TAN: [u]

BER: hm, und dasd:] ist relativ geschlossen, dag [st offener
TAN: [o], [2], [0:], [9]
BER: hm also die kurzen Vokale sind immer ein bissctiefer,

[...]

BER: also es hat nicht, die unterscheiden sichriettt nur durch &hm Kiirze und Lange,
sondern auch noch durch die Qualitat

TAN: mhm

BER: und wie Sies sprechen, klingts einfach wieofienes ,,0“, aber langer

[..]

BER: ,s0s0"[zo:'zo:]

TAN: [ zo:'zoi]

BER: ,s0s0s0“ [z0:'z0:'z0:]

TAN: ['zo:'zo:'zoi]

BER: ja, Sie kbnnens im Prinzip schon ganz gut alasten

TAN: nachahmen kann ich immer gut

BER: aber das istim Prinzip die Voraussetzunglaféiss Sies auch richtig bilden kénnen
TAN: 0" ,u“ dass es auch im Kopf richtig ist

Die Beraterin notiert zu Tanja in den Beraternatizer zweiten ALB (13.05.2005), dass
bei den O- und U-Lauten ,sowohl die Vokalqualitds auch die —quantitat [...]
abweichend [...] [sind].” Dies bedeutet, dass sidniwr an der Lange der beiden Vokale,
sondern auch an der Bildung dieser arbeiten muss. B2raterin malt Tanja ein
Vokaltrapez auf, um den Unterschied naher zu vdlidean. Sie erlautert die
Zungenbewegung im Zusammenhang mit der Kiefero6tjnukm Ende wird schlief3lich

deutlich, dass Tanja den O-Laut zwar gut nachahkam, sie jedoch immer noch
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unsicher bei der Bildung dieses Lautes ist. DettéeBatz von Tanja im obigen Auszug
,das es auch im Kopf richtig ist* verdeutlicht m.lElass sich Tanja wirklich sicher sein
mdchte, wie die Vokale gebildet werden. Daher mécsie zusatzliches theoretisches
Wissen erhalten, um an der Aussprache zu arbdi@ses Beispiel unterstitzt meine
aufgestellte Hypothese und zeigt, dass theoress@tissen Grundvoraussetzung fur die
richtige Bildung der Laute ist. In der vierten ALB. 10) erlautert die Beraterin kontrastiv

zum Russischen die Bildung der O-Laute:

BER: und, wie gesagt, vielleicht hilft Innen jaf@ich noch mal die visuelle
Vorstellung im Vergleich4eigt die Abbildung des deutschen und russischen
,0“ in Keunecke et al. 199p6im Russischen wird eben beim beim , 0" die
Zunge richtig so zuriickgezogen, ja, nach hintefidkgezogen

TAN: mhm, ,0"

BER: und im Deutschen versucht man die Zunge atseatdere Zunge, wirklich
hier abzulegen, so dass die Zunge flacher ist imdviu

TAN: ,0°

BER: im Russischen macht sie eher so ne Art Buckel

TAN: wie Katze

BER: ja gena® irgend- irgendsone Vorstellung ist vielleicht teith, die Zunge
muss richtig flach sein und nich son Buckel machen

TAN: ©O© ... ot ,schon“..ja, gut .. und wenn ,o0" ritiy ausgesprochen wird,
hort man schon den Unterschied zu ,,u”

BER: ja

TAN: eigentlich das Problem ist vor allem ,,0%, nicju®

BER: ja, ja, das glaub ich auch, ja

TAN: ,0°
BER: also inzwischeram Anfang war das auch nicht so Klar,
TAN: aha

BER: weil Sie ja manchmal ,u” gesagt haben undwveige ,0" verstanden wurde,
aber Ihr ,u“ ist jetzt O.k., das ist jetzt als ,atkennbar
TAN: erkennbar, gut ., super

Durch die visuelle Hilfe im Beispiel — ein Katzerdie! fir die Wélbung der Zunge — kann
sich Tanja auf die Bildung des U-Lautes konzergnein ihrer Einschatzung, dass sie im

Gegensatz zum Hinterzungenvokat JuAusspracheschwierigkeiten mit dem Vokat Jo
hat, wird sie von der Beraterin bestarkt. Sie stati, dass es ihr moglich ist, ein:uzu

produzieren, was als erheblicher Fortschritt zazeehnen ist. Indem sie den Unterschied
nun hort, ist sie ausreichend sensibilisiert, dillu®ig dieser beiden Vokale selbst zu
kontrollieren. Tanja kann nun verstarkt auf die htige Aussprache des

Hinterzungenvokals [0] achten.
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Ein weiteres induktives Beispiel, das die NotweRdigvon Regelwissen auf Seiten der
Lerner verdeutlicht, zeichnet sich in Zhannas erateB ab. Schon in der ersten Beratung
sagt Zhanna: ,Manchmal verstehen mich die LeutatrfiSo bspw., wenn sie das Wort

<Ditzingen> ['di: tsipen] sagt oder ihre Arbeitskollegen das Wort <Mies¢att <Mittel>

verstehenHier wird m.E. deutlich, dass Zhanna, vergleichivar Agnieszka, durch die
kontrastiven Unterschiede zum Russischen Schwieitigghk mit der Bildung von langen
und kurzen Vokalen hat. Passend zum obigen Beispiekibt sie nach der ersten ALB in
ihr Lernertagebuch: ,Einige Warter klingen bei rhkamisch.” Die Beraterin spricht sie auf
diesen Eintrag an und erfahrt, dass es sich dabei die Worter <Stiuck> und

<Punktlichkeit> handelt, da sie nicht weild wann <isz [v] bzw. lang fy:] gesprochen

wird. Die Beraterin erklart, wann ein Vokal langwbzkurz gesprochen wird, nachdem
Zhanna verdeutlicht hat, dass sie die dahinteresd Regel nicht kennt. Dies wird an

dem folgenden Beispiel erkennbar:

ZHA: Das ist, die Worter ,Stick” und ,Punktlichkeit®. #d, ich versuche jetzt immer jetzt
darauf zu achten, aber das war mir am Anfang, wkiheigte dazu einfach zu sagen
Punktlichkeit [py:pktlickait] oder Stuck fty:k].

BER: Also, zu lang?

ZHA: Ja. Ja. So, jetzt versuche ich das also richtignachen, aber ich kann manchmal nicht
unterscheiden, in welchem Wort muss ich jetzt lamchen und in welchem Wort
muss ich jetzt kurz machen.

BER: Kennen Sie da bestimmte Regeln, woran Sierggken kbnnen?

ZHA: Nein.

BER: Also ... aber Sie wissen vielleicht, wennéokal kommt und ein ,,h“, dann/

ZHA: immer lang.

In diesem Gesprachsauszug zeigt sich klar, das8etiaterin in Zhannas Unsicherheit,
wann ein Vokal kurz bzw. lang ausgesprochen werdass, die Notwendigkeit erkennt,
ihr die Ausspracheregel zu geben. Dabei greiftasiedas vorhandene Wissen Zhannas
zurtick, wie in der letzten Gesprachssequenz dauitticd. Die Beraterin geht davon aus,
dass Zhanna weil3, dass ein nachfolgendes stimmkrdesiv <h> hinter einem Vokal
eine Verlangerung des Vokals verdeutlicht. Das g&fee Wissen und die damit

verbundene Selbstkontrolle lassen sich in folgendeszug Zhannas untermauern:

ZHA: Doch, ich habe auf bestimmte Dinge geachtet &im hauptséachlich auf die Dinge, die
wir besprochen haben und ich versuch mich immer wigdgiediese auf ... damit man
also damit man dieséathend mir fallt das Wort nicht ein ... ah ... wenn n@aB.
diese [ba:n] und [ba:n], also diese kurze und lavgeale das hm vergisst man und
man kehrt immer wieder zurtick und spricht wiedee, mian gesprochen hat und das
versuche ich immer wieder zu machen also drauthtea, man versteht das da
dann, wenn irgendjemand versteht dich nicht unchdanstehst du ... aha, das war
jetzt zu kurz oder zu lang, das muss anders sgri)pd das versuche ich immer
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drauf zu achten, halt diese Vokale richtig auszespen.

Dieser Kommentar — den ich aus der vierten Bera{@&nd) entnommen habe — zeigt m.E.
sehr deutlich, dass Zhanna durch das Gesprach eniBdraterin fur die Vokallange
sensibilisiert wurde. Sie achtet darauf, wenn Besprachspartner sie nicht verstehen, ob
sie die Vokale entsprechend lang oder kurz ausgesen hat. Hier ist ein deutlicher
Unterschied bzw. eine Entwicklung gegenuber deteersernberatung zu sehen. Durch
die Regeln, die ihr in der ersten ALB unterstitzemdmittelt wurden, ist sie nun im

Stande, sich selbst zu kontrollieren und zu koerign.

Zhenja ist ein sprachbewusster Lerner. In der erdieB kommt es zur Analyse seiner
Ausspracheabweichungen mittels der Aufnahme degrD&etextes ,Das Haar in der
Suppe“. Eine individuelle, nicht typische Ausspreabweichung fir russische
Muttersprachler, ist bei Zhenja das lange gespafitals [¢j]®:, bspw. in den Wértern

<geht> und <Leberf3, wie in folgendem Gesprach deutlich wird:

BER: hm,ja ,Tasche", ,geht‘, das kann man soch,aind doch noch eine Sacbebei
den Vokalen: das lange gespannte ,e“, das klingtamaal so wie ,&j" §j]

ZHE: mhm . das kommt von der Schule . das hattdieerin hat uns gesagt: sagen Sie
»a]", wenn, na ja, also

BER: aha, aha,

ZHE: das war es einfach so,

[...]

BER: ja, das ist wahrscheinlich auch so, dass Sie ehledrenwie [gj], ja . beim Sprechen
kénnte man vielleicht noch mal versuchen, &hm, weeann Sie sich jetzt erst mal
drauf konzentrieren, das ,e" zu sprechen und dhdriauf konzentrieren, dass die
Zunge ganz flach liegt im Mund, also dass die Zwsigk an die vorderen
Schneidezéhne, die Zungenspitze lehnt sich da an

ZHE: hm
BER: sie kommt vom I ,legte”, und Sie versuchéann nach dem ,|I* die Zunge so
abzulegen

ZHE: hm, Jle=gte"
BER: ja, soists gut, so is super, genau. (4 sBewegung", bei ,Bewegung“

In diesem Beratungsgesprach ist zu sehen, dasgazhen seiner Lehrerin in Russland
vermittelt bekam, dass das lange gespannteal[ej] ausgesprochen wird. Die Beraterin

korrigiert diese Annahme und erklart ihm, dassessuchen sollte, eine Grundspannung in

®Ipie Beraterin vermerkt in ihren Beraternotizen (@22005) folgendes: ,[S]eine Ausspracheabweichungen
im Deutschen sind ziemlich typisch fir einen rudsisy Muttersprachler, bis auf das][ das er als ]
ausspricht, was jedoch sehr merkwiirdig klingt* @ernotizen, S. 2).

%2 Die Beraterin notiert die Diagnose ,Abweichungem Text — Legende* (vom 22.April 2005): ,<geht>,
<Leben>; Vokalqualitat: das lange gespanntgdellte als ein vorderer Vokal produziert werdéei(lhnen
klang es wie ein Diphthong)] bzw. [e]j]). Bitte versuchen Sie nicht, die Zunggech hinten zurlickzuziehen,
sondern lassen Sie die Zunge weit vorn (mit direkikontakt zu den unteren Schneidezahnen).”
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der Zunge zu halten, indem er diese an die Schrémhe anlegt, um den Vokal richtig zu
artikulieren. Zhenja nimmt zu Hause, wie seinermeetagebuch zu entnehmen ist, erneut
den Diagnosetext auf und achtet dabei u.a. auflatigen und kurzen E-Laute. Des
Weiteren Ubt er nach der ersten ALB mit CD 1 (Kanwerz1997), um vor allem an der
Bildung der Vokale zu arbeitéh Er vermerkt in seinem Tagebuch (27.04.2005) udéer
SpalteProbleme und Fragen,Unterschied zwischen [e] und]f. Die Beraterin notiert
ebenfalls nach der ersten ALB in ihren Beratermuti¢S. 1), ,dassef] klingt wie [ej] oder
gar [gj], z.B. in den Wortern Bewegung, geht, sehr, leggder, Entbehrungen, Idee,
Leben.“In der zweiten ALB (13. 05.2005, S. 4) wird diegdginomen erneut ausfuhrlich

besprochen:

ZHE: eigentlich das Einzige, woran ich immer denkenn ich jetzt spreche, ah, das ist ,e"
[e:] statt [ej], was wir schon, wie wir das schon letztes Malgoeshen haben

BER: Hm

ZHE: und die anderen, na ja, solche Kleinigkeitia,ich versuche zu . also richtig zu a-

artikulieren
BER: Mhm
ZHE: aber sonst, wenn ich irgendwas irgendwas &wagen brauche
BER: Hm

ZHE: dann denke ich an Grammatilicht an an Phonetik

BER: nee, das ist auch normal . also das ware gachicht, das war schlimm, wenn Sie
jetzt versuchen wollten, auf einmal an alles zukdanweil das gar nicht geht

ZHE: ja?

BER: © jaja, ich denke, wenn es lhnen gelingt, zum Beispif das ,e"“, lange gespannte
,€" zu achten und da keinmj]] zu produzieren, dann ist das doch super, odenwen
Sies einfach nur merken: ,Oh, jetzt hab ich widdgrgesagt"

ZHE: naja, ja, dazu kommt es auch

BER: aber schon dass es Ihnen aufféllt, das istrsghnz wichtig und die Voraussetzung
dafir, dass Sies andern kénnen, ja

ZHE: Hm

BER: also @hm ich denke auch, dass es sinnvotlsicis etwas schrittweise vorzunehmen
und dann auf einbestimmte Sache zu achten und dabei die ander@iabézu
vergessen

Dieser Auszug zeigt, dass Zhenja bei der richtigeissprache vonef] unsicher ist
Ansonsten kann er sich nicht auf andere phonetitaliée konzentrieren, da er eher auf
eine grammatikalische Korrektheit beim Sprechen tedachDurch die objektive
Einschatzung der Beraterin kann Zhenja an Sellb&ieit gewinnen und verschiedene
Strategien entwickeln, Abweichungen in der Ausspeaselbststandig durch Ubung zu
beheben. Die Beraterin macht hier deutlich, dassieistig ist, einzelne Aspekte, auf die

man in der eigenen Aussprache achten mochte, egrzzgn. Denn zundchst muss er ein

%3 Dies ist nicht nur in den Beraternotizen, sondrrch im Lernertagebuch zu entnehmen.
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gewisses Bewusstsein aufbringen, bevor er konstrukh diesen arbeiten kann.
Schliel3lich vermerkt Zhenja in seinem Lernertagél(®d.05.2005, S. 1) unter dem Punkt

~Selbsteinschatzung” Folgendes:

»Zum Ende des ersten Monats sind einige Dinge w#utlierbessert worden: Der
Laut [e] als in ‘Eben’ (nicht mehr [gj]), [d]ie LAnge der Laute wilmkachtet,
Vokalneueinsatz wird beachtet.”
Durch die falsche Aussprachevermittiung der LehrariRussland ist anzunehmen, dass es
fur ihn sehr schwer war, die korrekte Aussprachemduzieren. Seine Aussprache ist
fossilisiert und erst durch die wiederholte Bewnssthung und Ubung der E-Laute,

gelang es ihm schlief3lich, ein lang gespanntézeproduzieren.

3.7.2 Bewusstes Horen

Mit der Bezeichnung ,bewusstes Horen" ist nicht das Horen von Abweichungen in der
eigenen, sondern auch in der Aussprache andereeigernder zweite abduktive Blitz
dieser Arbeit entstammt der zweiten Beratung mérga: Zhenja spricht von sich aus den
Text ,Das Haar in der Suppe* auf Tonband, um Abweitgen in seiner Aussprache
besser hoéren zu kénnebaraus lasst sich deduktiv folgende Hypothese ftieran: Die
produktive Arbeit bspw. mit eigenen Tonbandaufnamrhdft dem Lerner, individuelle
Abweichungen in der Aussprache besser zu hérersignermdglichen ein selbststandiges
Arbeiten auch aul3erhalb einer Institution. Dies@dilgese lasst sich an der zweiten ALB

(S.5) Zhenjas induktiv beweisen.

ZHE: .. und ich habe noch einmal, &h, nachdemlickciion mit 4h diese Ubung fertig war,
habe ich noch einmal diese Text &h ,Das Haar irSdgpe”

BER: Hm

ZHE: aufgenommen, also na ja, jetzt ist es viehdiher

BER: Mhm

ZHE: zu ..ja, .ich finde es zumindest

BER: Hm

ZHE: weil ich habe ah dieses Blatt, wo Sie habeméhme Fehler letztes Mal korrigiert,
BER: hm, hm
ZHE: undja, .. viele Fehler sind weg
BER: super! und ahm . wigaben Sies aufgenommen? auf Kassette oder Corputer
ZHE: ja (zeigt seinen USB-Stick
BER: ach, und direkt, Sie habens mitgebracht
ZHE: ja, wenn Sie wollen,
BER: ja, gerne® mal sehn, ob das auch funktioniert
ZHE: ja, dasist MP3
BER: ach ja, das muss gehen (12 sec.)
(héren sich gemeinsam die Aufnahme von Zhenja an
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BER: Mhm

ZHE: so, naja, einige Fehler waren, weg,

BER: Hm

ZHE: andere nich®, ,h“ ist immer noch zu deutlich, Giberdeutlich

BER: aber &hm ich hab augkhért, dass Einiges deutlich besser geworden ist

ZHE: ja, weil . als ich es vorgeden habe, habe ich darauf nicht geguaieifit die
Textversion mit den markierten Abweichurjgen

BER: Hm

ZHE: also ich habe einfach ein neue Blatt mit deemtTund deswegen, ja

BER: hm, das ist gut, dass Sies so gemacht haben

Nachdem der Diagnosetext ,Das Haar in der Suppelemersten ALB von der Beraterin
aufgenommen und mit Zhenja zusammen ausgewertadewlrat dieser selbststandig
erneut den Text auf Tonband aufgenommen und austgwer konnte feststellen, dass er
weniger Fehler machte und einen Fortschritt zutear&ufnahme erzielte, was m.E. zu

einem erheblichen Motivationsschub fiihrte.

Auch fur die anderen Lerner mdchte ich nun in ddgenden Abschnitten untersuchen, ob
ein &hnlicher oder gar anderer Effekt nachzuweiserso hat Agnieszka eine ganz andere
Variante gewahlt, um an ihrem R-Laut zu arbeitei® Beraterin bespricht in der vierten
ALB (S. 4 f) mit Agnieszka das Lernertagebuch. 8akerweist die Beraterin auf

folgenden Eintrag im Lernertagebuch:

.ES ist mir bewusst geworden, dass ich z.B. dast\Waiihling automatisch mit einem
Schwinglaut ausspreche. Letzte Woche habe ich datauf geachtet, dass ich das Wort
Lehrer, Lehrerzimmer mit einem Schwinglaut ausdpeeéolgende Ubungen mit r haben
mir Schwierigkeiten bereitet: br, kr, gr- schreck® [...] Den Namen Robert habe ich
richtig im Ohr (mit einem Schwinglaut natirlichark den Serienfilmer®*

Die Beraterin fragt Agnieszka, welche Ubungen sieBezug auf den R-Laut gemacht hat.

Dabei kommt es zu folgendem Gesprach:

AGN: also wenn ich das wirklich, wie mit der ,Muttelamals, ,Mutter” und dann hab ich
Uberlegt, ,wieso reden die so komisch?* und dasitiablas richtig &h im Ohr, und
ich benutz das auch,

BER: das ist aus ner Fernsehserie? oder was?

AGN: hm, ich guck so blédsinnige Sachen, aber nur

BER: ©

AGN: und achte wirklich auf die Sprache, und wasdh hm erzahln und ah und ich &h
lerne auch neue Sachen aus, aber nich,

BER: hm

AGN: weil die Sachen mich wirklich intressiern, senn, auch Nachrichten, und das bla-,
das bleibt &h hangen

BER: mhm, und den ,Robert", so wie der dort ausgedpen wird, den haben Sie richtig
im Ohr?

AGN: mhm, ich kann das

BER: und wie wirdder da ausgesprochen?

77



AGN: ,Robert* ['so:bet], ,Robert*? also mit dem ,t“ am Ende, vielleichitht ganz wie ich
das mache, aber mit dem ,r“, ,r*, ,Robert“ sagee di
BER: hm, klingt gut
AGN: so ungefahr, aber im Ohr hab ich gut, und ,fdftund
BER: hm, schon
AGN: und mit dem ,Frihling“ [fsy:1lip], wissen Sie, ich sag das nicht mehr mit dem
rollenden ,r*
BER: schon!
AGN: ja, ich hab das festgestellt, irgendwie
BER: und automatisch sogar, toll!
AGN: ja®© kleiner Fortschritt
BER: oh, das ist ja super! und das ist wirklichhtieicht, also ,r* nach ,f* und vor dem
diesem gerundeten Vokal
AGN: hm©®
BER: schon!
Agnieszka holt sich bewusst Input aBsifenopernSie achtet nicht nur auf den Inhalt,
sondern gezielt auf die Aussprache, z.B. den R-lraugrsten Silbenanlaut in dem Wort
<Robert> Dadurch, dass sie die Regeln zu den R-LauteneniBdraterin besprochen hat,
kann sie ganz bewusst auf personliche auditive Eclgkeiten achten und in dem
Gesagten der Schauspieler heraushéren und sctiiefdichsprechen. Sie ist sensibilisiert
fur den Vergleich ihrer zum Teil fehlerhaften Aussghe des Deutschen und kann mit
Hilfe des Mediums Fernsehen gezielt am Aufbau eis@ndardnahen Lautbildung
arbeiten. Durch das Fernsehen erhalt sie die Mdagit, ganz gezielt rezeptiv ihr Gehor

zu trainieren. Diese Herangehensweise ist m.E.meelivierend flr die Lernerin.

In der Analyse von Alexandras ALBs lasst sich fiedsn, dass sie die Aufnahme auf
Kassette der von ihr gelesenen Texte als eine Hesmrmotivierende Lernstrategie
empfindet, wie auch dem Lernertagebuch zu entnehsh€n5.07.2005, S. 6):

.Ich habe eine Lernstrategie ausprobiert, die mirkleh Spall macht und auf mich
motivierend wirkt, ndmlich das Aufnehmen. Ich hatie Strategie fiir mich geeignet, da
ich keine Probleme damit habe, meine Stimme anemh®m Gegenteil, es macht Spal3.”

In den weiteren Eintrédgen des Lernertagebuchsiisgésen, dass Alexandra diese Strategie
wiederholt anwendet. Zum einen arbeitet sie mieminText aus dem ,Aussprachekurs
Deutsch” mit dem Titel ,Kultur in Jugendprogrammef8. 166), bei welchem sie sehr
unterschiedlich vorgeht. Dem Lernertagebuch iseatnehmen, dass sie das Gefuhl hat
den Text monoton vorzutragen, daher nimmt sie di@sainterschiedlichen Stimmungen
mit dem Computer auf, d.h. gelangweilt, verargemtl uiberzeugt. In der Spalte der

Selbsteinschatzung schreibt sie dazu (S. 7 f.):
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»ich finde, ich kann gut verschiedene StimmungenHilfe der Intonation zum Vorschein

bringen. Ich sollte aber viel energischer spreched kraftiger artikulieren. AuRerdem

sollte ich darauf achten, dass ich die stimmhaemsonanten tatsachlich stimmhaft
ausspreche. Ich sollte auch flieRende Ubergéngschen den Lauten vermeiden und im
Wort- und Silbenanlaut bei Vokalen auf den Vokakiasatz achten.”

Wie an diesem Auszug zu sehen ist, kann sich Alfreadurch die eigene Aufnahme
gezielt auf die Abweichungen in ihrer Aussprachendemtrieren und eine bessere
Einschatzung zu selbiger abgeben. Dieses Verfaistefiir die Lernerin eine sehr gute
Maoglichkeit, sich selbst in ihrer Lautbildung zurikmllieren. Alexandras Aufnahmen mit
Computer werden an unterschiedlichen Stellen inBematungen thematisiert, so bspw. in

der dritten ALB (S.18):

BER: ..ja, was sind denn so die Sachen, an deieem31oment noch arbeiten wollen?

ALE: hm, schwer zu sagen, also ich hab kein, &kliwir kein Schema, wo ich vorgehe also
nach und nach,

BER: hm

ALE: ich glaub mir gefallt das mit Aufnahme, ichrdiieinfach neue Texte aussuchen,

BER: hm
ALE: und da . entweder versuchen insgeseim¢ schone Aussprache da zu erreichen,

BER: hm
ALE: oder an einem bestimmten Problem arbeiten,

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die Lernerircdutas Artikulieren ihres Vorgehens eine
ganz bestimmte Systematik bevorzugt. Alexandrairsg sehr selbststandige Lernerin, die
viele Lernstrategien ausprobiert und sie nach ihEegiebigkeit fir den eigenen
Sprachlernprozess vergleicht und gegeneinander eghwhor allem die Arbeit mit
Tonbandaufnahmen hilft ihr, Fortschritte in ihreus&prache zu erzielen und diese bei sich

selbst wahrzunehmen.

Olga arbeitete bis zum zweiten Beratungstermindaih Text ,Das Haar in der Suppe” zu
Hause, wobei sie sich im Gegensatz zu Zhenja rsehiststandig aufnahm. Ab der
zweiten ALB arbeitete sie jedoch mit anderen Texteor allem verstarkt mit den
Hordbungen des ,Aussprachekurs Deutsch” von Kaun@rg®97). Zusatzlich bat sie ihren
Freund um Hilfe, der ihr die richtige Aussprache Wortern vorsprechen sollte (2. ALB,

S.10f.):

OLG: hm, er spricht es richtig vor,

BER: hm
OLG: unddann sag ich, ah, ,das war falsch”, odgt & ,das war falsch* und spricht
richtig vor,
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BER: aha, mhm

OLG: weil, ich merk dann den Unterschied, wennattig vorspricht
BER: das hérn Sie immer, das ist wichtig

OLG: hm, dann kann ich auch vergleichen

BER: wunderbar .. das ist toll, dass Sie son MarleHause habe®

Olga nimmt gezielt Kontrolle tber ihre AusspracBe arbeitet jedoch auch selbststandig,
wenn ihr Freund ihr nicht helfen kann, indem sia. ulie Aussprache in einem Blth
nachschlagt (3.ALB, S. 2). Dem Lernertagebuch (SisR zu entnehmen, dass sie die

Horibungen mit den CDs vor allem nebenbei horte:

,ES war ok, aber ich habe nicht wirklich auf derhdit und die Aussprache
konzentriert, sondern nur gehort, wie Musik.*

Es ist eine bewusste Strategie Olgas, sich die ibiingen angenehm zu gestalten. An dem
folgenden Gesprachsauszug wird aber auch deutlisbs Olga nicht allein das Horen

ausreicht, um ein Wort richtig auszusprechen.

OLG: ich hab nicht immer &h nebenbei gehort,

BER: Hm

OLG: zum Beispiel ah die ersten CD ganz am Anfaiadp, ich ganz bewusst gehort, und
dann nur nebenbei

BER: mhm, dann einfach nur noch zur Wiederholungjauch ab und zu nachgesprochen

OLG: ja, so 50 Prozent hab ich auch nachgesprochen

BER: aber das Horn ist Innen auch schon irgendvgatig

OLG: ja. &h, Zhanna hat mir auch gesagt &hm, areb@i Ihnen, sie hat Ihnen auch &h
prasentiert,

BER: Hm

OLG: und dann habt ihr &h das Ganze aufgenommerheBien gesprochen, und sie hat das
zu Hause gehdrt und diaat gesagt, das war sehr, das hat ihr sehr gaholfe

BER: Mhm

OLG: einfach noch mal hérn, wie jemand das auchjeveand ausspricht

BER: hm, ich bin selbst auch jemand, der viel (t#ey Horn macht

OLG: hm, aber nudas Horn? ahm, ich glaub mit so einem Buch arbgitas ist dann
optimal

BER: weil man dann auch besser weif}, worauf mateachuss

Hier wird deutlich, dass sie anders mit den HOrigam arbeitet als die zuvor
beschriebenen Lernenden. Bei den Ho6ribungen adieetnicht auf phonetische
Phanomene, denn sie glaubt, dass diese unbewusstend Weise der Benutzung
automatisch einen positiven Nebeneffekt auf ihgere Aussprache hat. Des Weiteren ist
sie der Meinung, dass es einer zusatzlichen Veidiildhg der Lautbildung bedarf. Indem
sie sich mit Zhanna vergleicht, hebt sie hervossdar eine zuséatzliche Arbeit mit einem

Phonetikbuch wichtiger ware.

4 Aus dem Kontext lasst sich der Titel des Buch&tézschlieRen.
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Das folgende induktive Beispiel beschreibt Tanjakeitsweise. Die Beraterin geht in der
zweiten ALB (S.9) auf Tanjas Lernertagebuch eim. &spekt, der zur Sprache kommt, ist
Folgender: ,Es scheint mir so, als ob ich Ubereeiei den stimmlosen Konsonanten*
(Lernertagebuch: 27.04.2005, S. M)e Beraterin erklart ihr, dass die Aspiration mhdti
ungewohnt fir sie ist, und gibt ihr den Tipp, eifdattersprachler zu fragen, ob ihm die
Aspiration negativ auffallt. Des Weiteren lenkt dderaterin das Augenmerk auf einen
weiteren Eintrag: ,lch bin aufmerksamer gewordenenw ich zuhoére, wie die
Muttersprachler reden® (07.05.2005, S. 2). Die Bera moOchte nun wissen, was der

Hintergrund dieser Aussage ist:

BER: ja ..., Sie haben geschrieben, Sie sind aksaerer geworden, wenn Sie zuhéren,
was Muttersprachler reden, auf was sind Sie defmexlissam geworden, oder was
ist Ihnen denn zum Beispiel aufgefallen?

TAN: ich . hor jetzt allels

BER: ©O© was denn?

TAN: das ist unglaublichwer welchen Akzent spricht und wer ,sclfif ind ,,s* [s] und bei
dem ,r* zum Beispiel bei den Bayern, die sprechérganz anders aus

BER: das stimmt, j®

TAN: es ist unglaublick®

BER: also, also Dialektales

TAN: und wenn sie ,t* sagen und wenn wenn sie dadglbchen und alles Mdgliche!

BER: Mhm

TAN: alles was ich friiher nicht gemerkt habe, ettyelm, ich dachte, dass ich nur mit ,r*
Probleme habe®

BER: Hm

TAN: und deswegen, merke ich eigentlich .. alsmhdsrs wenn sie ,t* sagen,

BER: Hm

TAN: jetzt horich das, dass das so richtig ah&hitGerausch ausgesprochen

BER: diese Behauchung

TAN: ja, Behauchung hért man schon stark

BER: aber wenn Sie horn, dass die Andern das enaacinen, das misste Sie doch
eigentlich ein bisschen beruhigen, dass Sie niséttieiben

TAN: © ja, schon

BER: das ist nur ungewohnt

TAN: Ja

Durch ihr sensibilisiertes Gehoér achtet Tanja nuinganz bestimmte Laute und stellt fest,
wie anders sie diese Dinge zuvor ausgesprochen @t nachdem sie an der
Tonbandaufnahme ,Das Haar in der Suppe” ihre elgeklaveichungen hort, achtet sie
auch im Alltag auf Abweichungen und kann auch begdkee eigene Aussprache

einschatzen, wie der vorangegangene Ausschnitt zeift. Hier thematisiert sie auch die
Behauchung des stimmlosen alveolaren Plosfsei welchem ihr nun die Aspiration

auch bei den anderen Muttersprachlern auffalltséieAspekt nutzt die Beraterin, um ihr
zu verdeutlichen, dass Tanja keine Angste habéie sdén Plosiv aspiriert auszusprechen.
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Zhanna erzéahlte in der ersten ALB, dass sie dadilbefat, dass die deutschen
Muttersprachler sie nicht gern reden horen. DieaBein relativierte Zhannas Empfinden,
indem sie ihr erklarte, dass hier viele Faktorensamumenkommen. Russische
Muttersprachler setzen bspw. mehr Akzente und haben groleren Tonhéhenumfang.
Dies fuhrt dazu, dass russische Muttersprachler stédsk emotional von Deutschen

wahrgenommen werden. Durch die Aufnahme des Diagextes wurde Zhanna fur

dieses Ph&nomen sensibilisiert. Als Zhanna danh dacersten ALB fur zwei Wochen in

Russland war, empfand sie, dass die Nachrichten d@en russischen Sprechern
emotionaler vorgetragen wurden — als sei die Spratlsehr aufgeregt gewesen. Da sie
die in Deutschland gesprochenen Nachrichten alsotbaer gesprochen wahrnimmt und
sie sich an diese Sprechweise gewohnt hat, istigser Unterschied sehr aufgefallen.

Dazu ein Gesprachsauszug aus der zweiten ALB (S. 4)

ZHA: Aber ich habe an unser Gesprach auch in Russlatatige wenn ich die Nachrichten
dort angeschaut habe, das war mir wirklich eindgefaldass die &h Moderatorin, die
spricht irgendwie sehr ... aufgeregt, wiirde iclresagp?

BER: Hm-hm

ZHA: Wenn ich hier die Nachrichten sehe, ich sehe indi¥¥, und ich mag sehr Marietta
Slonka, und die spricht absolut also halt normatheein bisschen gespannt, aber nicht
so! Und in Russland hab ich jetzt, also wirklick vear wirklich der Fall, als, es
scheint mir jetzt, als ob sie wirklich jetzt minjandem streiten mochte, also, die hat
das wirklich sehr gespannt alles und irgendwiephlsie sehr aufgeregt ist. Hat sie
immer so die Nachrichten vorgelesen.

BER: Hm-hm.

ZHA: Es war jetzt fir mich auch ich ha gedacht, dasmstirdas hangt damit zusammen,
dass dieser Dia.. Diapazamgs. Umfang, Schwankungsbrgite

BER: also dieser Stimmumfang!

ZHA: ja, diese, und wenn ich jetzt auch gewohnt birb&achen monotoner zu hdren, das
war mir jetzt auch eingefallen

BER: Das ist Ihnen aufgefallen? Hm, das ist jarggsant.

Zhanna hort nun bewusster und entdeckt zuséatziehkentrastive Komponente. Sie kann
sogar den grof3eren russischen Tonhéhenumfang wahemeund diesen kontrastiv zum
Deutschen vergleichen, indem sie die Intonation mesischen Moderatorin der der
deutschen Nachrichtensprecherin gegenuberstellbeiDaergleicht sie bewusst die

Aussprache innerhalb eines bestimmten Genres: Matdmsendungen im deutschen und
russischen Fernsehen. Sie wurde durch die eigefreenme in der ALB und die Analyse

mit Hilfe des Programm Praat zu einem Verhalterulgef andere Aussprachen gezielter

wahrzunehmen und wenn méglich Abweichungen herdudszn.
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3.7.3 Ruckmeldung bewusst einfordern

In der zweiten ALB (S. 1 f.) berichtet Alexandrar dernberaterin, dass sie den Text unter
verschiedenen Gesichtspunkten angehdrt, mit Computgenommen und zusatzlich zwei

Muttersprachlern vorgelesen hat. Dabei ist sie ranlgedlich vorgegangen, wie dem

Lernertagebuch (01.06.2005, S. 1 f.) zu entnehisten i

»Arbeit mit dem Text ,Das Haar in der Suppe*

- habe mir den Text von einem deutschen MS gerldassen

- habe versucht beim Horen auf die Vokallangachten, die Vokallange zu markieren

- habe mir als Ziel gesetzt, den Text moglidtwstekt nachsprechen zu kénnen

- den Text 3x mal vorgelesen / unter besondgeeiicksichtigung der Vokallange).

Auch auf Realisierung des Vokalneueinsatzes geiacbbsvohl es im Text nicht viele

Worter zu diesem Phanomen gibt) z.B. Verein, beitrtén Vorlesen den MS um Feedback

gebeten-> Fremdeinschéatzung: Meine Aussprache sei gut, &miich, aber irgendwie

Ubertrieben.”
Dieser Eintrag liel3 mich auf folgenden abduktivditzBschlieRen:Alexandra holt sich —
ahnlich wie in der ALB - Ruckmeldung zu ihrer Auzepe von deutschen
Muttersprachlern, indem sie einen Text vorliest winesen korrigieren lasstAus dieser
abduktiven Annahme leite ich folgende allgemeirigélt Hypothese ab: Durch die
objektive Einschatzung bzw. Beratung eines Aul3éesiden gewinnt der Lerner an
Selbstsicherheit und kann gewisse Strategien ekélic Abweichungen in der
Aussprache selbststandig durch Aussprachetibungebekaben. Der Lerner ist fahig
Kontrolle, im Sinne Bensons (2001), Uber seinennpmzess zu Ubernehmen. Diese
Vermutung mochte ich in dem folgenden Beratungsgesp beispielhaft induktiv
verifizieren. In der Beratung (2. ALB, S. 1 f.) kamhes zu folgendem Gespréach zwischen

Alexandra und der Beraterin:

ALE: ich hab es auch vorgelesen zwei verschied@&wearischen,

BER: ah!.und?

ALE: also es ist schon unterschiedlich, also iclinmedh, mannliche .. h, wie sagt man da,
ah, Wahrnehmun@

BER: achs®
ALE: und das war, als ich einem Freund vorgelesdn h
BER: Hm

ALE: da hat er gesagt: ,ja, was ist denn da falsclich versteh dich doch®, ,alles ist in
Ordnung“, und ja, ,Klingt etwas komisch, weil du@gertrieben sprichst®, ich hab
mir voll Mihe gegeben, und

BER: Hm

ALE: © alles umsonst, und ein Madchen, sie studiert analas mit Technik, also hat gar
nichts mit Sprachen zu tun, aber sie hat schoeiaige Sachen geachtet,

BER: Hm

ALE: so auf meine liebsten Fenhler,

BER: ©
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ALE: sie hat ,ja, das war falsch, irgendwie komisoid das”, also sie hat mir mehr gesagt
eigentlich

BER: das ist ne ganz gute Mdglichkeit das vor Msfieachlern mal vorzusprechen, aber
das ist naturlich auch ein Problem, ne,

ALE: Hm

BER: also die Leute sind unterschiedlich stark ibdigert flr solche Dinge,

ALE: Hm

BER: und es ist natirlich auch so, ich weil3 niobtjch das das letzte Mal schon gesagt
hatte, wenn Sie Texte lesen, klingt das natlrbetyst nicht so

ALE: Hm

BER: also hat man langst nicht so viele Abweichunge beim freien Sprechen,

ALE: Mhm

BER: und Sie haben auch den Text sehr gut geldssnyaren wirklich nur einige
Kleinigkeiten

ALE: wahrscheinlich &h dnat es bewertet in Bezug auf Verstandlichkeit

BER: Ja

ALE: und das Madchen hats wirklich gut verstandiass diese Feinheiten,

BER: hm,ja

An Alexandras selbststandiger Herangehensweisd.—Kabrrektur von einem deutschen
Muttersprachler einholen — wird deutlich, dassssibd diese Strategie zu Eigen macht. Bei
der Analyse ihrer Aussprache ist ihr selbst auligriadass der mannliche Rezipient an
dieser nichts zu verbessern fand, wobei die wdiblid®®erson viele Abweichungen
entdeckte. Die Beraterin erklart daraufhin Alexandrdass es unterschiedliche
Wahrnehmungen von Sprechern gibt. Einige sind sehsibilisiert fur Abweichungen,
andere wiederum nicht. Dies ist deshalb vom Holrdagig und kann daher zu einer
unterschiedlichen Einschatzung fuhren. Alexandnaldd zu einem spateren Zeitpunkt
erneut Ruckmeldung von einem deutschen Muttersfmaein. Dies wird in der dritten
ALB thematisiert. In dieser (3. ALB, S. 11) lesele @8eraterin und Alexandra zusammen
im Lernertagebuch (04.08.2005, S. 8) folgendenr&gnt

,Habe zu meiner Aufnahme Feedback von einem deetsbtuttersprachler geholt,
der ehemals germanistische Linguistik studiert Iat.hat Fehler in folgenden
Bereichen  entdeckt:  Melodieverlauf,  Vokalquantitdtund  fehlender
Vokalneueinsatz. Er war aber der Meinung, dassedigssprachedefizite das
Verstandnis nicht beeintrachtigten. So ein Kompiit# Hoffentlich kann ich
mich auf seine Wahrnehmung verlassen.”
Hier ist Alexandra unsicher, ob sie der positiveewBrtung des Linguisten Glauben
schenken kann. Die Beraterin gibt daraufhin eigem@ Einschatzung und erklart ihr, dass
man sie sehr gut versteht und bei ihr wenige Dialgereichend sind. Zudem lauft das
Horverstehen in der Muttersprache unbewusster ahn, dbs Gehirn antizipiert viel
schneller und greift mehr voraus, weswegen kleirnmvéichungen gering oder nicht

wahrgenommen werden. Alexandra nutzt die herausgeeten Analyseergebnisse, um an

84



diesen zu arbeiten, was den weiterfolgenden Eiatré@lgs Lernertagebuchs zu entnehmen
ist.

Bei Agnieszka wird das Prinzip — der Rickmeldunthelen — als eine Alltagslernstrategie

angewendet, wie in dem folgendem Gespréach (5. A.R4) zu sehen ist:

BER: schdn, Sie sind also selber auch in der Lsigh,Feedback zu organisiern
AGN: jaja klar! und vor allem, Kritik kann ich au@hntragen,

BER: mhm
AGN: ich bin sehr kritisch auch mit mir selbst
BER: hm

AGN: also, wenn jemand zu mir sagt ,das solltestagger oder kirzer sagen®,

BER: hm

AGN: dann mach ich das, und mir ist egal, ob dag-etund oder eine Freundin ist,

BER: mhm

AGN: oder ein wildfremder Mensch, ich kann auchgahen auf der Stral3e fragen

BER: mhm . und das wirden Sie auch bei Ausspractohem?

AGN: ja

BER: weil . Aussprache ist ja was, was haufig nmehr an die Personlichkeit geht als
Grammatik oder so,

AGN: nee, damit hab ich Gberhaupt kein Problem

BER: O.k. ..

Agnieszka ist sprachbewusst und selbstkritischsnait selbst. Sie empfindet es eher als
Vorteil, bewusst eine Einschatzung eines AuRenstidre zu ihrer Aussprache
einzufordern. Zwar hat sie eine grof3e ,Sprachsé@andie sie hemmt, neue Worter
auszuprobieren, bevor sie nicht eine ,eigene Bemghzu diesen herstellt, jedoch kann

sie sich jederzeit Ruickmeldung zu ihrer Ausspraghben lassen, was sie erneut im

Abschlussinterview herausstellt:

AGN: ich muss das horen

BER: gut, das heil3t, der muss nicht unbedingt s&fenen, was jetzt falsch war, das
kénnen namlich Muttersprachler auch haufig nicht

AGN: naeben

BER: aber sie kdnnen sagen, obs richtig klang

AGN: jaja, das hilft mir dann .. und wenn derjenggmt, ,O.k., jetzt musst du das etwas
langer sagen”

BER: hm
AGN: oder kiirzer, das hilft mir, dann probier iclsdselber zu machen
BER: O.k.

Dabei sind fur sie vor allem das Horen und nichieegenaue phonetische Einschatzung
wichtig, da sie dadurch versuchen kann, sich selbsorrigieren. Hier ist eine erhebliche
Verbesserung zur ersten ALB zu sehen. Zu BeginnAdl& konnte sie ihre Aussprache

nicht einschéatzen und es war ihr Ziel herauszufingderin ihre Schwierigkeiten liegen.

85



Bei Olga ist die Strategie — eine Einschéatzung eamem deutschen Muttersprachler
einfordern — sehr ausgepragt. Da sie einen deutdeteind hat, holt sie sich wahrend der
gesamten Beratung Riuckmeldung von diesem ein. @& diese Situation gekonnt fur
ihre eigenen Zwecke, um ihre Aussprache zu verbesbeder flnften ALB besprechen
die Beraterin und Olga zu Beginn das Lernertagebuaem Olga notierte, dass sie
ausschlieRlich mit den CDs des Ubungsmaterials Kamnzner (2002) gelibt habe. Die
Beraterin mochte wissen, wie Olga dabei vorgegarnsgfen.h. ob Olga die CDs lediglich
angehort oder auch synchron mitgesprochen hat. iDRbemt es zu folgendem

interessanten Gesprach (5. ALB, S. 2 1.):

BER: ja.. ahm . haben Sies nur gehdrt oder aushgilesen zu den CDs?

OLG: nur gehort, hm

BER: das heilt, Sie haben ganz bewusst auch sibrdieé Ubungen angeschaut, sondern
gehort und nachgesprochen

OLG: mhm, also ich hab auch versucht, das schralleprechen, aber das ist mir auch
nicht gelungen, also ich

BER: Uberhaupt nicht?

OLG: manches schon, aber . ich glaub, ich weil3tpathich auch auf russisch so langsam
rede .. dann hab ich gedacht, vielleicht ah istielst &h das Problem deutsch, sondern

BER: hm .. aber haben Sie den Eindruck, dass $iissisch langsamer reden? . oder hat
Ihnen das mal jemand gesagt?

OLG: hm-hm

BER: hm

OLG: schneller aber auch nicht
BER: hm

OLG: ©.da muss ich jemanden fragen
BER: ich glaub, wenn Sie sehr langsam sprechenemiindérs Ihnen schon aufgefalln oder
andern Leuten auch
OLG: hm. also Sergej zum Beispiel, er redet shtrda langsam, aber auch nicht schnell
BER: hm
OLG: und schon . irgendwie bewusst
BER: Uberlegt
OLG: mhm, mhm . das ist mir aufgefalln ... und tm&? . weil3 ich nicht . also ich muss
jemanden frager®
Olga musste beim Uben feststellen, dass es iht gielingt mit den Sprechern der CD
synchron mitzusprechen. Durch die Nachfrage deatBan, ob ihr dies Uberhaupt nicht
gelingt, reflektiert Olga ihre Sprechweise und \eight diese mit ihrer muttersprachlichen
Sprechgeschwindigkeit. Olga schlagt schlie3lichumst/die Strategie vor, eine Person um
Ruckmeldung zu bitten — sie Ubernimmt die Kontrallger ihre Aussprache. Aul3erdem
vergleicht sie sich bewusst mit inrem Freund Sem) sie sehr oft um eine Einschatzung
bittet. An diesem Gesprach wird m.E. deutlich, dagh Olga am Ende der ALB
selbstgesteuert eine Einschatzung organisieren Wwadmlies auch als wichtig erachtet, um

ihre Aussprache verbessern zu kdnnen.
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Tanja wusste sich schon vor dem Beginn der ALB Ruelkdung von ihren Freunden
einzufordern. Allerdings war sie eher unzufriedeit dem Ergebnis, weswegen sie die
ALB aufsuchte, wie an der folgenden interessantesp@chssequenz zu sehen ist (erste
ALB, S. 4):

TAN: und deswegen, wenn ich, ich hab sehr vieleaBeken und Freunde, wenn ich frage,
ja, korrigieren Sie mich, geben Sie irgendwelchedback und dann ham sie, ,jaja,
du sprichst schon gut, wozu brauchst du das?”

BER: ja, das ist klar, das ist auch ganz schwén ger alltdglichen Kommunikation mit
Freunden, man achtet ja eigentlich normalerwei$éen Inhalt, wasSie sagen

TAN: ja

BER: und solang Sie verstanden werden, es istrexskomisch, jemanden zu korrigieren,
ja, also das is auch ungewoéhnlich jemanden zudiergn, deshalb ist es auch schwer
so was zu verlangen von andern, die machen das dieHiltern das raus und

TAN: ja

BER: achten auf den Inhalt

TAN: deswegen . habe ich mich interessiert, aldielse Anzeige von Ihnen gelesen hab,
dann dachte ic®, vielleicht, vielleicht diesmal klappt €8©, vielleicht nimmt
jemand mich ernst mit meinen Fragen

In diesem Auszug ist m.E. ein ganz entscheidendeespalt zu sehen. Einerseits ist Tanja
sehr autonom und bittet Freunde oder Bekannte uen EEinschatzung ihrer Aussprache.
Andererseits sind diese nicht trainiert, um Abwaitgen in Tanjas Aussprache zu
erkennen und ausreichend Hilfestellungen bzw. Kauren zu geben. Dies ist ein

wichtiger Aspekt, der ebenso problematisch fur amderner ist, wie bei Zhenja zu sehen
sein wird. Ein weiterer interessanter Aspekt istAlmschlussinterview (S. 18) zu finden.

Hier fragt die Beraterin Tanja, ob und wenn ja, siein einem Sprachkurs Rickmeldung

einfordern wirde:

TAN: [...]ja, immer Feedback, glaub ich auch, das aich wichtig

BER: hm . und kénnen Sie sich irgendwelche Wegstetin, dass Sie sich Feedback
organisiern, also manchmal, wenn man zum Beispiedprachkurs ist und man
weil3, man will das jetzt wissen, dann kann manldger fragen,

TAN: hm

BER: sind Sie der Typ, der das macht? . also maShedas dann auch im Sprachkurs?
wenn Sie unsicher sind, fragen Sie dann auch?r. ode

TAN: ich kann fragen, j& wenn ich was unbedingt wissen mdchte, dann kanfragen

BER: hm . und haben Sie schon mal im Tandem gé&ernt

TAN: im Tandem . ich hab ein(en) Tandempartnerr dbs is eher schon eine freundliche
Beziehung® manchmal das stort, aber das finde ich auch gahnz O

BER: welches Sprachenpaar is das dann?

TAN: ich biete Russisch, und dann ich bekomme edénv&nglisch oder Franzésisch, was
was ich zur Zeit brauche

BER: aha, beides

TAN: ja

BER: super. dasisjatoll. das heil3t, den Tapdetner konnen Sie dann auch fragen, was
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is jetz richtig,

TAN: mhm
BER: ,guck mal, wie ich das geschrieben hab“
TAN: ja!

BER: ah ja, super . also das war ja auch ne Fommad®nomen Lernens, die m@nwenn
mans jetz nich nur zum Kaffeetrinken und so nutzt

TAN: ja®
In diesem Auszug wird deutlich, dass Tanja im Tamdleganzdosisch und Englisch Ubt. Es
ist fr sie sehr motivierend, in einer angenehménadsphére Feedback zu Unsicherheiten
zu erfahren. Das Tandem ist eine sehr autonome,Fs@tinststandig an ihrer Aussprache
zu arbeiten. Die Beraterin bestarkt Tanja in dieserdes Lernens, da Tanja sich somit
Ruckmeldung zu Unsicherheiten einholen kann, spezienn Freunde sie nicht

korrigieren kénnen.

Zhanna mochte gleich zu Beginn der ersten ALB &imschéatzung der Beraterin erhalten.
Es erscheint mir, dass sich eine Vielzahl von Fragéfgestaut haben, die sie nun in der
Beratung besprechen moéchte, wie im folgenden Agisis der ersten ALB (S. 7) zu
sehen ist:

ZHA: Aber wie klingt meine Aussprache, ist das uggmehm irgendwie? Oder, wenn man
also Fehler macht oder man das nicht richtig aid#@rWie klingt das, wie klingt
das fur Sie? Nicht nur fir Sie, auch fur die andenech? Nicht nur meine
Aussprache, sondern auch die anderen? Also, idkedeanchmal, vielleicht stort
das die Leute so, die ham ... ich hab manchmalGeffihl, dass die Leute einfach
nicht weiter héren wollen, die wollen das gleickeich einfach ... oh, jetzt méchte ich
das gar nicht horen, ja?

Aber ist das unangenehm fiir Muttersprachler, wirggkldas?

Zhanna fordert eine objektive Einschéatzung der teira zu ihrer Aussprache, da sie
glaubt, dass es flur deutsche Muttersprachler umeinge ist ihr zuzuhoren. Sie méchte
gern den Grund dafur wissen. Hier kann die Benmatddrch ihr professionelles Wissen,
z.B. mit Erklarungen zum Tonhéhenumfang russis@mecher oder zur Sprechwirkung
von russischen Muttersprachlern auf Deutsche, koenpe Hilfestellungen geben und der
Lernerin effektiv helfen. Aul3erdem verdeutlicht dieernberaterin, dass derartige
Wahrnehmungen auch mit Intoleranz und Vorurteilerbunden sein kdnnen. Zu Beginn
der vierten ALB bespricht Zhanna mit der Beratedas Lernertagebuch und damit die
Herangehensweise an Aussprachetbungen. Dabei teZddnhna, dass ihr Freund sie
bewusst korrigiert, da sie ungern allein lernt siwh dann auch nicht einschatzen kann. In
der finften ALB (S. 5) erlautert sie der Beratedass sie sich zu Beginn nicht traute, sich

von ihren Kollegen verbessern zu lassen, wie in fidgenden Auszug deutlich wird:
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ZHA: © Ja, von der Ar- ich habe auch gemerkt, beiwar das auch so, dass ich aber nicht
wegen meinem Freund die Sprache verbessert hallesnwersteht mich so und so.
Er versteht mich auch, wenn ich auf Russisch dageveild, was ich meine, wie ich
das meine, das geht auch halt ohne Worte. Aber wamauf der_Arbeitwar, und
dann _mu=sstéch mit Kollegen kommunizieren, dann_mu=ss$t& je- jemanden
fragen, oder sagen, das war mir immer so peintless ich das gar nicht ka=nn oder
dass ich das schle=cht sage, dass die mich nicsteten und da da bemiiht man sich
wirklich unwahrscheinlich damit einfach mit Kolley&klar kommen, also ich sage,
ich hab_drei=Jah=reauf der Arbeit a=einfach kein Wort fast gesagh wear ganz
allein in meinem BUro, hab dort gearbeitet, hab ldiate nicht gekannt, ja und ah
manche haben nach drei Jahre gesagt ,Wer Siackigentlich®, ja, also die haben
keine Ahnung, mir war einfach, ich war zuriickhajtich habe einfach Angst vor
allem gehabt.

Dieser Ausschnitt zeigt, dass die Korrektur desufdes ineffektiv ist, da dieser sie auch
versteht, wenn sie bspw. ein Wort auf Russisch. saglem war es ihr auf Arbeit zu

Beginn sehr unangenehm Deutsch zu sprechen, weswagsich eher zuriickzog und mit
niemanden sprach. Indem sie allerdings spater mér eKollegin das Zimmer teilen

musste und sie der Konfrontation mit den Arbeitdge#n nicht entweichen konnte, wurde
sie stattdessen gezwungen Deutsch zu sprechensssaitzh ihre Deutschkenntnisse
automatisch verbesserten. Erst im Abschlussinter¢e. 1) wird deutlich, dass sie sich

bewusst Rickmeldung zu ihrer Aussprache von ihrbeiskollegin organisieren kann:

ZHA: Also auf diese bestimmte Betonung, eh.. mefwbeitskollegin sagt mir jetzt auch
immer, wie ich das sagen soll, ich mache [?] alsdhat versucht die falsche Betonung
bei mir zu korrigieren, also so...oder... also hiah, frag wie sagt man [?], ich hab sie
gefragt, ob sie das weitermacht

BER: Mh... das ist hilfreich. Find ich ne gute St dass sie sie gebeten haben sie zu
korrigieren. Das ist dann auch etwas wenn siesbvedat haben, wo sies nicht Ubel
nehmen. Und wenn irgendjeman sie auf einmal kamégi wirde, war vielleicht nen
biRchen komisch. Find ich gut, das ist sehr hitlieiDann kann man besser drauf
achten.

ZHA: Ja, ja wir sind drei Tage in der Woche zusamnmeeinem Zimmer, sprechen wir nicht
so viel. Aber sie hilft mir eigentlich schon, idhdes es auch schon das sie das macht.

In dieser Beratungssequenz ist zu sehen, dass dfsactm auch von ihrer Arbeitskollegin
korrigieren lasst. Diese Strategie unterstltzt Beraterin und verdeutlicht, dass es
forderlich ist, diese Abmachung mit ihrer Kolleggetroffen zu haben. Auch Zhanna
empfindet dies als einen Vorteil, der fur sie eigenehmeres Arbeiten impliziert.

Zhenja hingegen holt sich wahrend der gesamtentiBeyawenig Ruckmeldung von
anderen Muttersprachlern. Erst am Ende ist einéntsgrung in ihm zu sehen, wie der
folgende Auszug, der sich nicht auf die Aussprastredern auf die Lexik bezieht, zeigt

(Abschlussinterview; S. 3). Er auflert zu Beginn édéschlussinterviews, dass er bei
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einigen Wortern unsicher ist, ob es sich um Neslogin oder um Standardworter des
Deutschen handelt. Des Weiteren berichtet er deatBen, dass er nun auch mutiger

geworden ist und Muttersprachler fragt, wenn e sigsicher ist:

ZHE: ja,ich frage. in der letzten Zeit bin ich nger geworden, oder ich frage immer, was
das bedeutet und ja, erklar mir mal, friher. habdias so einfach gelassen, unter dem
Motto, ja, schau ich mir vielleicht spater an,

BER: Hm

ZHE: und . naja, weiter ging es nicht

Zhenja bemuht sich zu Beginn der ersten ALB getiggf um Resonanz deutscher
Muttersprachler. Dies hat m.E. mehrere Griinde. Zuren ist er erst seit einem Semester
in Stuttgart und hat daher wenig Kontakt zu dewgadMuttersprachlern und zum anderen
besitzt er bereits sehr genaue Vorstellungen vondtetegien, um an seiner Aussprache
zu arbeiten. Dieser Aspekt wird m.E. an einer werie Gesprachssequenz im

Abschlussinterview verstarkt deutlich (S. 4):

ZHE: ich glaube 80 Prozent des Erfolgs in dem &alsind die diese &h Beratungstermine
bei di®, weil. vorher hab ich einfach nicht geahmass ich da oder da ein Problem
habe

BER: hm

ZHE: es es es gatiemanden in meiner Umgebung, der &h mir sagentkadih kdnnte, ja,
hier redest du nicht so richtig,

BER: hm

ZHE: well, die Leute, ja, passen nicht auf auf ssw

BER: aber dann is es doch eher die Diagmgseesen, denn allein dass man zur Beratung
kommt an sich oder irgendwohin geht, das is, das k& nich

ZHE: jaklar, das lag an Diagnose

BER: hm

ZHE: friher hab ich nich gewusst, dass ich ah, ddwséh ,r* anders aussagen sollte

BER: hm

ZHE: wie in Worter wie ,Ver-einbarung®

In diesem Gesprach wurde gezeigt, dass er die Bgyabewusst wahlt, um eine
Einschatzung zu erhalten, da er in seinem eigéeticUmfeld — wie eben erlautert —
keinen deutschen Muttersprachler fragen konnte.oZulernte Zhenja Deutsch im
Selbststudium. Somit ist die ALB bis dato der erSthritt fir ihn an seinem Deutsch
professionell zu arbeiten. Er nimmt im Gegensatzlen anderen Lernern nicht bewusst
die Strategie wahr, deutsche Muttersprachler une gezielte Korrektur zu bitten. Da

Zhenja sehr selbststandig Deutsch lernte, ist r&chst sehr verwunderlich, warum er die

% Da Zhenja im Sommer 2005 studentische Hilfskrift Computerangelegenheiten) am Institut geworden
ist und sich Kollegen hier gewéhnlich Duzen, sing @eraterin und Zhenja zum Du ibergegangen
(entnommen aus den Beraternotizen).
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Initiative nicht ergreift eine Korrektur von Mensaahaus seinem Umfeld einzufordern. Es
ist anzunehmen, dass er im Alltag keine weiteradtefragen wirde, da er vor allem eine
Beurteilung eines Linguisten wiinscht und er seireikde und Bekannte nicht kompetent
genug einschatzt, ihm helfen zu kdnnen. Dies windhain der weiteren Analyse des
Gesprachs deutlich. Zu einem spateren Zeitpunkt ldiegviews mochte die Beraterin

wissen, ob er auch in den Bereichen Grammatik umdtddhatz bewusster geworden ist

(Abeschlussinterview, S. 10 f.):

ZHE: wenn ich so was wie ah eine Grammatikberatimbatte,

BER: mhm

ZHE: dann . wurde ich auch einige Probleme krieg#émich bearbeiten wirde, aber so
allein weifl3 ich gar nicht, wo ich anfangen sollte

BER: ach, so siehst du das

ZHE: ja, du hast damals mir die Problemestellungaysht,

BER: mhm

ZHE: da sind die Probleme, die sind zu korrigiegat geschehen, also madhhk . aber in
andere Bereiche weil3 ich einfach nicht, &h wasdinsmsten ist, was am, oder, ja,
. ich habe einfach keine professionelle Biicher rammatik &h die sind alle zum
Selbstlernen, und die sind auch nur zu einem begtm Ni- Niveau &h geeignet,
weiter, weiter geht es einfach nicht

BER: mhm

ZHE: deswegen natirlich jetzt die Aussprache istalazige, was ich mehr oder weniger
richtig in dem Sinne gemacht habe, bis jetzt

[...]

BER: hm. also du meinst, es hat viel damit zu tass man weil3 oder dass einem jemand
sagt, wo man Korrekturbedarf hat

ZHE: naja klar! wenn man wenn man zu irgendwelclsgrachkurs geht, dann (6 sec.) wie
soll ich sagen, dann gibts einfach &h bestimmtgrarome, laut welche man lernt,

Dieser Auszug zeigt, dass Zhenja eine professien@lrrektur fordert, die durch einen
Lehrer oder eine Institution gegeben werden sollfdit der Bezeichnung
~Problemstellung” meint er die Ergebnisse des R#iaestests als auch die Analyse des
Diagnosetextes. Er glaubt, dass er ohne eine Leanlyg nicht wisste, wo seine
Probleme, bspw. in der Grammatik, liegen und eredakine &hnliche Rickmeldung
erhalten musste. Zhenja ist m.E. ein weitestgelmndnomer Lerner, der weil3 welche
Lernstrategien ihn voranbringen. Trotz dessen lmgirer einen Sprachkurs, bei dem
genaue Vorgaben gemacht werden und ein Programbeigiaden gegeben ist. Da Zhenja
bisher Deutsch im Selbststudium lernte, ist demnachunehmen, dass er nun einen
Sprachkurs bevorzugen wirde, um strukturierterSgieache zu vertiefen und eine genaue
Einschatzung einer Lehrperson zu erhalten. DurehB#ratungen ist er bewusster und
auch mutiger geworden, unabhéngig von einem Spuashéine Korrektur von anderen
Muttersprachlern zu erbitten, wie an dem folgen@sispiel zu sehen sein wird. Aus

seiner Perspektive ist eine Korrektur allerdings sunnvoll, die er fir professionell
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erachtet, wie zuvor bereits erlautert. Diesen Aspekzt die Beraterin um ihn darauf
hinzuweisen, dass er durch die Arbeit am Sprackatuh in Stuttgart bspw. die
Maoglichkeit erhalt, einen Linguisten um Rickmeldung bitten (Abschlussinterview, S.
17):

BER: hm. ich glaub, deine Strategie 6fter mal maéfagen ist absolut sinnvoll . und &h
wenn es jemanden gibt, grade wenn du von Linguistegeben bisP kannst du die
ja auch ab und zu drum bitten dir mal

ZHE: mach ich auch

BER: zu sagen, ob du bestimmte Fehler haufiger atach

ZHE: ja, das verwende ich

BER: © super.O.k.[..]

Zhenjas Entwicklung im Verlauf der ALB war besorgl@rteressant zu analysieren, da er
zu Beginn ein vollig selbstgesteuerter Deutschiemar. Am Ende, angeregt durch die
professionelle ALB, winscht er sich fortlaufendeeiRtiickmeldung — ahnlich wie in der
ALB - in allen sprachlichen Bereichen. Er scheiigisds Vorgehen des Sprachenlernens,
d.h. selbststandiges Lernen gekoppelt durch eimpeac8kurs oder eine Lernberatung, fir
sich am effektivsten zu beurteilen. Seinen Lerrgrkontrolliert und reflektiert er bewusst
und schlagt im Abschlussinterview unterschiedlici@dglichkeiten, bspw. das

Sprachenzentrum oder Grammatik online Tests, fiieseneiteren Lernweg vor.

3.7.4 Individuelle Besonderheiten

Der folgende abduktive Blitz stammt aus der Bergtumit Tanja: Sie versteht nicht,

warum die deutschen Muttersprachler beim Buchstehiehres Nachnamens ein {u
anstatt eines [0] verstehen. Sie mdchte gern die Ursachen dafiaheeih und wissen, wie

sie dies beheben kanHier lasst sich folgende allgemeingiltige Hypothableiten: Wenn
individuelle Abweichungen vom Lerner selbst bewwsshrgenommen werden, hat dieser
einen groReren Ansporn an diesen zu arbeiten base deheben zu wollen. Die Lerner
sind gewillt, die Ursachen der Abweichungen zu gdan, um zuklnftige
Missverstandnisse vermeiden zu kdnnen. Den obenulaerten Blitz mochte ich induktiv

an folgendem Auszug aus der ersten ALB (S. 1) rartjd belegen:

TAN: wenn ich zum Beispiel meiNamen buchstabiere, ich bekomme ich nicht ,P-U*,
sondern ,P-O"“ am Ende wird geschrieben die F&m

BER: aha, alles klar

TAN: aber ich versteh zum Beispiel das Problemtpich

BER: Mhm
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TAN: wieso nicht ,U", wieso ,,O" .. und vor kurzendas war vor zwei Tagen, ich wollte ah
fur eine Dame das Wort ,??U" buchstabieren, unchdiedas auch nicht verstanden,
die hat das wie ,??0" geschrieben
BER: aha, aha . das liegt offensichtlich an derli@iaer Vokale, die im Russischen und
Deutschen anders sind
TAN: ja, kann sein
BER: und die man dann manchmal falsch versteht
Tanja kann nicht verstehen, warum die Deutschen b&an Buchstabieren ihres
Nachnamens nicht verstehen. Dieser Aspekt wird demLernberaterin aufgegriffen und
ausfuhrlich erklart, wie an dem Beispiel Olgas imten Blitz (s. Kap. 3.7.1) deutlich
wurde. Zunachst vergleicht die Lernberaterin Ra$sisnd Deutsch kontrastiv und weist
auf die Vokalqualitat im Russischen hin. Dies k&win Grund sein, warum die deutschen
Muttersprachler sie nicht verstehen. Des Weitererklag sie ihr, dass ein
Buchstabenalphatfétfiir die Wérter vorhanden ist, welches sie als testel Strategie
benutzen kdnnte, um ihren Namen zu buchstabierenEAde der ersten ALB ist es, auf
die Frage von der Beraterin hin, vor allem Tanjasné¢h an den Vokalen zu arbeiten.
Durch das Buchstabenalphabet kann sie eine Autanamiangen, mit welcher sie
Kontrolle Uber ihren eigenen Lernprozess ubernehrkann. Im Verlauf der ALB

buchstabiert sie ihren Namen erneut der Beratelim,ohne weiteres den Vokal :[l

versteht (4. ALB, S. 9). Dem Abschlussinterview 3pist schlie3lich zu entnehmen, dass
sie keine weiteren Probleme mit dem BuchstabidreasiNamens hat.

Agnieszka ist eine sehr sprachbewusste Lernerim,séhr genau auf die Aussprache
anderer und ihre eigene achtet. Dadurch behindertsieh selbst sehr oft, Warter
auszusprechen. Sie spricht von einer inneren Skéran Kopf, wie in der folgenden
Beratungssituation (3. ALB, S. 15) deutlich wird:

AGN: und ,Rum®, o Gott! wenn ich das ,r* aussprecdann denk ich nicht an andere
Sachen, Uberhaupt nicht, sondern

BER: schon klar

AGN: ?ScheiR® also ich weil3, dass ich das irgendwie bilden kabey das umzus-, ich
hab wirklich so eine . wie gesagt so eine Schramki€opf, ich,

BER: hm

AGN: also wenn ich es aussprechen muss, aber dexsachen, also ich muss das dann
wirklich Gben [...] fir mich, dass ich mich dann s&lldabei wohl fiihle, und wenn
ich dann denke, iieh! es ist so kiinstlich, dann

BER: hm .. also die ,Schranke*, die Sie im Kopf bapdie ist sozusagen asthetischer Art,
das heifl3t Sie

AGN: ja

BER: Sie haben sehr sehr hohe asthetische Anspriiche

% Das Buchstabieralphabet ist auf der angehangteRa@D zu finden.
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AGN: © ja, das glaub ich

BER: an sich, und &hm, bevor Sie ahm . auf rus&aoh man sagen ,das Gehdr verletzen”

AGN: mhmO ja

BER: also lhr ,,Ohr beleidigen”

AGN: ©

BER: bevor Sie das machen, sagen Sie lieber eierandVort

AGN: © © vielleicht© &h es war auch am Anfang so, als ich deutschrgdiab, ich hab
ah immer Uberlegen missen, ich hab zum Beispigsglah Fehler zu machen, also

BER: hm

AGN: ich hab anstatt, also wenn ich nicht gewusst &b es richtig is oder nicht, dann
wollte ich lieber was anderes sagen,

BER: hm

AGN: jetzt achte ich nicht mehr drauf, ich habpatse Schranke ist schon weg,

BER: dasist gut

AGN: es ist mir dann egal, wenn ich Fehler mache, s ist mir dann egal, die Leute sagen
mir das auch und so weiter, aber

BER: mhm

AGN: mit der Aussprache ist es noch, mit dem ,rt atlem

BER: hm .. also vielleicht hilfts Ihnen ja zu wisselass . hm diese ah dieser &sthetische
Anspruch wahrscheinlich nur bei Ihnist,

AGN: jaja, kann schon sein

[..]

BER: und wie gesagt, ich bin der Meinung, so wie @&is ,r* gesprochen haben, ist es O.k.,

Agnieszka empfindet es als unéasthetisch, Wortexcfabuszusprechen, deshalb setzt sie
Kompensationsstrategien ein, um bspw. einen besgmnhaut in einem Wort nicht
aussprechen zu mussen. In anderen Bereichen istista sicherer geworden, jedoch in
der Aussprache benutzt sie einen hohen Mdtjtoler sie hemmt, Dinge auszusprechen.
Sie ist sozusagen ein Uberbenutzer des Monitorsiediir Gedachtes standig kontrolliert,
bevor sie es aul3ert. Dieser Aspekt wird entlangggsamten Lernberatung thematisiert
und vor allem in Agnieszkas Lernertagebuch (06QAa52 immer wieder dargelegt:

Wenn das r im Wortanlaut steht, féllt es mir lgah ein Schwinglaut
auszusprechen und sogar habe ich Spal3 dabei. Wenrdas r im Wortinlaut/
Auslaut steht...muss ich mich richtig anstrenged die ,Kopfschranke" ist wieder
da®" (28.10.2005), ,Langsam bekomme ich das Geflhl lamgen und kurzen
Vokalen. Ich muss sie nur verinnerlicheri (03.11.2005), ,Ich entwickle langsam
Liebe fur das R.“

Agnieszka bespricht diesen Aspekt sehr ausgiebigleri Beraterin. Dies kann ihr helfen
ihre Schranke abzubauen. In der ALB ist der Rahgmgeben, eine intensive Analyse

durchzufiihren, was in einem Klassenverband einmggroder keine Beriicksichtigung

finden wirde.

6" Der Monitor ist eine mentale Komponente — eine tkallinstanz — die das Gelernte kontrolliert.
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Alexandras Referat in einem der Kurse der Beraterid die daraus resultierenden
Abweichungen sind letztendlich der Ausloser fur @i@inahme an der ALB. Es handelt
sich bei den Ausspracheabweichungen Alexandras ime @ialektal®® Besonderheit
russischer Muttersprachler. Sie produziert den rmpeten halbgeschlossenen
Hinterzungenvokal [0] in unbetonten Silben als rik@rzen ungerundeten Zentralvokal
[a]. Die Beraterin fertigt daher auf Grundlage @Referats fiir Alexandra eine LiStemit
Wértern zum Selbststudium an, die sie ihr nacheadsten Beratung zuschiékt Das so
genannte ,Okanje” und ,,Akanje“- Problem ist flr Andra ein Aspekt, der sich durch die
gesamte ALB zieht und welcher an verschiedenenefiteh Lernertagebuch thematisiert
wird. Zum ersten Mal wird er in folgenden interegsm Eintragen in ihrem
Lernertagebuch (01.06.2005, S. 2) fokusStert

Datum / | Was hab ich gemacht? Selbsteinschatzung | Neues gelernt | Fragen /
Uhrzeit Probleme
1.06 am Problem ,Akanje” gearbeitet Wenn ich dran denke, | Im Internet Gber

20 min - Listen mit den Wartern, | kann ich die Worter ~Akanje" und

die aus meinem Referat korrekt aussprechen. | ,Okanje"
stammen, laut vorgelesen | Es gelingt aber nicht | nachgeschlagen

- auf die Realisier-g des immer, einerseits das
unbetonten [0] geachtet [0] zu realisieren und
15 min - Theoretische Arbeit gleichzeitig kein
(Beschaffung der Info-en) Akzent an dieser Silbe
zu setzen.

An diesem Auszug aus dem Lernertagebuch ist zunsetiass sich die Lernerin
selbstgesteuert im Internet informiert, was unfgtgnje” und ,Okanje zu verstehen ist. Es
scheint, dass Alexandra durch die Beschéaftigungdmegem Phanomen auch nun erst in
ihrer Muttersprache sensibilisiert wurde in ihreirekten Umfeld? darauf zu achten (3.
ALB, S. 5):

BER: genau, ja .. und Sie hatten hier geschrietiess es lhnen manchmal sogar bei ah
Landsleuten auffallt, wenn die ,,Akanje* sprechen?

ALE: ja, das hor ich jetzt, ganz oft .. aber aumhnbei allen, zum Beispiel eine Freundin
von mir aus Sankt Petersburg, die macht das nicht

% Es handelt sich hierbei um regional sprachlicheidren des Russischen, die sich durch ,Akanje* und
,Okanje" auszeichnen. Der sudrussische und mitisiseche Dialekt wird charakterisiert durch ,Akanje”
d.h. in unbetonten Silben wird ein:[lstatt eines [0] gesprochen. Im nordrussischen Raum wird statéhess
ein geschriebenes <o> als: Jcausgesprochen.

% Die Wortliste ist der auf der CD-Rom zu finden.

0 Dies ist den Beraternotizen unter dem Punkt Kdatgh* zu entnehmen: ,Liste mit Akanje-Wértern
schicken (erl. am 27.05.; habe auflerdem noch ean YW&rter mit Vokalneueinsatz hinzugefiigt; alles
Beispiele aus ihrem Referat vom 03.05.05)."

" Da hier der Gesamteintrag betrachtet werden saltde von mir die vollstandige Tabelle aus dem
Lernertagebuch eingeflgt.

"2 Hier sind russische Muttersprachler gemeint.
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W3 [

BER: aber die Leute aus Moskau, bei denen hort mandizlegut: ,Moskva“~ [ma'skva]

ALE: © na so schlimm auch nicht

BER: na klar, ich Ubertreib jet&® [ma'skva] ahm und Sankt Petersburg geht schon mehr
in Richtung ,,Okanje”

ALE: mhm

BER: in Weildrussland wird ja das, was im Russisalrdretontes ,,0“ wére, immer auch als
,a“ geschrieben, zum Beispiel statt ,molokb:malako*

ALE: wirklich? © .. ich hatte bis zur dritte Klasse immer Dreigkdramen, also in
Rechtschreibung, ich hab immer so geschriebeniclvigehdrt habe

BER: hm

ALE: aber ziemlich extrem, weil meine Mutter hasggt, ,du_sprichgg nicht so,

BER: mhm

ALE: ,was, was schreibst du denn?“

BER: ©

Dieser Auszug verdeutlicht, dass Alexandra schan kahd mit der mindlichen und
schriftlichen Realisierung des O-Lautes Schwierigke hatte. Indem sie sich erst im
Internet Uber die verschiedenen Varianten inforteieind auch zu diesem Zeitpunkt der
ALB bei russischen Freunden den Unterschied zwischgkanje” und ,Okanje”
heraushort, scheint dieser Aspekt fir sie zuvotkeaimen neu gewesen zu sein. Sie
probiert sehr unterschiedliche Strategien aus, uen Rkalisierung des O-Lautes in
unbetonten Silben produzieren zu kdnnen. So festggbspw. einen selbst geschriebenen
humorvollen Dialo§® an, den sie mehrfach liest und auf die Realisigrdes O-Lautes
achtef®. AuBerdem arbeitet sie mit unterschiedlichen Texties ,Aussprachekurs
Deutsch” und organisiert sich verschiedene Eingcimifen deutscher Muttersprachler.
Obwohl die Produktion der O-Laute in unbetonterb&il auch fir andere russische
Muttersprachler ein Problem sein kann, erachteeghn den ALBs Alexandras als ein
individuelles Problem, da es im Gegensatz zu anderssischen Muttersprachlern sehr
umfangreich thematisiert wird, sich Alexandra aabgl damit beschéatftigt und sie selbst in
ihrer Muttersprache erst zum Zeitpunkt der ALB Biewusstsein dafir erlangt. Dies ist
auch nach Beendigung der ALB zu vernehmen. Im Alissinterview erzahlt sie, dass sie
in einem weiteren Referat ganz explizit Worter detn Buchstaben <o> angestrichen hat,
um auf diese bewusst zu achten. Sie kann sich meh an Alltag verstarkt darauf

konzentrieren, da sie eine hohere Sprachbewusstifeigt hat.

Olga ist eine sehr fleiBige Lernerin, die die Auaspetbungen mehrfach wiederholt, um

ihre Aussprache zu verbessern. Obwonhl sie die Udruefper nebenbei hort, kann sie sich

"3 russisch fiir ,Moskau*

™ russisches Wort fiir ,Milch®

> Dieser Dialog ist den Beraternotizen unter dem Pywias sie gemacht hat* nach der zweiten ALB am
15.07.2005 zu entnehmen. Der Dialog ist auf derR&ibn gespeichert.

® Dies ist dem Lernertagebucheintrag vom 19.06.2008ntnehmen, S. 3 f.
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durch das wiederholte Anhoéren der CDs ,Ausspractekeutsch”, das Klangbild der
Worter besser einpragen. Dabei geht sie sehr sgisah vor und teilt ihren Lernvorgang
genau ein, wie an dem folgenden Gesprachsauszudesusnveiten Beratung (S. 20) zu

sehen ist;

BER: und ne andere Sache noch, da ist aber awatfvrethwer dran zu arbeiten,
Intonation, also die Satzmelodie,

OLG: mhm

BER: .. da haben wir das letzte Mal noch nich &b ditiber gesprochen oder?

OLG: hm ... schon, bei ,Kellner* zum Beispiel ..duja, aber auch nicht so viel, bei dem
Text jetzt

BER: hm..

OLG: éahalsich ah. jetzt meinem Freund das vesgel hab, hat er auch mir gesagt, ja,
.Satzmelodie®, aber ich hab gesagt, ich konzentrieh auf &h andere Sachen

BER: hm

OLG: und wenn ich dagutkann, dann kann ich mich weiter auf Satzmelodie

BER: O.k.

OLG: konzentrieren, weil auf alles auf einmal mathkonzentriern, das ist einfach zu viel

BER: dasist klar, das stimmt, da haben Sie v&tight .. ich find sowieso, dass Sie schon
sehr vielgemacht haben, also es ist auch mdéglich sichmeakhur auf einSache zu
konzentrieren, und Sie ham ja schon auf viele Sgchd Vokale, lang — kurz, auf
Vokalqualitat, auf ganz verschiedene Konsonanteclget,

Olga holt sich — wie an dem obigen Beispiel verlighit wird — Rickmeldung von ihrem
Freund. Dabei bestimmt sie eigenstandig wie sie Angspracheabweichungen umgeht.
Sie entscheidet selbst, was sie zu welcher Zeswaek erachtet und bearbeiten mochte.
Dies zeigt, dass Olga eine sehr selbstgesteuerteedie ist, die weild was flr sie wichtig
ist. Zudem madchte sie genau erfahren, auf welchesgtische Phanomen sie achten muss,
um ein Wort richtig auszusprechen. Es ist eine safividuelle Auffalligkeit Olgas, die
auch in anderen Bereichen zu beobachten ist (3., A.B4):

OLG: ich weil3 nicht, ob ich noch was h@b.. also ich denke einfach, dass ich irgendwie
langsamer bin . zum Beispiel beim Tanzenlernenamd

BER: Hm

OLG: alsoich muss auch ganz genau wissen, wigelais

BER: hm .. dann sind Sie offensichtlich auch jemaledt sehr analytisch vorgeht, der genau
wissen will, was dahinter steht,

OLG: hm das stimmt

BER: aber wenn Sies dann einmal, dann gehts auch

OLG: ja®©

BER: und wichtig ist ja auch, dass man die Gedualdl Ausdauer dazu hat

OLG: ©

In dieser Sequenz ist zu sehen, dass die Berddgia beruhigt und ihr erklart, dass ein
analytisches Vorgehen beim Tanzen durchaus pastivkann und es nicht bedeutet, dass
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sie langsamer lernt. Im weiteren Verlauf der ALBstallisiert sich heraus, dass sie durch
ihr intensives Arbeiten ihren Lernerfolg steigeank (3. ALB, S. 16):

OLG: bei vielen Sachen ahm, wenn ich zum Beisgiel das Wort ,Prifung“ hab,
BER: Hm

OLG: dann ahich erinner mich gleich wie das gespea wird®

BER: hm, hm

OLG: irgendwie, so ganz automatisch, weil ich dd®sa vielmal gehért hab,

BER: Hm

OLG: und. das find ich auch gut, das klingt dammeinem Kopf schon

BER: .ja, das ist toll, das heifl3t, Sie haben metitese lautliche Form abgespeichert,
OLG: Mhm

BER: wies klingen muss

OLG: Jaja
BER: das ist super
OLG: O.k.

Olga wiederholt mehrmals die Horibungen des Aus$materials und kann

infolgedessen effektiver arbeiten. Deshalb bestdikiBeraterin Olga in ihrer Lernart, da
sie somit einen Fortschritt erreichen kann. Indelga@lie Verbesserung ihrer Aussprache
selbst realisiert, wird sie in ihrer Lernweise kelst und kann an Selbstsicherheit

gewinnen.

Da Zhanna seit vier Jahren in Deutschland lebtskatlas Gefihl, die deutsche und die
russische Sprache zu mischen. Dies spricht sienschder ersten ALB an. Sie bezeichnet
ihr Russisch als ,unschon.” Dies rihrt vor allenhela dass sie taglich mit ihrer Tochter
ein Mix aus Russisch und Deutsch sprithSie erlautert diesen problematischen Aspekt

an einem Telefonat mit ihrer Freundin (2. ALB, $. 6

ZHA: Ja, also wir versuchen dann diese deutsche WantBuissischen einzusetzen, mit
falscher Betonung! Und dann wenn du deutsch sgribbtst du dann automatisch
wieder das Wort, aber du betonst dann auch fal¥¢bhn du dich wirklich dran
gewdhnst dass gemischt alles so alles mischengatsgscht zu sprechen. Weil, fur
mein Mann ist das auch schwierig, wie ich mit meihechter rede, oh, hab ich auch
byla segodnja beim Tanzkluliese ,beim“ geht automatisch bei mir. Oder neich
anderes Beispiel: Ich habe mit meiner Freundin atefdn geredet und dann musste
ich was buchstabieren ... und dann habe ich ga#agt, also sie hat mir was
buchstabiert und ich habe aufgeschrieben. Und Habnch gesagt: Und sag mir: wie?
L°? oder ,m“? oder was war? und dann, sie sagtlid ich: ,t wie tapki?* {apki =
russ. HausschuheUnd sieCto? — ,t wie tapkil* Was? A ..Cto ty Sprasivae3'?!
(russ.: Was fragst dy2Jnd dann sagt mir meine Tochter: ,Mama! WIE?! [Bsgloch
nicht WIE, das ist doch KAK!r(iss. Wort fiir wigUnd ich merk das nicht mehr, ja,
ich frag sie ganz normal: ,t wie tapki?“, und sersteht das nicht und ich versteh
nicht, wieso jetzt nicht versteht, Und das war fitifiuten lang, bis dass ich, ach! ...

" Dies ist auch den Beraternotizen nach der erstenbleratung am 29.04.2005 zu entnehmen.
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Zu Beginn dieses Auszugs spricht die Lernerin (dmar russischen Wortakzent, den sie
beim Sprechen auf die deutsche bzw. auf die russisprache Ubertragt. Zunachst
erwahnt sie das Beispiel ,beim“, was sie jedocthnigeiter erlautert. Dann erzahlt sie,
was hier im Fokus stehen soll, dass sie bei einefafdnat mit ihrer Freundin russische
und deutsche Worter mischt. Ich moéchte kurz dasswistandnis rekapitulieren: Die
Freundin buchstabierte ihr ein Wort oder einen Sdés bzw. den sie allerdings nicht

T8

versteht. Deshalb fragt sie folgender Weise nathwig tapki Erst als die Tochter

realisiert, dass Zhanna das deutsche Wort ,wiegiiem russischen Satz verwendet, wird
Zhanna die Ursache des Missverstandnisses bevidissBeraterin beruhigt Zhanna und
erklart ihr, dass dies eine normale sprachlichelgisiung ist. Zhanna ist dieser Aspekt

jedoch sehr unangenehm und sie mochte ihr Deutsthvgrbessern.

Als letztes induktives Beispiel mdchte ich besordekuffalligkeiten bei Zhenja
fokussieren. Er ist zu Beginn der ALB bereits sedprachbewusst. Durch sein
Englischstudium in Russland vergleicht er interties Sprachen miteinander. In der ersten
ALB auRert er den Wunsch, dass er ohne Akzent Bpreméchte, den er vor allem bei
anderen russischen oder kasachischen Mutterspradi@bachtet. Er méchte versuchen
einen Akzent zu vermeiden und mdglichst Hochdeutactsprechen, wie der folgende
Auszug zeigt (1. ALB, S. 4):

ZHE: wenn ich die hore, das &h . ich sage ganzcéhith weil3 nicht, wie iclklinge, ..
weil ich hab natirlich hab ich mich schon mehrnadé® aufgenommen und versuchte
zu hoéren, aber das geht irgendwie nicht

BER: mhm

ZHE: vielleicht ist es schon, ah, ja, An- am Anfadgs war hilfreich, jetzt ist es schon
schwieriger zu vergleichen, aber wenn ich die agwlRussen oder Ukrainer oder
Kasachstaner oder so was hore, natirlich kann matich ein Akzent &h horen

BER: hm . und was was ware jetzt Ihr Ziel, alsdémn Aussprache?

ZHE: also wie gesagt ah wirklich die Sprache seanbessern, damit .. natirlich werde ich
nie &h nicht akzentfrei sprechen, aber ich wolltelieser Grenze wie mdglichst néher
zu kommen

BER: hm

ZHE: weil ich bin Linguistandwenn ich deutsch spreche falsch, das gefallt igat n

Hier wird deutlich, dass Zhenja sehr hohe Anspri@heseine Aussprache stellt. Durch
sein Sprachstudium bezeichnet er sich selbst alguisten und moéchte daher auch eine
maoglichst akzentfreie Aussprache erreichen. Esnistessant zu sehen, wie er dies am
Ende im Abschlussinterview einschatzt:

8 Also <t> wie im Russischen <tapki> (Hausschuhe).
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ZHE: und am Ende isch es einfach die die eine plsiphische Frage, woflr braucht, &h
ob man bei dem Akzent bleibt

BER: hm?

ZHE: das nutzt mir im Prinzip auch nichts, wenn 1€l® Prozent wie ein Deutscher rede ich
bin kein Deutscher deswegen!

BER: mhm

ZHE: ich werdekein Deutscher deswegen, deswegen, ufal yéll ich vielleicht auch nicht

Zhenja hat im Verlauf der ALB eine liberalere Eglking zu seiner Aussprache
angenommen. Es ist interessant, dass er jetzt meht akzentfrei sprechen mochte, da er
einerseits seiner Meinung nach durch eine akzemtfhessprache auch kein Deutscher
wird und andererseits er dies auch nicht werdenhted&r dulRert, dass er einen gewissen
Akzent behalten mdchte. Es erscheint mir so, dass eler Phonetik eine sehr hohe
Sprachbewusstheit erlangt hat, er jedoch in dem@ratik und Lexik bspw. noch Defizite
bei sich sieht. Deshalb kbnnte ihn sein Akzent alalor schitzen, Gberschatzt zu werden.

3.8 Der Prozess der Abstraktion

Wie bereits in Kapitel 3.6 beschrieben wurde, wectienun im vorliegenden Kapitel zum
axialen und selektiven Kodieren kommen. Dieser i8ctellt eine Abstraktion dar, d.h. es
wird eine Verbindung der durch die abduktiven Riitaufgestellten Hypothesen zur
individuellen ALB hergestellt. Der Leserfreundligik zuliebe ist dieser Schritt im
Anhang dieser Arbeit angefiifittund ich mochte nun im folgenden Abschnitt mein

Vorgehen beim Kodieren schildern.

Indem Zusammenhange zwischen den induktiven Bégspiberausgearbeitet wurden,
konnten Kode® und schlieRlich Kategorien in Hinblick auf die @pierung

selbstgesteuerten Lernens erstellt werden. Um elischiiedenen Verbindungen zwischen
den von mir aufgestellten Kodes und deren Verdiofptzu Kategorien darzustellen,
bediente ich mich des paradigmatischen ModellsStoauss und Corbin (1996, S. 78). Bei
dem Vorgang des axialen Kodierens wurde fur jededuktive Beispiel ein

paradigmatisches Modell aufgestellt. Mit Hilfe diesAnalysen wurden die jeweiligen
Kategorien erarbeitet, aus denen die Kernkategonérige des selektiven Kodierens

bestimmt wurden. Strauss und Corbin (1996, S. @fipieren Kernkategorien als ,[d]as

s. Kap. I. bis IV., S. 126 ff.
8 Strauss und Corbin (1996) bezeichnen diese alkaSedporien.
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zentrale Phanomen, um das herum alle anderen Kargantegriert sind.“ Die

Herausarbeitung dieser Kernkategorien wurde bewedligg, indem die einzelnen

Kategorien verglichen, aufgrund &hnlicher Merkmhla einander zugeordnet und im
nachsten Schritt zu ersten Kernkategorien ausfoemiulvurden. Diese Kernkategorien
wurden dann in einem zweiten Schritt nochmals zergdordneten Kernkategorien
verdichtet. Die zuerst aufgestellten Kernkategori@mnten nach dem Prinzip des
.Systematischen In-Beziehung-Setzens* (ebd.) in destlichen Kategorien einer
Validierung unterzogen werden. Waren in den eireeliKategorien nicht ausreichend
Informationen vorhanden, die eine eindeutige Zuongnermaoglichen, habe ich erneut die
Transkriptionen herangezogen und sowohl die panaatigchen Modelle sowie die
Kategorien ,verfeinert* (vgl. ebd.). Ich méchte numunachst die aufgestellten
Kernkategorien einzeln darlegen und dann im naohgtesatz die Verbindungen der
Kernkategorien (Subkategorien) zu Ubergeordnetenrnkétegorien in einem

abschlieBenden Modell zusammenfassen. Um die Néziehbarkeit der

herausgearbeiteten Kernkategorien sicherzusteNénde ich dem Leser an dieser Stelle

der Arbeit anraten, zunachst die paradigmatischedelfle im Anhan@' zu lesen.

3.8.1 Die Kernkategorien

Aus der Analyse der Gesprachsausziige des erstektiireh Blitze§? — Phonetisches
Regelwissen — gehen zwei Kernkategorien hervor. Biste lautet: Phonetisches
Regelwissen ermdglicht den Lernern selbststandideareigenen Aussprache zu arbeiten.
Es konnte in allen von mir ausgewéhlten Gespradzsmen und unter erneuter
Beriicksichtigung der Abschlussinterviésnachgewiesen werden, dass phonetisches
Regelwissen die Grundlage darstellt, Kontrolle (thereigene Aussprache Ubernehmen zu
kénnen. Daraus ergibt sich, dass der Berater irAtd8rdas jeweils benétigte phonetische
Wissen gemal} den individuellen Bedurfnissen beedlidés sollte. Wie ebenso in allen
Beispielen verdeutlicht werden konnte, muss dera®er nicht nur verschiedene
Materialien wie Vokaltrapeze oder auch Sagittalgthrerlautern konnen, die zur genauen
Erklarung der Bildung von Lauten im Mundraum diegneondern er muss die betroffenen

Laute auch deutlich vorsprechen kdénnen und verdehie Ausspracheibungsmaterialien

8ls. Kap. | bis IV, S. 126 ff.
8. Kap. | im Anhang
8s. Tab. 8 im Anhang, S. 122
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bereitstellen. Das phonetische Regelwissen isfdden Lerner wichtig, um sich selbst
kontrollieren zu kdnnen. Dies wird auch durch digidpiele in den Abschlussinterviews

deutlich, wie in Tabelle® zu sehenst.

Die Bewusstmachung konnte in speziellen Fallen dfektevsten durch kontrastive
Erklarungen seitens des Beraters bewerkstelligg@rerwie ebenso an allen Beispielen
nachgewiesen werde konnte. Daraus ergibt sich digeride KernkategorieDie
Sensibilisierung fur kontrastive Aussprachephanamé&ann dem Lerner helfen, die
Aussprache gezielter zu verbessevit Hilfe der kontrastiven Betrachtungen der L1dun
L2 konnen u.a. falsche Annahmen seitens des Lertecht offengelegt werden.
Besonders an diesem Aspekt werden die in Kapitlh2rvorgehobenen Anforderungen
an den Berater deutlich. Der Sprachlernberater an ALB sollte eine professionelle
Ausbildung besitzen, um dem Lerner kognitivierekdetrastive Hilfestellungen geben zu

kdnnen.

Die aus dem zweiten Blitz — Bewusstes Horen — zienvorgegangene Kernkategorie der
paradigmatischen Modeffe lautet wie folgt: Bewusstes Horen ist eine
Grundvoraussetzung fur selbstgesteuertes Arbeitethea Aussprachdies bedeutet, dass
die Lerner Abweichungen zunachst bei anderen Spreaind dann im zweiten Schritt bei
sich selbst wahrnehmen konnten. Sie sollten die§svefchungen in der eigenen
Aussprache erkennen lernen, um sich selbst eirmamatnd verbessern zu kénnen. So
wirde sich Zhenja bspw. nicht die Aussprache vodessn Muttersprachlern des
Deutschen als Vorbild nehmen, da diese seines teraslebenso Abweichungen, bspw.
dialektale Besonderheiten, aufzeigt und er diesktriibernehmen mochte. Fur ihn sind die
Analyse und das bewusste Hoéren der Tonbandaufnatmaee die Untersuchung seiner
eigenen Aussprache ertragreicher. Zhenja figt hidass er vieles unbewusst aufnimmt
und er sich zum Teil vor einer akzentgepragten puahe nicht schitzen kann. Tanja
hingegen achtet ganz bewusst auf die Aussprachelogive bei anderen Muttersprachlern
und vergleicht diese mit der eigenen Aussprache.igisomit befahigt, sich selbst zu
verbessern und die Laute"[p[t"], [k"] aspiriert auszusprechen. Olga wiederum horte die
Ubungen zu Beginn sehr bewusst, am Ende allerdaigs unbewusst, um sich die

Klangbilder einzupragen. Sie bendétigt Regelkensisim fur sich zu wissen, wie ein

#im Anhang, S. 122
%s. Kap. Il im Anhang, S. 133 ff.
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Laut richtig gebildet wird. Die induktiven Beispeehaben durchgéangig zu der zweiten von
mir aufgestellten Kernkategorie gefiihBie Analyse der eigenen Sprachaufnahme hilft,

Abweichungen in der eigenen Aussprache wahrzunehmen

In der ALB muss der Berater theoretisches Wissesitzen, um eine Tonbandanalyse
vornehmen zu koénnen, die dem Lerner eine profesB®ikinschatzung des Beraters zu
phonetischen Abweichungen gibt. So kann der Ledasreigene Horverstehen erweitern,
denn erst wenn dieser die eigenen Abweichungen keimh er zukinftig selbstgesteuert an
diesen arbeiten. Durch die Aufnahme eines Diagestet, wie z.B. ,Das Haar in der
Suppe*, konnte den Lernern exemplarisch gezeigti@rerwie hilfreich es ist, die eigene
Aussprache einzuschéatzen oder bewusst auf Prohlarbapw. bei anderen Sprechern zu
achtenBis auf Agnieszka und Tanja haben sich alle Lemusétzlich aul3erhalb der ALB
aufgenommen und ihre Aussprache eigenstandig aedly#\gnieszka und Tanja ist
hingegen vor allem durch die Tonbandanalyse inAd€3 klar geworden, dass es sinnvoll
ist, auf die Aussprache anderer Muttersprachler amhten, was sich in den

Abschlussinterview® herauskristallisierte.

Durch die Analyse der einzelnen paradigmatischendéfle des dritten Blitz&8 —
Phonetische Rickmeldung einfordern — wurde folgdfelmkategorie von mir aufgestellt:
Die Fahigkeit, Rlckmeldung eines AulRenstehendenzufemdern, ist eine
Grundvoraussetzung, um die eigene Aussprache HKierteo zu konnen.In dieser
Kategorie geht es speziell um die Fahigkeit, selbst Rickmeldung zu organisieren, um
somit selbstgesteuert an Abweichungen in der eigé&ussprache arbeiten zu konnen. Es
ist in der Datenanalyse zu sehen, dass die Leeedlfack bendtigen, da es ihnen teilweise
am Ende der ALB immer noch schwer féllt, ihre egéwussprache einzuschéatzen. Dabei
Ist auch interessant zu sehen, dass sich zwatalieer Feedback einholen konnen — wie
auch die Ausziige aus den Abschlussinter/itwsrdeutlichen— einige Lerner jedoch eine
professionelle Einschatzung bevorzugen. Wahrendvbsfhenja nur professionelles
Feedback als sinnvoll erachtet, benétigt AgnieszKeeine professionelle
Ursachenfehlerbestimmung ihrer Aussprache, da giehddas richtige Vorsagen eines
Muttersprachlers ihre Aussprache eigenstandig ¢gieren kann. Durch die Analyse der

Beraterin in der ALB, die fortlaufenden Einschéatgen der Lerner selbst und die

8s. Tab. 9 im Anhang, S. 123
87s. Kap. Il im Anhang, S. 140 ff.
8s. Tab. 10 im Anhang, S. 124
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regelmaflige Dokumentation der Aussprache im Leageluch, entwickelten die Lerner
die Fahigkeit ihnre Aussprache bewusst zu refletieZudem konnte in der ALB durch die
regelmafigen Beratungsgesprache und die objektimscliatzung der Beraterin ein
realistisches Lernziel gesteckt werden, sodass ade [Her Beratung ein Lernerfolg und

somit ein positives Gefluhl bei allen Lernern etamsérden konnte.

Aus den paradigmatischen Modellen des vierten &tz Individuelle Besonderheiten —
konnte ich die folgende Kernkategorie formulierém:der ALB kodnnen die Lerner fur
spezifische Probleme bei der Aussprache fir sich ididividuell entsprechenden
(Aussprache-) Lernstrategien finden, die ihnen $sibherheit gebenDurch die
individuelle Beratungssituation kann eine offenes@échskultur und damit ein Eingehen
auf die individuellen Bedurfnisse und Aussprachesehgkeiten der Lerner geschaffen
werden. Aus dem Repertoire verschiedener (Ausspradlernstrategien, die durch die
Ausspracheberaterin vorgestellt werden, wahlen Ildéener die flir sie am besten
geeigneten aus, wenden diese an und dokumentiémerVargehen unterschiedlich
umfangreich im Lernertagebuch. Aufgrund dieses &sses konnte bei allen Probanden
ein  konstruktiver  Lernprozess mit einhergehender Ibs$&cherheit und
Handlungssicherheit nachgewiesen werden. Ich hab@memaufgestellten Kategorien
erneut mit den AbschlussintervieWsverglichen, um die aufgestellte Kernkategorie zu
bestatigen. Tanja hat bspw. keine Schwierigkeiten Eende der ALB ihren Namen zu
buchstabieren, Agnieszka wiederum hat ihre Schratdisveise abgebaut und an
Selbstsicherheit gewonnen. Alexandra erlauterts dasweiterhin bewusst auf Worter mit
<0> und <a> achtet und dadurch sicherer geworde®iga hat eine genaue Vorstellung,
wie sie bei ihrer Ausspracheverbesserung vorgehimhte, da sie zukinftig mit den CDs
~Aussprachekurs Deutsch” weiterarbeiten wirde. Sdvidhanna als auch Zhenja sind am
Ende der ALB viel selbstbewusster geworden. Zhdmdet es nicht schlimm, wenn sie
einen Laut falsch ausspricht, vorausgesetzt siehgpdie anderen Laute in einem Wort
richtig aus und wird somit verstanden. Zhenja hgeye moéchte sogar einen gewissen
Akzent behalten, da er nicht fur einen Deutschemaljen werden mochte. Die Lerner
wurden durch die nicht-direktive Beratung dazu aegeund befahigt, selbstgesteuert und
selbstverantwortlich Gber den personlichen Lernwagentscheiden. Sie sind einerseits
dazu in der Lage, eigenstandig mit ihrer Ausspraaheerfahren und an ihr zu arbeiten.

Andererseits lernen sie aber auch, bestimmte Febtlr Schwachen (zunachst)

8's. Kapitel IV im Anhang, S. 146
®'s. Tab. 11 im Anhang, S. 125
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hinzunehmen und sich durch diese nicht in ihreradpichen Ausdrucksfahigkeit

einschranken zu lassen

3.8.2 Selektives Kodieren der Kernkategorien undefiartige Darstellung von ALB

Die formulierten Kernkategorien lassen sich, wieTabelle elf zu sehen ist, in folgender

schematischer Darstellung zu drei Ubergeordnetenkagegorien zusammenfassen.

Kernkategorien Verbindung der Kernkategorien zu tibergeordneten
Kernkategorien

Die Analyse der eigenen Sprachaufnahme

hilft, Abweichungen in der eigenen >

Aussprache wahrzunehmen.

Bewusstes Horen ist eine ~

Grundvoraussetzung fur selbstgesteuertes———— Durch das bewusste Horen von fremder

Arbeiten an der Aussprache, Aussprache und eigenen Aussprache-

abweichungen und das phonetische vermittelte
Wissen in der ALB — besonders kontrastiver
Art — kann der Lerner seine Aussprache
kontrollieren.

Die Sensibilisierung fir kontrastive
Aussprachephédnomene kann dem Lerner | ~
helfen, die Aussprache gezielter zu |
verbessern.

Phonetisches Regelwissen ermdglicht den
Lernern selbststéandig an der eigenen —
Aussprache zu arbeiten.

Die Fahigkeit, Riickmeldung eines Die Fahigkeit, Rickmeldung eines
AuBBenstehenden einzufordern, ist eine AuRenstehenden einzufordern, die in der ALB
Grundvoraussetzung, um die eigene ———">/ unterstiitzt wird, ist eine Grundvoraussetzung,
Aussprache kontrollieren zu kénnen. um die eigene Aussprache kontrollieren zu
kdnnen.

In der ALB konnen die Lerner flr spezifische In der ALB werden die Lerner beféhigt, die fur
Probleme bei der Aussprache fir sich die |~ sich individuell entsprechenden (Aussprache-)
individuell entsprechenden (Aussprache-) Lernstrategien zu finden, die ihnen

Lernstrategien finden, die ihnen

Selbstsicherheit geben. Selbstsicherheit im Lernprozess geben.

Tab. 5: Ubersicht der tibergeordneten Kernkategorien

Die erste aufgestellte Ubergeordnete Kernkategeetet sich aus den in Tabelle funf
angefuhrten vier Kernkategorien zusammen und lawrtet folgt: Durch das bewusste
Horen von fremder Aussprache und eigenen Ausspadeeichungen und das
phonetische vermittelte Wissen in der ALB — besgn#tentrastiver Art — kann der Lerner
seine Aussprache kontrolliereDer Lerner sollte die eigenen Abweichungen in seine
Artikulation selbst erkennen, bevor er eigenstanditer Zuhilfenahme des angeeigneten
phonetischen Regelwissens an den segmentalen @nd/acslprasegmentalen

Abweichungen arbeiten kann. Wie die qualitativertdgsuchungen gezeigt haben, lassen

105



sich beide Aspekte nicht voneinander trennen. Desitédén hat die empirische
Untersuchung ergeben, dass alle Lerner eine hi@machlernbewusstheit erlangt haben
und fir ihre eigenen Abweichungen sensibilisiertrdem. Die Lerner winschen sich
Ruckmeldungen von AuRRenstehenden zu ihrer Auslspradie sie sich selbststandig
organisieren kdonnen, was wiederum in der AnalyseAtbschlussinterviews deutlich wird.
Auf dieser Beobachtung basierend wurde folgendetewigergeordnete Kernkategorie
aufgestellt:Die Fahigkeit Rickmeldung eines AulRenstehendemferdern, die in der
ALB unterstitzt wird, ist eine Grundvoraussetzungn die eigene Aussprache
kontrollieren zu konnenBei der letzten abschlieBenden Kernkategorie wigl d
individuelle Aspekt hervorgehobein der ALB werden die Lerner befahigt, die ficlsi
individuell entsprechenden (Aussprache-) Lernsg&® zu finden, die ihnen
Selbstsicherheit im Lernprozess gelierese Kernkategorie verdeutlicht, dass in der ALB
fur individuelle Belange, wie psychische Aussprdarderen, kontrastive
Ausspracheabweichungen, Fossilisierungen in despgrashe, spezifische Lernweisen u.a.
eine professionelle Beratung gewahrleistet werdannk die in allen Fallen meiner
empirischen Untersuchung zur Verbesserung und/oadm Selbstsicherheit fihrte. Auf
Grundlage dieser Erkenntnisse lasst sich folgeitzdell (s. Abb. 5) auf die individuelle
ALB Ubertragen.

mY Berater
S N
=0 Theoretisches Aussprachewissen (z.B. kontrastive .
ﬁ g Phonetik), (Aussprache-) Lernstrategienwissen, 1. Ma_kmphase'
5 Aussprachelernmaterialpool, individuelle Beginn der ALB
5 Diagnose
™

N

Gesprachs- nicht- Psycho-
techniken, . : logische 2. Makrophase:
positive direktive und Sozio- ]
Wertschétz- ALB kulturelle einzelne ALBs
ung des Perspektive
Lerners

] \

Bewusstes Einsetzen von Strategien,

sensibilisiert fiir eigene Aussprache- 3. Makrophase:

abweichungen, Selbstsicherheit, Riick-

meldung kann organisiert werden Ende der ALB
| Lerner

Soziokulturelle Einflisse

Abb. 5:Das Konzept der ALB (adaptiert nach O"Malley unc@bt 1994, S. 66)

Das Modell verdeutlicht, dass der Berater zu Begi@nALB (s. 1. Makrophase) im Sinne

der psychologischen Perspektive, das kognitiviegend\ussprachewissen, die
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verschiedenen (Aussprache-) Lernstrategien und awderschiedliche Aussprache-
Lernmaterialien dem Lerner zur Verfigung stellenssjudamit dieser das geeignete
Material oder die fur sich relevante (Ausspraches)nstrategie selbststandig auswéhlen
kann. Dies wird in den einzelnen Beratungsgespradise 2. Makrophase) der ALB
ermdoglicht. In der zweiten Makrophase wird der legrrdurch die nicht-direktive
Beratungsfihrung immer wieder dazu angeregt sdieemveg zu reflektieren, was durch
die begleitenden Lernertagebiicher unterstitzt vidid. personliche Interaktion zwischen
dem (Aussprache-) Lernberater und dem Lerner in AleB, bei der verschiedene
Gesprachstechniken und die positive Wertschatzomylittelpunkt stehen, spiegelt m.E.
die soziokulturelle Perspektive wider. Am Ende AeB (s. 3. Makrophase) ist der Lerner
selbstsicherer und sensibilisiert flr seine Ausspgabweichungen. Er kann durchgéngig
Uber seinen fortlaufenden Lernweg entscheiden,ahaGelbstsicherheit gewonnen und
kann dadurch den bestmoglichsten Fortschritt fiilresAussprache erzielen. Der Lerner ist
befahigt Kontrolle — im Sinne der AutonomiedefiaitiBensons — tber seine Aussprache
zu uUbernehmen. Die Umwelt, d.h. die Familie, Freymrbeitskollegen als auch Medien
u.a., nehmen auflerhalb der ALB durchgangig soZotalle Einflisse auf den zu

Beratenden als auch den Aussprache-Lernberater.
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4. Konsequenzen und Schlussfolgerungen

4.1 Zusammenfassung der vorgelegten Arbeit

Mit dieser Arbeit wurde das bislang wenig erforeckiebiet der Lernberatung — und in
diesem Fall das besondere Beispiel der Ausspraehakratung — exemplarisch einer
empirischen Untersuchung unterzogen. Das Ziel didgbeit war es, das mir von
Mehlhorn zur Verfigung gestellte Datenmaterial alig Forderung selbstgesteuerten
Lernens hin zu untersuchen. Die zentrale Fragei aedre ob die Lerner sich am Ende der
ALB als autonome Lerner bezeichnen und fahig sselbstandig ihre Aussprache zu
kontrollieren. Daher wurde zu Beginn dieser Arbedin Einblick in die
Autonomiediskussion gegeben (s. Kap. 1), wobei mb&tracht der Reichhaltigkeit der
Literaturfulle kein Anspruch auf Vollstandigkeitheben werden kann. Es wurden die
unterschiedlichen Perspektiven verschiedéngonomiekonzepte dargestellt und in einen
sinnvollen Zusammenhang mit dem Inhalt der vorinep: Arbeit gestellt. Hierbei
wurden die soziokulturelle und die psychologiscleespektive als flr das selbstgesteuerte

Lernen forderliche Aktivitat herausgearbeitet unfl@as Konzept der ALB Ubertragen.

Das zweite Kapitel dieser Arbeit galt dem Vertietles Konzepts der Sprachlernberatung.
Bei der kritischen Betrachtung des Aufbaus von\iieller Lernberatung wurdeum
einen das Expertenwissen des SprachlernbemdgensLehrerwissen gegentbergestellt und
in Bezug darauf das nicht-direktive Beratungskohzepdie verschiedenen
Gesprachstechniken und die Beratungsinstrumentgs$odrt. Es wurden die Grundlagen
von individueller ALB dargelegt und in diesem Kaxttelie von Mehlhorn veréffentlichten
Arbeiten untersucht und kritisch betrachtet. Desitg¥en wurde auf Grundlage des
theoretischen Autonomiewissens die ALB analysiertl ulargelegt, inwieweit diese die
soziokulturelle und die psychologische Perspekiinesich vereint und idealerweise
bewusst zu selbstgesteuertem Lernen hinfuhrt. Rieiigung dieser beiden Perspektiven
und der Versuch der Einordnung in ein ganzheitBchénzept bildete daher die
Forschungsgrundlage fur die qualitative Untersughudlie im dritten Kapitel dieser Arbeit

fokussiert wurde.

Das dritte Kapitel dieser Arbeit galt der qualitath Untersuchung des mir von Mehlhorn

zur Verfugung gestellten Datenmaterials. Abschinel3soll nun das methodologische
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Vorgehen bei der Untersuchung kurz zusammengetiaskkritisch beleuchtet und Ideen

fur weiterflhrende Arbeiten zusammengetragen werden

4.2 Methodologische Betrachtungen und Ausblick

Durch den qualitativen Charakter dieser Untersughkionnten keine generalisierbaren
Ergebnisse formuliert werden. Bei der Datenanalysele die Dreistufige Erkenntnislogik
mit anschlieBenden axialem und selektivem Kodiergorgenommen. Dieses
methodologische Vorgehen hat sich in Anbetracht deplorativen Charakters der
Datenanalyse und der von mir groRen Datenmengbessnders geeignet erwiesen, da
somit das Material aus verschiedenen Perspektietgubhtet werden konnte. Im Verlauf
der Analyse wurden drei Hauptkategorien ausformulisd in einem Ubersichtlichen
Modell dargestellt, das die Grundlage fir weitengpgische Untersuchungen zu diesem
Forschungsgegenstand bilden kann. Besonders imeKiortter psychologischen und
soziokulturellen Verknupfungsebene in fremdspratign Lernberatungskonzepterre
es auch interessant zu untersuchen, inwieweit dieleran Perspektiven der
Lernerautonomie, d.h. die technische und die palitikritische Perspektive, in einem

konkreten Zusammenhang mit ALB stehen.

Indem ich nicht nur die Transkriptionen, sondern chaudie vollstdndigen
Tonbandaufnahmen der Beratungsgesprache aus dexnperfpektive betrachtete, ist
insgesamt von einer hohen internen Validitat auskaeg. Da es sich bei den Probanden
ausschlief3lich um Lerner aus dem slawischen Rauntéfia die zudem von Beginn an auf
einem sehr hohen Niveau Deutsch sprechen konntdndas Weiteren sehr &hnlichen
sozialen Schichten angehdren, ist eine gemindedtierree Validitat nachzuweisen. Mit
anderen Worten, die Ergebnisse dieser Untersuclassgn sich, schon allein durch den
gualitativen Charakter der Untersuchung, nur schveeallgemeinernd auf andere Lerner
Ubertragen. Die angefiihrten Moderatorvariablen everfie Frage auf, inwieweit sich
individuelle Aussprache-Lernberatung auf Lerner emad Nationalitaten, verschiedener
sozialer Herkunft und einer niedrigeren NiveaustufeBezug auf ihre Kenntnisse der
Fremdsprache auswirken wirde. Hieraus erwachsiDesiderat flur weitere dringende

Untersuchungen.

Die Auswahl der abduktiven Blitze, welche auch derersuchungsgegenstand festlegten,
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gestaltete sich durch die Fille des Datenmateaklsein umfassender Prozess. Diese
kleinschrittige Entwicklung entspricht dem Verstarsdder Grounded Theory, bei der der
Forscher sich von dem Datenmaterial leiten lasst enst im Verlauf der Untersuchung
durch die Triangulation des Datenmaterials Forsghschwerpunkte festlegt. So konnte
ich das Datenmaterial, nachdem ich bspw. ein inde&tBeispiel ausgewahlt hatte, durch
die  Untersuchungsmethode eingrenzen und es dethilli auf meinen
Forschungsgegenstand, das selbstgesteuerte Letimrprifen. Da die einzelnen
induktiven Beispiele sehr verkirzt im FlieRtext deegegeben werden mussten, habe ich
bei der Auswahl des reprasentativsten Abschnittsrakiktiven Beispiele wiederholt die
Transkriptionen herangezogen und die entsprechedehokassetten mehrere Male
angehort. Durch die stetige Uberpriifung meiner Aartamgen mit dem Datenmaterial
konnte schlieBlich der Grad der Validitat erhohtrdem. Ebenso wurden durch die
zusatzliche Analyse der Lernertageblcher wertvalleospektive Einschatzungen der
Lerner selbst gewonnen, insbesondere Uber Unktarh@n laufenden Lernprozess aber
auch Uber das eigene Erkennen der Ausspracheverbegen. Die offenen Fragen
erlaubten es ihnen, ohne bestimmte Vorgaben odemwi@rungsmuster Uber ihren

Lernweg zu reflektieren.

In allen Fallen der gqualitativen Untersuchung kensthlief3lich nachgewiesen werden,
dass die Lerner sich am Ende der ALB sicherer déihltsich, wenn notwendig,
Ruckmeldung organisieren kénnen und fahig sind, tkGdle Gber ihre Aussprache
auszuuben. Die schlechte Qualitat der Tonbandaofamh liel3 nur sehr schwer
Ruckschlisse auf Ausspracheverbesserungen der rLamnéer freien gesprochenen
Sprache zu. Dies ist jedoch von Beginn an nicht Basnarziel der vorliegenden
Forschungsarbeit gewesen. Im Hinblick auf die Atsspeverbesserungen der Lerner
blieb das zuséatzliche, in den einzelnen ALBs anggfe Audiomaterial unbericksichtigt.
Mit Hilfe dieser Analysen, d.h. der umfangreicheongputeraufnahmen, kénnten die
Fortschritte der Lerner in ihrer Aussprache mittaignal- und ohrenphonetischer
Methoden auch objektiv analysiert und mit den Wahmungen der Lerner verglichen
werden. Dies war jedoch nicht Ziel der vorliegend@rbeit. In Anbetracht der
umfangreichen Datenmenge und der zeitlichen Begreyzbildet dieser Aspekt eine

interessante Basis fur weiterfihrende Arbeiten.

Einen weiteren wichtigen Punkt der vorliegenden eltrbstellt die von Anfang an
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konsequente, transparente Darlegung des Sinn uredkés der ALB durch die Beraterin
dar. Der Aspekt der Transparenz, der sich als lexatbngskodex versteht und der
untersuchten ALB zu Grunde gelegt wurde, ist dig pesitiv zu bewerten. Es kdnnte sich
jedoch als Kritikpunkt formulieren lassen, dass Aie und Weise der Durchfihrung der
Abschlussinterviews durch die Beraterin selbst eimeht zu vernachlassigende
Beeinflussung der Lerner in deren Gestaltung idmetworten darstellen kénnte, da die
Lerner sich gezwungen fuhlen kénnten positive Amtero zu geben. Diesem Einwand
lie3e sich entgegnen, dass die Lerner durch denaktea der Longitudinalstudie, d.h. die
vielen Beratungsgesprache und den regen E-Mailaigsh, an die Beraterin gewohnt
waren, weshalb sich natirliche und ungezwungen@r@else entfalten konnten. Dadurch
wird wiederum die Authentizitdt der ALBs und dieaBbwaurdigkeit der Untersuchung
erhoht. Bis auf die Lernerbiographien und die Abschlussingsvs waren zudem alle
Gesprache unstrukturierte Interviews, die nachédmitestimmten Fragenkatalog erstellt
wurden, um eine sehr authentische Gesprachssituatid eine grol3ere Transparenz zu
schaffen (vgl. Mackey/Gass 2005, S. 173).

Ein weiterer Aspekt war das zunachst grof3e Lertezesse zu Beginn der ALB. Es zeigte
sich jedoch nach der Einfluihrungsveranstaltung, detseine Vielzahl der Lerner gegen
eine Teilnahme entschieden oder die ALB nach egewissen Zeit abbrachen. Unter
diesem Gesichtspunkt ist interessant, in zukuniti§eudien zu untersuchen, warum sich
Lerner flr einen Abbruch oder die WeiterfihrungeeiALB entscheiden. An diesem
Punkt mdchte ich auf Kapitel 2.8.4 verweisen, iimdeh verdeutlicht habe, dass die
Aussprachekorrektur als ein Eingriff in die Persdriteit verstanden und deshalb schnell
von den Lernern abgelehnt werden kann. Die Schgféiner sehr vertrauten Atmosphare
in der ALB konnte hier Abhilfe leisten. Weiterfulme: ware es durchaus interessant zu
untersuchen, wie die ALB fur Lerner aus anderenti¢ah, bspw. aus dem asiatischen
Raum, effektiv eingesetzt werden kann. So kdnnfedau Grundlage der Beobachtungen
Hollidays (s. Kap. 1.2.3), dass sich autonomes nasiatischer Lerner durch Gesprache
in Lehr- und Lernsituation in Klassengro&ef3ert, untersucht werden, ob eine ,Gruppen-
Aussprache-Lernberatung” ebenso zu selbstgesteugrgenen fiihren wirde. Hier wére
es interessant zu erforschen, ob Lerner in solokreGruppenkonstellation, durch das
nicht-direktive Beratungsprinzip unterstitzt, diertigkeit erwerben, ihre Aussprache zu
reflektieren und Kontrolle Gber diese auszuiibenstefit m.E. einen Widerspruch dar,

dass die Individualitat von Lernern verschiedenaltd¢en erforscht wird, die Ergebnisse
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dieser Studien fur weiterfuhrende Forschungen bz¥wnstrukturierungen in der
Lernberatung im Allgemeinen unbertcksichtigt bleibeSo sollte die ALB der
entsprechenden Lernkultur angepasst und untersweridien, ob diese Art des Lernens den
Charakter einer nicht-direktiven Beratung behakrddélschlicherweise als Nachhilfe oder
Einzelunterricht verstanden wirde. Ebenso entsedt Anspruch auf den Vergleich
verschiedener Curricula in unterschiedlichen K@tuund deren Untersuchung, inwieweit
das notige (Aussprache-) Regelwissen und (Ausserp@irategienwissen entsprechend
auf welchem Niveau beherrscht wird. Die Erkenntmiags einer solchen Forschung dirfte
Aufschluss dartber geben, welche verschiedenentZesker Fremdsprachenvermittiung
far Aussprache hilfreich oder hinderlich sind.

Im Fokus der Untersuchung standen ausléandischeeterd in Deutschland. Sie missen
dem Druck des Studiums standhalten und daher eit@eAyssprache nachweisen kdnnen,
um zu zeigen, dass sie den Anforderungen gewacéisen Hier kann die ALB ganz
speziell helfen, eine héhere Sprachkompetenz zarbem und dadurch an Selbstsicherheit
zu gewinnen, wie die qualitative Untersuchung zeidtth mdochte an dieser SteHa die
eingangs geschilderte Situation der heutigen Hrbeikeit der Kontinente und der damit
zusammenhangenden Forderung einer moglichst akeemifAussprache ankntpfen. Ich
denke es ist wichtig, die Gefahr zu sehen, dasdemsptachliche Zuhérer ein hohes
Ausspracheniveau mit ganzheitlich hoher Sprachkoemzegleichsetzen. Hier setzt die
individuelle ALB an, da sie den Lernern hilft einreggativen Zuhérereinstellung entgegen

zu arbeiten.

Des Weiteren kristallisierte sich in den Auswerteimgder Abschlussinterviews heraus,
dass die Lerner zwar eine Verbesserung ihrer deeis@ussprache und damit ein héheres
Aussprache-Niveau erreicht haben. Dennoch mécheemvaiterhin zunéchst in anderen
Bereichen, wie bspw. Grammatik oder Lexik, arbeitem sich auch in diesen Bereichen
zu verbessern. Dies liegt zum einen darin begririts die Lerner u.a. bei sich ein
Ungleichgewicht zwischen der guten Aussprache uném d ungenigendem

Grammatikwissen sehen, wie es z.B. bei Zhenja ddr War. Zum anderen konnten

deutsche Muttersprachler durch die gute Ausspraehelerner hohe Anspriche an die
Deutschkenntnisse allgemein stellen und dadurchekBiticksicht, bspw. in Hinblick auf

Schnelligkeit oder umgangssprachliches Vokabulasirdee Lerner nehmen. Dies kann u.a.

zu Missverstandnissen und zu Unzufriedenheit autdenerseite fihren, wie auch schon
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zuvor beschrieben wurde. Dies ist ein sehr intardses und gleichzeitig gut
nachvollziehbares Phdnomen, wenngleich es die Faadeirft, ob der sonst so frih
geforderte Ausspracheunterricht, und der damit walbne Einsatz der ALB auf einem
niedrigen Sprachstand, die Lerner zum Teil Ubedor&onnte. Daher ist es interessant zu
beobachten, dass ausschlie3lich Lerner auf eindrarh8prachniveau bis zum Schluss an
den ALBs teilgenommen haben. Dies konnte zum eamedem zu hohen Anspruch in der
ALB selbst oder dem zu niedrigem Lernstand der j&bher” liegen. Es musste daher
untersucht werden, auf welchem Niveau ALB tats&bhAm effektivsten einsetzbar ist.
Meine Annahme auf Grundlage der Datenanalyse ladk@ts ALB durch den stark
kognitivierenden Charakter tatséchlich erst auéeirhohen Niveau sinnvoll bzw. effektiv
ist, da die Lerner sonst Uberfordert werden kénng&a missen ein entsprechend hohes
Niveau in der Lexik und Grammatik erlangt haben, sialh nicht nur auf die eigene und
die Aussprache Fremder zu konzentrieren. Des Véeaiteriissen sie eine hohe Motivation
und die Fahigkeit zur Selbstreflexion mitbringenucA diese Annahmen gilt es in

weiterfihrenden Arbeiten zu untersuchen.

Die Durchfuhrbarkeit von ALB erfordert nicht wenigechnische Voraussetzungen. So
wird neben einem Aufnahmegerat oder einem Compuotgr Aufnahmefunktion ein
ruhiger Raum bendtigt, um eine effektive Arbeitsseezu ermdglichen. Des Weiteren
sollte eine Mediothek zur Verfigung stehen, die eembglicht, eine umfangreiche
Bestellung von Ubungsmaterialen zu tatigen. Hinzamien eine Vielzahl an
organisatorischen Erledigungen, sowie die nétigerun@voraussetzungen, die der
(Aussprache-) Lernberater mitbringen muss: Dieslitesein sehr guter Organisator sein,
da er einen erheblichen Zeitaufwand einplanen mussBerdem sollte er die
Ausgangssprachen der Lerner ausgiebig studieren nictt nur Uber umfangreiches
Grundlagenwissen in der Phonetik verfiigen, sondeah ein grol3es Interesse an Phonetik
haben. Um die organisatorische Effektivitdit von Al steigern, sind empirische

Untersuchungen zu Aufwand und Nutzen von Néten.

4.3 Relevanz fur den Unterricht Deutsch als Fremdspche

AbschlielRend moéchte ich die Bedeutung von ALB féin daF-Kontext beleuchten. Trotz
ihres Potentials eine Alternative zum Aussprachamicht zu sein, stehen vor der

Umsetzung der ALB einige organisatorische und dideke Hurden. Nur unter ganz
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bestimmten Voraussetzungen koénnte diese in Spraeh&en oder Kollegs angeboten
werden. Um dies zu Dbewerkstelligen, muiusste m.E. e eirvorangestellte
Informationsveranstaltung die Grundlagen, z.B. dile und das nicht-direktive
Beratungskonzept, erlautert werden. Des Weiteremte? Elemente der ALB in den
Phonetikunterricht integriert werden. So kann bspin. Konzept entwickelt werden, die
gemeinsame Diagnose mit einem (Aussprache-) Leatdrereffektiv in den FSU zu
integrieren. In den Auswertungen der einzelnen Al&sgte sich deutlich, dass die
Aufnahme des Diagnosetextes, die anschlieBendestigelige Auswertung durch den
Lerner und der nachfolgenden gemeinsamen Analyse devi Beraterin, eines der
wichtigsten Beratungsinstrumente darstellte. Mstteler Diagnose in der ersten ALB
entwickelten die Lerner eine groRere Sprachbewasdstitir ihre Aussprache. Dies
bedeutet, dass die Lerner befahigt wurden, ihre spiagheabweichungen und -
besonderheiten selbst wahrzunehmen. Da eine Wigldedy der Aufnahme und der
Diagnose von den Lernern selbststandig durchgefinetden kann, wie in vier
Beratungsfallen der vorliegenden Arbeit gezeigtdeykonnte diese den Lernern helfen,
selbstgesteuert an ihrer Aussprache weiter zu tarbeDie individuelle Diagnose zu
Beginn eines Ausspracheunterrichts stellt somie egelungene Madoglichkeit dar, die
Lerner fur ihre Aussprache zunachst zu sensihiésiaind diese einschatzen zu lernen.
Wie sich Sprachunterricht und das noch junge GeatsetALB am effektivsten erganzen,

sollte zukiinftig empirisch untersucht werden.
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Anhang

Zhenja Tanja Olga Agnieszka Alexandra Zhanna
1. ALB
Datum Freitag, den 22. | Freitag, den 22. | Donnerstag, Donnerstag, Freitag, den 27. | Freitag, den 29.
April 2005 April 2005 den 28. April den 31. August | Mai 2005 April 2005
Dauer 12.00-14.00 Uhr | 09.00-11.20 Uhr | 10.00-12.30 Uhr | 09.00-11.50 Uhr | 13.00-15.15 Uhr | 12.00-14.30 Uhr
2. ALB
Datum Freitag, den Freitag, den Freitag, den 27. | Mittwoch, den Freitag, den 15. | Freitag, den 10.
13. Mai 2005 13. Mai 2005 Mai 2005 21. September | Juli 2005 Juni 2005
2005
Dauer 14.00-15.20 Uhr | 08.30-09.50 Uhr | 10.00-11.30 Uhr | 09.00-10.35 Uhr | 08.30-09.35 Uhr | 11.00-12.30 Uhr
3. ALB
Datum Freitag, den 01. | Donnerstag, Donnerstag, Mittwoch, den Samstag, den Freitag, den 01.
Juli 2005 den 16. Juni den 14. Juli 12. Oktober 01. Oktober Juli 2005
2005 2005 2005 2005
Dauer 13:00-14.40 Uhr | 09.00-10.30 Uhr | 12.00-13.10 Uhr | 09.00-10.45 Uhr | 09.00-10.45 Uhr | 9.00-11.50 Uhr
4. ALB
Datum Montag, den 08. | Freitag, den 22. | Donnerstag, Montag, den 31. | Samstag, den Freitag, den 02.
August 2005 Juli 2005 den 18. August | Oktober 2005 29. Oktober September
2005 2005
Dauer 13.00-14.20 Uhr | 09.00-09.50 Uhr | 12.05-13.40 Uhr | 17.30-19.30 Uhr | 09.00-10.25 Uhr | 09.15-11.30 Uhr
5. ALB
Datum keine Donnerstag, Mittwoch, den Montag, den 21. | Mittwoch, den Mittwoch, den
den 11. August | 28. September | November 2005 | 23. November 26. Oktober
2005 2005 2005
Dauer keine 09.00-10.10 Uhr | 14.00-15.20 Uhr | 17.30-19.30 Uhr | 14.45-15.25 Uhr | 14.15-16.15 Uhr
Abschluss-
interview
Datum Mittwoch, den Montag, den 16. | Mittwoch, den Donnerstag, Samstag, den im Januar 2006
18. Januar 2006 | Januar 2006 01. Februar den 16. Méarz 14. Januar 2006
2006 2005
Dauer 15.00-16.10 Uhr | 14.00-15.10 Uhr | 12.00-13.05 Uhr | 09.15-10.05 Uhr | ca. 120 min ca. 120 min

Tab. 6: Aussprache-Lernberatungen im Uberblick
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Summe

Namen Zhenja Tanja Olga Agnieszka | Alexandra |Zhanna
Lernberatungen 4 5 5 5 5 5 29 ALBs
Abschlussinterview vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden orhamnden | 5 Stlick
Transkriptionen vollstandig vollstandig vollstandig vollstandig isifindig vollstandig
A4 Seiten Transkripte 29+16+23+17| 35+24+22+14| 33+26+16+25| 50+24+22+31| 28+14+19+15| 10+6+7+7 | 677 Seiten
+18 =103 +14+20 = 129| +11+17 = 128| +26+15 = 168| +6+15 =97 | +17+5=52
Beraternotizen zu ALB + | vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden orhawden
Abschlussinterview
Lernertagebuch vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden orhamwden
schriftl. Diagnose das vorhanden vorhanden | nicht nicht nicht nicht
"Haar in der Suppe" in vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden
der 1. ALB + Legende zu
Abweichungen im Text
schriftl. Auswertung vorhanden vorhanden | nicht nicht nicht nicht
Perzeptionstest vom 16. vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden
April 2005 ,Schwierig-
keiten bei der Perzeption"
Diagnosebogen fiir die 22. April 22. April 2005| nicht 31. August nicht nicht
Aussprache in der 1. ALB | 2005 (Ausgangs- | vorhanden 2005 vorhanden vorhanden
(Ausgangs- | sprache: (Ausgangs-
sprache: Russisch) sprache:
Russisch) Polnisch)
Diagnosebogen fiir die Diagnose vom nicht nicht 22. November| nicht nicht
Aussprache zu einer 08. August vorhanden vorhanden 2005, 5. ALB | vorhanden vorhanden
spateren ALB 2005, 4. ALB (Ausgangs-
(Ausgangs- sprache:
sprache: Polnisch)
Russisch)
Checkliste: Aussprache- | vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden| nicht nicht
Lernstrategien vorhanden vorhanden
Kassetten a 90 Min. 6 7 7 9 7 9 45 Stick =
4050
Min.=
67,5h

Tab. 7: Ubersicht des Datenmaterials
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Lerner

Abschlussinterview: Einschatzung des phonetchen Regelwissen
der Lerner

Agnieszka

.und zwar, ich hab damals, die Sachen, wie die e @ats &h ausgesproch
haben, hab ich das ah nachahmen konmdyer beziehungsweise hab
versucht alle Sachen auszusprechen, wie die daadperhaben, [...] ung
jetzt, &h wo ich das Wissen, das Fachwissen, icim kias korrigieren, noc
dazu:” (S. 5)

Alexandra

»Also da muss man wirklich drauf achten.” (S. 5)

Tanja

»man muss wisserwie man [...] wie die Laute produziert werden. wecim
nicht weil3, wie. wie der . wie im Ausspracheappaibgs funktioniert, dani
kann ich das nicht auch andern, bei mir selbst daroh . Audiobegleitung
damit man das horn kann . und dann auch SelbstiEntr(S. 6)

Olga

,Mir_hat das geholfen.“ (S. 7) (Hier nimmt sie Bezufydie Sagittalschnitte.

Zhanna

~Wenn man nicht weil3, kann man sich nicht weitesgéckeln. Also man
muss diese Regel kennen. Das auf jeden Fall:“)(S. 2

.Das ist nen billchen anders. Mehrmals héren urizbs@lachsprechen. Als
grammatische Regeln sind logischer als Ausspragbbré (S. 3)

[72)

en
ch

Zhenja

» [.-.] fur mich war das schon wichtig, &ah ja weitlas gehort einfach daz

vor allem muss man zum Beispiel diese phonetisgmeb8len kennen.” (S.

—

11)

Tab. 8: Ubersicht der Abschlussinterviews zum arBiéz ,phonetisches Regelwissen*
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Lerner

Eigen-
stéandige
Aufnahme

Frage der Beraterin im Abschlussinterview:

»also hilft Ihnen das, wenn Sie Sachen 6fter hren
und genauer hinhdéren, hilft Ihnen das, das besser
auszusprechen, oder hat das damit nich so viel zu
tun?*

Héribungen sind
wichtige Grund-
voraussetzungen
fur
selbstgesteuertes
Arbeiten an der
Aussprache.

Agnieszka

nicht auf-
genommen

JAlhm, wenn ich von den Deutschen was hor,
kann, jetzt kann

cha

ich das nachahmen . dber

Voraussetzung ist, dass mir das Spald macht . das ah

nachzuahmen [...] doch . doch! je éfter, desto bés
(S.5).

ser

Alexandra

auf-
genommen

.[W]eil mich selber kann ich nicht so gut héren.du

nJa

ich glaub, wenn wiisste (wusste), dass man rmich

aufnimmt, dann wirde ich auch nicht so sprech
denke ich mal. das ware eher eine kinstli
Situation.” (S. 2 f.)

.Doch. Es gibt Menschen, denen ich gerne zuhdére
ich versuche auch nachzumachen. Ich glaub: Dam
richtig. Es gibt auch einige deutsche Mutterspraic
die ich nicht nachmache. Ich nehme die auch nicint
Im Deutschen vor allem die Mannerstimmen gefa
mir. Bei einigen. Sie sprechen etwas langsamedial
Frauen und mit so einer tiefen Stimme. Das korttig
nachmachen, das gefallt mir vielmehr. Auch geraale

en.
che

und
tis
h
W

len

3

Referaten oder Professorengesprachen. Frauen ist es

sehr schwer nachzumachen oder zu zu horen
schwieriger.“ (S. 3 f.)

Ist

Olga

nicht auf-
genommen

o[H]m, aber nurdas Horn? &hm, ich glaub mit sda

einem Buch arbeiten, das ist dann optimal.” (S. 10)

Tanja

auf-
genommen

sll]ch hore jetzt alle Fehler [...] bei sich auch,dibei
andern auch.” (S. 4)

Ja

Zhanna

auf-
genommen

.sektorspezifisch. Ja, also so [...] Und sonst, abe
halt alleine Worter nicht, ich achte immer draukenm

3a, Wiederholunge
vor allem und

ich das ganz falsch, nicht ausgesprochen hab, sondeéachsprechen, abg

wenn ich den Satz falsch aufgebaut hab, dann 9
das auch sofort. Aussprache hér ich weniger, ich
dann nur _dann wenn ich bei der Person den

pte]
ke

irgendwie war komisches Wort, dann weif3 ich schon,

das war nicht gemeint, dann versuche ich mich in
Regel zu verbessern und wie ich es aussprechen
aber mit kurze und lange Vokale, die verpuffen zv
das ist sehr schwierig, aber die kommen so wie
immer wieder." (S. 1)

de

soll

ar
o)

D

r amch die Regel (S.

Zhenja

auf-
genommen

[Olb es, ja, das beeinflusst oder nicht . die Ledie
Leute &h um mich herum sind ja nicht unbedingt
Vorbilder, [...] von der Aus- von der Aussprache

deswegen, man weild nie genau, ob das eine &hgeghti

Weise eine bestimmte Laute auszusprechen
vielleicht auch nicht [...] wenn ich zum Beispiel d

Ja
ah

oder
as

Fernsehn mir anschaue, dann kann ich natirlichiéh d

die Unterschiede ah . splren, kann man sagen, [}.

(S.121)

1

Tab. 9: Ubersicht der Abschlussinterviews zum aneititz , bewusstes Horen*
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Lerner Abschlussinterview: Selbsteinschatzung, Fedack erfragen,
Ruckmeldung eigenstandig organisieren

Agnieszka »[D]er soll das ein paar mal wiederholen [...] zumigeel ein Wort, und dann &h
versuch ich das richtig zu sagen, der soll mir sagb das sich verbessert hat
oder nicht [...] ich muss das héren [...] jaja, dd& mir dann .. und wenn
derjenige sagt, ,O.k., jetzt musst du das etwagdaragen® [...]Joder kirzer, da:
hilft mir, dann probier ich das selber zu maché8.“9 f.)

1"}

Alexandra »~Ja gut, aber ich kenne auch keine deutschen Myttachler, die mit mir 40
Minuten irgendwie aussprachen. Ich meine ab unmau-eedback einmalig zu
holen, das geht, das finden die Menschen nochgyihier einfach so ein
Aussprachelehrer... ich kenne keinen, der so eineVidit.“ (S. 9)

Tanja »[l]ch kann fragen, j@ wenn ich was unbedingt wissen méchte, dann kann i¢
fragen:“ (S. 18)

Olga -[E]her nicht . &h, ja meine Mitarbeiterin am Letufdl, 8h die darflas auch
machen:* (S. 3)

Zhanna »#Also auf diese bestimmte Betonung, eh.. meine Askellegin sagt mir jetzt

auch immer, wie ich das sagen soll, ich machel§®] sie hat versucht die falsche
Betonung bei mir zu korrigieren, also so...oder sodlalt, ich frag wie sagt mar
[?], ich hab sie gefragt, ob sie das weitermad]®:“1)

Zhenja .,BER: hm . ich glaub, deine Strategie 6fter malhmadragen ist absolut sinnvoll .
und &h wenn es jemanden gibt, grade wenn du vagulsten umgeben bi&b
kannst du die ja auch ab und zu drum bitten dir mal

ZHE: mach ich auch:" (S. 17)

Tab. 10: Ubersicht der Abschlussinterviews zumtefhiBlitz ,phonetische Riickmeldung
einfordern®
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Lerner

Abschlussinterview: individuelle Besonderh&en

Agnieszka

»Sicherer, sicherer bin ich da, mhm, und machtwiiklich mehr Spalf3, ehrlich!
ja (S. 1); ,ja . diehab ich aber ein bisschen abgebaut . dadurchdh hab
mich wahrscheinlich zu ernst genomnger©.” (S. 10 f.)

Alexandra

»Zum Beispiel als ich jetzt in dieser Woche Referatte, dann habe ich das
auch kurz durchgeschaut. Und so die Wérter bemerkes ,,0" ,a“ . Also ein
Referat das war Uberhaupt: Kommunikations- und Kdnfanagement©; ,Ich
glaube, das hat sich schon verbessert. Nicht daddass ich vielleicht soviel
gelbt habe. Weil ich aufmerksamer geworden binsigtterer...." (S. 1)

Tanja

,nein! jetzt klappt €8 © und vor allem vielen Dank fiir . fir diese ListéS: 3)

Olga

,BER: hm . und wie wirden Sie selber heute Ihreshuache einschatzen
OLG: aber ich wirde sagen, [meine Aussprache &itildh besser.” (S. 2)

,BER: aber es geht nicht mehr um bestimmte Lautkde Sie achten, sondern
ahm es geht insgesamt um Intonation

OLG: vielleicht ist das schon die nachste Stufepnwman ah die Vokale und
Konsonanten schon gut ausspricht, dann &h achtetmehr auf Intonation
vielleicht . nur so als Vermutung.” (S. 9)

Zhanna

»Ja, ich bin selbstbewusster geworden” (S. 2); ywia ehm... aber hab auch
verstanden, vielleicht ist es gar nicht so tragisemn man einzelne Laute net g
korrekt ausspricht, ja aber die andern verstandl{& 3)

Zhenja

»[ljch werde kein Deutscher deswegen, deswegen, url yall ich
vielleicht auch nicht [...] ein bisschen Akzent misswuch bleiben.” (S. 4

Tab. 11:

Ubersicht der Abschlussinterviews zum tafrit Blitz individuelle

Besonderheiten*

1 Mit ,es* meint Tanja das Buchstabieren ihres Nasaen

125



Paradigmatische Modelle der einzelnen Gesprachsseguzen

(A) Urséachliche Bedingunget» (B) Phanomenr> (C) Kontext-> (D) Intervenierende
Bedingunger> (E) Handlungs- und Interaktionale Lernstrategi®riF) Konsequenzen.

In den folgenden Abschnitten analysiere ich dieu&tiden Blitze nach dem obigen Muster
des paradigmatischen Modells. Basierend auf derelian paradigmatischen Modellen
werden Kategorien formuliert, die ich jeweils amdEérder einzelnen Modelle anflge. Die
Gesamtubersicht der Kategorien habe ich durchgangiapitel 1.7, I1.7, 111.7 und IV.7
nochmals zusammengefasst, aus denen ich dann igerfedn die entsprechenden
Kernkategorien herleite. Die Anordnung der einzeliModelle entspricht der Reihenfolge
der induktiven Beispiele in Kapitel 3.7.

|. Kategorie Phonetisches Regelwissen

I.1 Beispiel Olga, Abschlussinterview (S. 7)

(A) Ursachliche Bedingung (B) Phanomen
Unbekannte Ausspracheregeln Abweichende Aussprache / Falsche
Lautbildung
Eigenschaften:
- im Russischen Unterscheidung Spezifische Eigenschaften:
betonte — unbetonte Silbe - Abweichung lang — kurz in
- betonte Silben werden starker betonten Silben
hervorgehoben - lange Vokale sind zu kurz und zu
- im Deutschen Unterscheidung langge ungespannt (Bsp.: das zweite <i>
— kurze Vokale spricht sie alsi] <Prinzip>)
- kurzer Vokal in betonter Silbe - die kurzen Vokale sind nicht kurz
maoglich genug

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung (D) Intervenierende Bedingungen

In der ALB: - Unverstandnis der Sagittalschnitte
- Analyse ,Das Haar in der Suppe* - Mangel an Ubung
- Theoretische Wissensvermittlung - ungewohnte starke Lippenrundung
durch Beraterin der gerundeten Vokale

- Entdeckung der
Ausspracheabweichungen

- Arbeit mit Praat

- Erklarung der Vokalbildung mittels
Sagittalschnitten und Vokaltrapez
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(E) (Aussprache ) Lernstrategien Olga
eigene Aufnahme der Aussprache
eigene Analyse der Aussprache
eigenstandige Arbeit mit
»Aussprache-Kurs Deutsch” und
»Slmsalabim®

(F) Konsequenzen

erhalt Vorstellung durch Abbildung
Selbstkorrektur méglich durch
phonetisches Regelwissen
organisiert sich Ruckmeldung
Kategorie:

Durch die Sagittalschnitte, das Vokaltrap
und die phonetischen Erlauterungen der

Beraterin kann die Lernerin die Laute (die

U

Vokale) richtig bilden.

I.2 Beispiel Agnieszka, erste ALB (S. 4; S. 28)

(A) Urséachliche Bedingung
Gefuhl der Kunstlichkeit/Unnaturlichket
psychologische Barriere

Eigenschaften:

Agnieszka mdchte den langen
Hinterzungenvokal <o> in Wortern
bilden kénnen, jedoch weil3 sie nic
wie und vermeidet es daher, ein
langes [a] zu bilden

Unwissen Uber Vokalbildung

(B) Phanomen
Kompensationsstrategien,
Vermeidungsstrategien (umgeht bewusst
deutsche Worter mit <r>)

Spezifische Eigenschaften:

Meidung des langen
halbgeschlossenen
Hinterzungenvokales [d

sie kann kein langes [¢
produzieren, bspw. in <Polen> vs.
<Pollen>

Analyse von ,Das Haar in der
Suppe”: sagt das Wort <ohne>

ht

['ono] anstatt [o:no]

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Analyse ,Das Haar in der Suppe*
Einschatzung der Aussprache
Erklarung durch Vokaltrapez
Detaillierte Erl&auterung zur Bildung
der Vokale

Empfehlung CDs von
LJAussprachekurs Deutsch”

(D) Intervenierende Bedingungen
Uberwindung

asthetisches Empfinden

im Polnischen ist die
Artikulationsbasis weiter hinten im
Artikulationsapparat im Vgl. zum
Deutschen

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Agnieszka

Zunge an die unteren Schneidezal
anlegen

Wiederholungen der
Aussprachelbungen

synchrones Lesen mit den Sprech
der CD

mit geschlossenen Augen

(F) Konsequenzen

Agnieszka kann sich durch das
theoretische Wissen korrigieren
Agnieszka erkennt den Unterschie
und hort die Verbesserung
Kategorie:

eDas phonetische Regelwissen ermdglicht
der Lernerin, eine Selbstkontrolle
vornehmen zu kdnnen.

nne

Diagnosetext anhoren

es
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I.3 Beispiel Alexandra, dritte ALB (S. 7)

(A) Ursachliche Bedingung
Unsicherheit der Lernerin

Eigenschaften:
Hinweis von Dozentin zu abweichender
Aussprache:
- Alexandra spricht ein unbetontes
<0> wie im Russischen als [a] aus
- Eintrag ins Lerner-Tagebuch:
Alexandra versteht den Unterschie
zwischen dem kurzen offenen][

und dem langen geschlossenen][g

d

nicht

(B) Phanomen
Sie bittet um Hilfe

Spezifische Eigenschaften:

- Alexandra moéchte auch in
unbetonten Silben ein korrektes [0]
aussprechen koénnen und diese
typische russische Interferenz
beseitigen

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
- Analyse ,Das Haar in der Suppe*
- Erklarung durch Vokaltrapez

- die Beraterin malt die Zunge und di

Zahne in das Trapez (damit sich
Alexandra den Mundraum und die
Bildung der Vokale besser
vorstellen kann)

- kontrastive Erlauterungen zum

Russischen

(D) Intervenierende Bedingungen
- kontrastive Unterschiede Russisch
Deutsch

- ungewohnte starke Lippenrundung

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Alexandra
- Anfertigen von Wortlisten mit
Wortern, die den Buchstaben <o>
enthalten
- singt ,3 Chinesen mit den
Kontrabass” mit O-Laut
- schreiben einer lustigen Geschich
in der <o0> in vielen Wortern
vorkommt

e&ategorie:

(F) Konsequenzen
- Alexandra erfahrt ein Aha-Erlebnis
und weil3 nun, wie die beiden Vokale
gebildet werden
- sie arbeitet sehr selbstgesteuert an
der Bildung der gerundeten
Hinterzungenvokale weiter

Phonetisches Regelwissen schafft ein
Bewusstsein fiir die Aussprache und
ermoglicht dem Lerner somit
Selbstkontrolle.
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I.4 Beispiel Tanja, erste ALB (S. 1 ff.)

(A) Ursachliche Bedingungen
Falsche Lautbildung

Eigenschaften:
Tanja kann die gerundeten
Hinterzungenvokale [u] und [o:]

artikulatorisch nicht differenzieren

(B) Phanomen
Missverstandnis

Spezifische Eigenschatften:

deutsche Muttersprachler verstehe
beim Buchstabieren ihres
Nachnamens ein [J anstatt eines

[0:]

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Analyse ,Das Haar in der Suppe*
Erklarung durch Vokaltrapez
Erklarung zur Lippenrundung
Erlauterung: Vokalquantitat und —
qualitat sind abweichend (bei <u>
ist der Mund weiter geschlossen, &
<0> weiter gedffnet)

kontrastive Erlauterungen zum
Russischen

Hordbungen in der ALB (2. ALB)
Konzentration auf den O-Laut, da
sie <u> schon besser bilden kann
Tipp: Buchstabier-Alphabet

(D) Intervenierende Bedingungen

Nachahmung der gerundeten Voka
gut, doch theoretisches Wissen feh
starke Lippenrundung ist ungewoh

ei

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Tanja
anlegen

.einen Spiegel benutzen* (2.ALB,
S. 14)

zunachst den Unterschied horen,
dann die Worter aufschreiben
(-Wenn ich das nicht richtig hore,
dann kann ich das nicht
aussprechen. [...] Denn wenn ich
das nicht richtig gehort hab, dann
kann ich das nicht auch
aufschreiben. So richtig
aufschreiben” (Al, S. 4)

Zunge an die unteren Schneidezahne -

(F) Konsequenzen

durch die theoretische Vermittlung
der Bildung und die kontrastiven
Erlauterungen zum Russischen,
erhalt Tanja kognitivierende Tipps
fur die Bildung der beiden Vokale
sie ist sensibilisiert den Unterschie
zu hdoren und kann sich deshalb
kontrollieren

Kategorie:

Das Trainieren des bewussten Horens
ermdoglicht es den Unterschied zu héren.

>

e
It
nt

=)

Jedoch wird das Regelwissen bendtigt, ur
den Laut zu bilden und auch selbstgesteu
Korrekturen vornehmen zu kénnen.
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1.5 Beispiel Zhanna, dritte ALB (S. 4)

(A) Ursachliche Bedingungen
Falsche Lautbildung

Eigenschaften:
Unwissenheit Giber die Bildung vor
langen und kurzen Vokalen

(B) Phanomen
Missverstandnis

Spezifische Eigenschaften:

deutsche Muttersprachler verstehe
ein [i:] anstatt einesi] in dem Wort
<Ditzingen> ['di: tsigen]

ihre Arbeitskollegen verstehen das
Wort <Mittel> statt <Miete>
~Schwierigkeiten mit G (offen, kurz)
z.B. Stick, Punktlichkeit usw.*
(Lernertagebuch S. 1)

=

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Erklarung der Vokalbildung
(Lippenrundung, Spannung in der
Zunge, etc.)

Unterscheidung {j und [y:] getibt
die Bildung des U-Lautes durch dig
Bildung eines ,i“ gelibt (3. ALB, S.
41)

Vorsprechen und Nachsprechen
Vorschlag: einen Punkt unter die
kurzen und einen Strich unter die
langen Vokale setzen

L

(D) Intervenierende Bedingungen
kontrastive Interferenz aus dem
Russischen — beim Bilden eings][
spricht sie ein [4; Zhanna nimmt
an, dass der deutsche U-Laut dem
Russischen <ju> gleichzusetzen is
(3. ALB, S. 4)

keine Spezifizierung der horbaren
Unterschiede maoglich

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhanng
HortbungenZhanna arbeitet mit
den CDs ,Aussprachekurs
Deutsch®)

eigene Aufnahme und Analyse (ur
den Unterschied zu den Sprechert
auf der Kassette zu horen) (,Das
Haar in der Suppe®) (2. ALB, S. 2)
organisiert sich Ruickmeldung

|

- O

(F) Konsequenzen

Zhanna bendtigt sehr umfangreichg
konkretes phonetisches Regelwiss
um ihre Aussprache zu verbessern
sie bendtigt zunachst kontrastive
Erlauterungen und gezielte
Erklarungen, um dies zu
bewerkstelligen

Kategorie:

Kontrastive Erlauterungen und phonetisch
Erklarungen bilden das Fundament der

selbststandigen Ausspracheverbesserung.

2S,
en,

e
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1.6 Beispiel Zhenja, erste ALB (S. 15), dritte ALB(S. 6 f.) und Abschlussinterview (S.

6)

(A) Urséachliche Bedingungen
Fehlerhafte Annahme

Eigenschaften:
- falscher Input (die russische
Lehrerin vermittelte, dass:|els
[g]] artikuliert wird)

(B) Phanomen
Abweichende Artikulation

Spezifische Eigenschaften:
- er spricht in den Wértern <Leben>
und <geht> eingj]

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
- Analyse ,Das Haar in der Suppe*
- Erklarung der Bildung des Vokals
durch Vokaltrapez [¢(Spannung in
der Zunge, etc.)

(D) Intervenierende Bedingungen
- Fossilisierung der falschen Annahr

ne

(E) (Aussprache ) Lernstrategien Zhenja
wiederholende Horibungd@ahenja
arbeitet mit den CDs
LYAussprachekurs Deutsch*)

- selbststéandige Aufnahme und
Analyse seiner Aussprache (,Das

Haar in der Suppe®)

(F) Konsequenzen
- Zhenja bendtigt konkretes
phonetisches Regelwissen um seir
Aussprache zu verbessern
Kategorie:
Phonetisches Regelwissen ist die Grundlg

e

age

von korrekter Aussprache.

1.7 Ubersicht aller Kategorien zu Blitz ,Phonetiscles Regelwissen*

1.

Olga: Durch die Sagittalschnitte, das Vokaltraped die phonetischen

Erlauterungen der Beraterin kann die Lernerin diatk (die Vokale)

richtig bilden.

Agnieszka: Das phonetische Regelwissen ermoglgldee Lernerin eine

Selbstkontrolle vornehmen zu kénnen.

Alexandra: Phonetisches Regelwissen schafft einuBstsein fur die

Aussprache und ermdglicht dem Lerner somit Sellmstibe.

Tanja: Das Trainieren des bewussten Horens ernigg; den Unterschied
zu horen. Jedoch wird das Regelwissen benotiggemiaut zu bilden und
auch selbstgesteuert Korrekturen vornehmen zu kbnne

Zhanna: Kontrastive Erlauterungen und phonetischiiingen bilden das
Fundament der selbststandigen Ausspracheverbegserun

Zhenja: Phonetisches Regelwissen ist die Grundiagekorrekter
Aussprache.

1.8 Kernkategorien:

Phonetisches Regelwissen ermdglicht den Lernebsts¢indig an der eigenen
Aussprache zu arbeiten.

131



Die Sensibilisierung fur kontrastive Aussprachemmiene kann dem Lerner helfen die
Aussprache gezielter zu verbessern.
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ll. Kategorie Bewusstes Horen

II.1 Beispiel Zhenja, zweite ALB (S. 5)

(A). Ursachliche Bedingungen
Kein Heraushoren der eigenen
Ausspracheabweichungen

Eigenschaften:
Unwissen Uber eigene spezifische
Ausspracheabweichungen
Ubung mit Aufnahmen nur fiirs
Englische

(B) Phanomen
Geringes Selbsteinschatzungsvermogen

Spezifische Eigenschaften:
Wahrnehmung weniger
Abweichungen

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung (D) Intervenierende Bedingungen

In der ALB:
Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*

bewusstes Horen der eigenen
Ausspracheabweichungen
wiederholende Arbeit mit dem
Diagnosetext

Verdeutlichung der Intonation mit
Programm Praat

Prozess der Verbesserungen
nachvollziehbar machen

Unsicherheit in der Aussprache

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhenja
Aufnahme des Diagnosetextes in
Eigeninitiative

eigenstandige Bewertung seiner
Aussprache

(E) Konsequenzen

Verbesserung vodhenjas
Aussprache

Einschatzung seiner Aussprache
maoglich

er ubernimmt Strategie aus der AL
fur seine eigenen Zwecke

durch die nicht-direktive Beratung
kann der Lerner seine Aussprache
verbessern.

Kategorie:

Das Trainieren des bewussten Horens
ermoglicht es dem Lerner, die eigenen
Abweichungen in der Aussprache besser
herauszufiltern und somit eine bewusste
Kontrolle durchzufuhren. Bewusstes Hore
bei anderen Muttersprachlern konnte daz
fuhren, dass eine fehlerhafte Aussprache
angenommen wird.

—
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II. 2 Beispiel Agnieszka, vierte ALB (S. 4)

(A) Urséachliche Bedingungen
Erfolglosigkeit bei der Lautbildung

Eigenschaften:
Agnieszka spricht in Wortern mit

<r> einen gerollten R-Laut sprechen
- sie kann das Zapfchen-R nicht - kann das ZapfcheR nicht bilden
bilden - Ubungsbedarf

(B) Phanomen
Unzufriedenheit

Spezifische Eigenschaften:
Agnieszka mdchte ein Zapfchéh

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*
Wissen Uber Varianten des R-Laut
Tipp: ein [X] statt eines Zapfchen-K
bilden (um die Artikulationsbasis ir
den hinteren Bereich des
Mundraumes zu verschieben, wo
das ] gebildet wird)

J

Cad

es

(D) Intervenierende Bedingungen
Muttersprachliche Aussprache des
R-Lautes

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Agnieszka

Anschauen von Seifenopern
bewusstes Horen der Aussprache
der Schauspieler

Aussprache von Wortern
verinnerlichen und tGben

(F) Konsequenzen
Agnieszka hat sich verbessert: sie

stellt selbst fest, dass sie kein stark

gerolltes R mehr in Wortern wie
<Friuhling> oder <Robert> spricht
sie ist sensibilisiert fur diesen Laut;
das bewusste Horen sollte zunachs
trainiert werden, weil es Grundlage
fur alle kommenden Verbesserung
ist

Kategorie:

Die Lernerin muss zunachst die personlic
abweichenden Laute bei Modellsprechern
richtig horen, damit sie den Unterschied
wahrnehmen kann. Die Aussprache der
Worter muss verinnerlicht und getibt
werden, sodass ein positiver Effekt eintret
kann.
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[1.3 Beispiel Alexandra, dritte ALB (S. 18)

und Lemertagebuch

(A) Urséachliche Bedingungen
Abweichende Aussprache

Eigenschaften:

Eigene Einschatzung der Lernerin:
keine Realisation des
Glottisverschlusslautes,
falscher Ang-Laut

(B) Phanomen

Bewusstes Horen der eigenen Aussprach

Spezifische Eigenschaften:
Vergleich

bewusste Analyse
bewusstes Horen

ihr macht es Spalf sich aufzunehm

en

und ihre Aussprache zu analysieren

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*

Aufnahme des Textes ,Das Haar it
der Suppe” in der ersten ALB
gemeinsame Analyse mit der
Beraterin

durch das bewusste Anhoren der
eigenen Aussprache kann sie ihre
Abweichungen wahrnehmen

sie lernt ihre Aussprache selbst
einzuschatzen

Erganzung im Nachhinein tber dig

ihr aufgefallenen Aspekte

(D) Intervenierende Bedingungen
keine

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Alexandra

Aufnahme der Aussprache
Analyse ihrer Aussprache

in verschiedenen Stimmungen
sprechen und achtet dabei gezielt
auf bestimmte Laute

(F) Konsequenzen

durch die Aufnahme mit einem
Tonbandgerat kann Alexandra
unabhangig und selbststandig ihre
eigene Aussprache einschatzen, a
dieser arbeiten und sie kontrolliere
es entsteht ein hoher Grad von
Autonomie

sie hort sich sonst nicht so gut und
kann ihre Aussprache nicht
einschatzen

Kategorie:

Die Tonbandaufnahme gestattet der Lern
ein bewusstes Horen der eigenen
Aussprache und ermdglicht ihr nach dem
Modell der ALB Abweichungen zu héren,
sie mit dem Regelwissen zu bearbeiten uf
gezielt zu kontrollieren. Ohne die Aufnahn
ware eine Einschatzung nicht moglich.

[ R}

Brin

135



I1.4 Beispiel Olga, Abschlussinterview (S.

7

(A) Urséachliche Bedingungen
Verstéarkte Arbeit mit Horibungen

Eigenschaften:
Olga arbeitete vor allem mit den
CDs des Aussprachekurses Deutg

(B) Phanomen
Unbewusstes Horen

Spezifische Eigenschaften:
Olga hort die Aussprachelbungen
wie Musik

ch

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*

Arbeit mit CDs ,Aussprachekurs
Deutsch*

Im Abschlussinterview mdchte die
Lernberaterin wissen, wie sie dabe
vorgegangen ist

(D) Intervenierende Bedingungen
allein das Hoéren ist nicht
ausreichend

nicht motivierend fur sie
es langweilt sie

beim Auto fahren muss sie auf den Verke
achten, usw.

hr

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Olga
Olga hort die Aussprachelbungen
beim Autofahren, beim Aufrdumen
usw. um sich zu motivieren
(Volitionale (Aussprache-)
Lernstrategien)

geschriebene Worter ansehen

sie hort sich meist die CDs an,
jedoch spricht sie nicht unbedingt
mit

durch die wiederholenden
Hordbungen Einpragen des
Klangbildes der Worter (4. ALB, S
2)

)

(F) Konsequenzen

Olga bendtigt fur die
Ausspracheverbesserungen nicht n
Horibungen, sondern auch
phonetisches Regelwissen; indem
sagt, sie bendtigt auch ein Buch,
konnte sie evtl. eine visuelle
Darstellung oder eine
Ausspracheregel meinen; sie hort
ungern bewusst

Kategorie:

Um die Aussprache zu verbessern hort di
.Lernerin die Horilbungen unbewusst, jedo
wiederholend und kann sich somit das
Klangbild der Worter einpragen.

117
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I1.5 Beispiel Tanja, zweite ALB (S. 3 f.)

(A) Urséachliche Bedingungen
Starkere Aspiration der Plosive

Eigenschaften:

Tanja aspiriert die stimmlosen
Konsonanten im Anlaut nicht
richtig; sie klingen teilweise zu
stimmbhatft

(B) Phanomen
Schamgefihl

Spezifische Eigenschaften:
- Tanja empfindet die Aspiration von
[p], [t], [K] bei sich Ubertrieben

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*

die Beraterin erklart ihr die
Aspiration der stimmlosen
Konsonanten

kontrastive Erlauterungen (im
Deutschen ein Buchstabe fiir
stimmhafte und —lose Konsonante
im Russischen zwei Buchstaben f{
die beiden Konsonanten)
wenn im Russischen Konsonantern

(D) Intervenierende Bedingungen
- Schamgefuhl die stimmlosen
Konsonanten aspiriert
auszusprechen, da sie es bei sich
ubertrieben findet

Ir

weich gesprochen werden, dann
klebt sich die Zunge an den Gaum

en

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Tanja:

bewusstes Horen in ihrem Umfeld
auf aspirierte Plosive

(F) Konsequenzen
- bewusstes Horen bei anderen

Muttersprachlern hilft ihr, die
Aspiration wahrzunehmen, und ein
Sprachgefuhl fur die richtige
aspirierte Aussprache zu entwickel

Kategorie:

Durch die Analyse der Tonbandaufnahme

der ALB wird die Lernerin fur die richtige

Aussprache der eigenen abweichenden

Laute bei anderen Muttersprachlern

sensibilisiert, sodass sie ermutigt wird, flr|

sie ungewohnte Laute auszusprechen.
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[1.6 Beispiel Zhanna, erste ALB (S. 7)

(A) Urséachliche Bedingungen
Negative Ruckmeldung zu ihrer
Aussprache

Eigenschaften:

Aufnahme und Analyse ,Das Haar
in der Suppe*

ihr Mann sagt ihr, dass sie beim
Telefonieren mit ihrer Mutter am
Telefon sehr laut redet

ihre Tochter korrigiert sie beim
Sprechen

(B) Phanomen
Negatives Empfinden beim Sprechen

Spezifische Eigenschaften:

Zhanna glaubt, dass die deutschen
Muttersprachler sie nicht gern rede
horen

keinen privaten Kontakt zu ihren
Arbeitskolleginnen

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung

In der ALB:

Visualisierung mit Praat und dem Verglei

der Aussprache zwischen der Beraterin u

ihr:
- sie setzt mehr Akzente als die

Beraterin

groRerer Tonhohenumfang

Die Beraterin bestarkt sie:

nicht monotoner zu sprechen

sensibilisiert sie fur unterschiedlich

Sprechwirkungen

(D) Intervenierende Bedingungen
- Uberwindung

ch
nd

e

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhanng
- Zhanna vergleicht eine russische
und eine deutsche Nachrichten-

sprecherin

Vergleich der Intonation und Feststellung
von Unterschieden:

die russische Sprecherin wirkt
emotionaler und aufgeregter als
die deutsche Sprecherin

:(F) Konsequenzen

erst als Zhanna den Unterschied
selbst heraushort, versteht sie die
verschiedene Wahrnehmung
Kategorie:

Das bewusste Horen ermoglicht einen
kontrastiven Vergleich der
muttersprachlichen mit der zielsprachliche
Sprechweise und hilft der Lernerin, ein
Bewusstsein fir die abweichende

Aussprache zu erlangen.

1.7 Ubersicht aller Kategorien zu Blitz ,BewusstesHoren®

1. Zhenja: Das Trainieren des Bewussten Horens erofiigls dem Lerner, die
eigenen Abweichungen in der Aussprache besserdmriitern und somit eine
bewusste Kontrolle durchzufiihren. Bewusstes Hoegmideren Muttersprachlern

kdnnte dazu fuhren, dass eine fehl

2. Agnieszka: Die Lernerin muss zun

erhafte Ausspranbenommen wird.
achst die persbradlmveichenden Laute bei

Modellsprechern richtig héren, damit sie den Urdielesd wahrnehmen kann. Die
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Aussprache der Worter muss verinnerlicht und gei@iotien, sodass ein positiver
Effekt eintreten kann.

. Alexandra: Die Tonbandaufnahme ermdglicht der Lienngin bewusstes Horen
der eigenen Aussprache und gestattet ihr nach dedelMder ALB Abweichungen
zu hdren, sie mit dem Regelwissen zu bearbeitergan@lt zu kontrollieren. Ohne
die Aufnahme ware eine Einschéatzung nicht moglich.

. Olga: Um die Aussprache zu verbessern hort diedrarmie Horibungen
unbewusst, jedoch wiederholend und kann sich sgasitlangbild der Woérter
einpragen.

. Tanja: Durch die Analyse der Tonbandaufnahme inAdd3 wird die Lernerin flr
die richtige Aussprache der eigenen abweichendatellzei anderen
Muttersprachlern sensibilisiert, sodass sie emwird, flr sie ungewohnte Laute
auszusprechen.

. Zhanna: Das bewusste Horen ermdglicht einen kstntem Vergleich der
muttersprachlichen mit der zielsprachlichen Spreskgvund hilft der Lernerin,
ein Bewusstsein fir die abweichende Aussprachelaogen.

[1.8 Kernkategorien:

Bewusstes Horen ist eine Grundvoraussetzung flbistggisteuertes Arbeiten an der

Aussprache.

Die Analyse der eigenen Sprachaufnahme hilft Abtugigen in der eigenen Aussprachle
wahrzunehmen.
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lll. Kategorie Rickmeldung bewusst einfordern

[11.1 Beispiel Alexandra, zweite ALB (S. 1)

und drite ALB (S. 11)

(A) Ursachliche Bedingungen
Kein phonetisches Hintergrundwissen

Eigenschaften:
Ursachen fur Missverstandnisse
Abweichungen unbekannt

(B) Phanomen
Keine Selbsteinschatzung madglich

Spezifische Eigenschaften:
Behebung von Aussprache -
abweichungen

Alexandra sucht sich Rickmeldung
von Muttersprachlern zu ihrer
Aussprache

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
bei der Analyse des Diagnosetextsg
kann Alexandra zunachst ihre eige
Aussprache analysieren
mit Hilfe der Beraterin eine
professionelle Einschatzung zu ihr
Aussprache erhalten

dadurch werden Schwerpunkte vo
Abweichungen herausgearbeitet, g
denen Alexandra arbeiten mochte.

(D) Intervenierende Bedingungen
die Rezipienten sind keine

S Linguisten:
ne - der mannliche Horer kann keine
Abweichungen feststellen
- die weibliche Horerin kann ihr
or hilfreiche Tipps geben
h
N

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Alexandra:

Ruckmeldung einfordernu ,Das
Haar in der Suppe* von einem
weiblichen und einem ménnlichen
Muttersprachler

(F) Konsequenzen

kann durch die Analyse der
Aussprache eines Muttersprachlers
autonom an der eigenen Aussprac
arbeiten

erfahrt Tipps fur weiteren
Ubungsbedarf

Kategorie:

Durch die bewusste Korrektur von
deutschen Muttersprachlern erfahrt
Alexandra Abweichungen in ihrer
Aussprache, an denen sie intensiv
selbstgesteuert arbeiten kann.
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[11.2 Beispiel Agnieszka, flinfte ALB (S. 24)

(A) Urséachliche Bedingungen
Kein phonetisches Hintergrundwissen

Eigenschaften:

Agnieszka kann sich zu Beginn
nicht einschéatzen

sie weil3 nicht, wie stark ihr Akzent
ausgepragt ist

das tagliche Sprechen verbessert

kann nur sagen, dass sie sich durc

(B) Phanomen
Keine Selbsteinschatzung mdglich

Spezifische Eigenschaften:
keine feinphonetische Einschatzun
keine phonetische Selbstkorrektur

h

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
Agnieszka nennt in der ersten ALE
das Ziel, dass sie wissen mochte v
ihre Fehler liegen

in der ALB schatzt die Beraterin
Agnieszkas Aussprache ein

(D) (Aussprache-) Lernstrategien
Agnieszka:

Ruckmeldung einfordern
Agnieszka bittet wahllos deutsche
Muttersprachler um eine Korrektur
ihrer Aussprache: vorsageh

richtig héren—> sie wiederholt das
Wort

VO

(E) Intervenierende Bedingungen
Agnieszkas Aussprache wird von
ihren Freunden nicht korrigiert

(F)Konsequenzen

kann sich Rickmeldung einfordern
kann selbstgesteuert Verbesserung
vornehmen, wenn sie die richtige
Aussprache eines Wortes hort
Kategorie:

Die Lernerin braucht kein professionelles
Feedback mehr, da ihr der Vergleich
zwischen ihrer und der korrekten
Aussprache eines Wortes geniigt, um das

Wort selbst korrigieren zu kénnen.
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[11.3 Beispiel Olga, funfte ALB (S. 3. ff.)

(A) Ursachliche Bedingungen
Langsamere Sprechweise

Eigenschaften:
- Olga kann mit den Sprechern der
CDs nicht synchron sprechen

(B) Phanomen
Arbeit mit CDs nicht mdglich

Spezielle Eigenschaften:
- kann Geschwindigkeit nicht halten
- keine automatisierte
Sprachproduktion
- kontrastiver Vergleich von Olga
(Sprechweise Russisch vs. Deutsch)

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
- Aufnahme des Diagnosetextes
- Vergleich der
Sprechgeschwindigkeiten mit Hilfe
des Programms Praat
- bewusst schneller lesen und erneuy
Abweichungen analysieren
- Sprechwirkungen durch Beraterin
thematisiert
- positive Unterstlitzung durch die
Beraterin

—+

(D) Intervenierende Bedingungen
- keine

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Olga
- Rickmeldung geben lassen

- Vergleich der Aussprache mit ihrem

Freund
- bewusst schneller lesen

(F) Konsequenzen

- Olga Uubernimmt Kontrolle tber ihr
Sprechweise

Kategorie:

Die Lernerin organisiert sich selbststandig

Einschéatzungen eines Muttersprachlers und

Ubernimmt dadurch bewusst die Kontrolle

Uber ihre Aussprache.
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[11.4 Beispiel Tanja, erste ALB (S. 4) und Abschlusinterview (S. 18)

(A) Urséachliche Bedingungen
Keine Fremdkorrektur erhalten

Eigenschaften:

- Ruckkopplung, um ernst genommen -

zu werden

(B) Phanomen
Selbstkontrolle

Spezifische Eigenschaften:
Selbstkorrektur/ -einschatzung
- Unabhangigkeit

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
- Analyse des Diagnosetextes

- Einschatzung der Aussprache durc

die Lernberaterin
- Tanja erfahrt ihre Abweichungen in
der Aussprache

(D) Intervenierende Bedingungen

Einschéatzung der Lernerin:

- Tandem kann zu freundschatftlich
sein

- keine produktive Arbeit moéglich

h

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Tanja:
- Tandemlernen

(F) Konsequenzen
- kann Korrektur einfordern
- durch theoretisches Grundwissen,
Selbstkontrolle mdglich
- selbstbewusster beim Sprechen
- fOhlt sich stolz, denn sie realisiert
den Knacklaut
Kategorie:
Die Lernerin organisiert sich Feedback
durch das Lernen im Tandem.
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[11.5 Beispiel Zhanna, erste ALB (S. 7), finfte ALB(S. 5), Abschlussinterview (S. 1)

(A) Urséachliche Bedingungen
Selbsteinschatzung nicht maglich

Eigenschaften:
Wirkung der Aussprache
Klang der Aussprache

(B) Phanomen

Negative subjektive Theorien zu ihrer
Aussprache; Negatives Bild zu ihrer
Aussprache; Angst eine unangenehme
Aussprache zu haben

Spezifische Eigenschaften:
Subjektive Theorien:
stort die deutschen Muttersprachle

-~

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Sprechwirkung

Kontrastive Erlauterungen zum
Tonhdhenumfang
Herangehensweise an
Aussprachelbungen

(D) Intervenierende Bedingungen

ihr Freund versteht Russisch

sie kennt ihre Arbeitskollegen nich
Angst Ruckmeldung zu erbitten

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhanna
ubt mit ihrem Freund

bittet die Arbeitskollegin um
Korrektur

(F) Konsequenzen

kann sich Korrektur organisieren
kann die Aussprache besser
einschatzen

Kategorie:

Durch die eigenstandige Organisation vor
Feedback tbernimmt die Lernerin Kontrol
Uber ihre Aussprache und kann diese

le

bewusst verbessern.
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[11.6 Beispiel Zhenja, Abschlussinterview (S. 1)

(A) Urséachliche Bedingungen (B) Phanomen
Keine Bekanntschaften vor Ort Organisiert sich keine Rickmeldung
Eigenschaften: Spezifische Eigenschaften:
- Zhenjaist neu am Institut in - muttersprachliche Korrektur ist
Stuttgart inkompetent
- professionelle Einschéatzung nicht
vorhanden

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung (D) Intervenierende Bedingungen

In der ALB: - unbefriedigende Analyse von
- Aufnahme seiner Aussprache Muttersprachlern (da keine
- Analyse des Diagnosetextes Linguisten)

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhenja| (F) Konsequenzen

Aufnahme des Diagnosetextes zu - effektiveres Lernen durch Selbst-
Hause und Fremdeinschatzung

fragt um Ruckmeldung am Institut| Kategorie:

Durch das eigenstandige Organisieren von
professionellem Feedback kann der Lerner
seine Aussprache kontrollieren.

I11.7 Ubersicht aller Kategorien zu Blitz ,Riickmeld ung einfordern*

a s

Alexandra:Durch die bewusste Korrektur deutscher Mutterdgeaicerfahrt die
Lernerin Abweichungen in ihrer Aussprache, an desierntensiv selbstgesteuert
arbeiten kann.

AgnieszkaDie Lernerin braucht kein professionelles Feedbaekr, da ihr der
Vergleich zwischen ihrer und der korrekten Ausspeagines Wortes genigt, um
das Wort selbst korrigieren zu kénnen.

Olga: Die Lernerin organisiert sich selbststandig Eidgztingen eines
Muttersprachlers und Ubernimmt dadurch bewussiKdrgrolle tber ihre
Aussprache.

Tanja: Die Lernerin organisiert sich Feedback durch dasmén im Tandem.
Zhanna:Durch die eigenstandige Organisation von Feedbiheknimmt die
Lernerin Kontrolle Uber ihre Aussprache und karesdibewusst verbessern.
Zhenja:Durch das eigenstandige Organisieren von profesem Feedback kann
der Lerner seine Aussprache kontrollieren.

[11.8 Kernkategorie:

Die Fahigkeit Ruckmeldung eines Aul3enstehendemufantern, ist eine Grund-
voraussetzung, um die eigene Aussprache kontrtlizu konnen.
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IVV. Kategorie Individuelle Besonderheiten

IV.1 Beispiel Tanja, erste ALB (S. 1), vierte ALB §. 9) und Abschlussinterview (S. 3)

(A) Urséachliche Bedingungen
Falsche Lautbildung

Eigenschaften:
abweichende Lautqualitat

(B) Phanomen
Missverstandnis

Spezielle Eigenschaften:
anstatt [v] verstehen die deutschen

Muttersprachler ein [p

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:
die Beraterin erklart die Bildung de
beiden Vokale

kontrastive Analyse (geringere
Vokalquantitat im Russischen)

=

(D) Intervenierende Bedingungen

sie hort den Unterschied zwischen
den beiden Vokalen nicht

starke Lippenrundung ist
ungewohnt; geniert sich die
ungewohnten deutschen Laute zu
bilden

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Buchstabieralphabet

Uben des Buchstabierens in der A
Arbeit mit ,,Aussprachekurs
Deutsch“ zur Ubung von:Jund

[o]

LB

(F) Konsequenzen

Autonomie
Selbstkontrolle
Regelwissen anwenden
Unterschied horen
Kategorie:

Durch die Interaktion mit der Beraterin kar
die Lernerin ihr individuelles Problem offe
legen und Regelwissen erfahren, mit Hilfe
dessen sie die Ausspracheabweichung
selbststandig beheben kann und sie dadu
an Selbstsicherheit gewinnt.

[ch
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IV.2 Beispiel Agnieszka (in jeder ALB thematisiert-> ein Prozess zu verzeichnen)

(A) Ursachliche Bedingungen (B) Phanomen
Uberdurchschnittlich hohe Innere Schranke
Sprachbewusstheit
Spezifische Eigenschaften:
Eigenschaften: - ungewohnte Laute spricht sie nicht
- achtet auf Aussprache bei sichungd - hohes asthetisches Empfinden
bei anderen - Uberbenutzer des Monitors

- erkennt Abweichungen

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung (D) Intervenierende Bedingungen
In der ALB: - Uberwindung
- intensive Analyse
- Bestarkung/Ermutigung
- positive Ruckmeldung

(E) (Aussprache-) Lernstrategien (F) Konsequenzen
Agnieszka - findet Herangehensweise ihre
- bewusstes Horen bei Anderen Schranke zu mindern
- regelmaRiges Uben - Selbstkontrolle
- Selbsteinschatzung
Kategorie:

In der ALB ist der Rahmen gegeben, dass
die Lernerin in der Interaktion mit der
Aussprachelernberaterin ein individuelles
Problem mit der Aussprache ansprechen und
aktiv (Aussprache-) Lernstrategien
ausprobieren kann und dadurch an
Selbstsicherheit gewinnt.
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IV.3 Beispiel Alexandra (durchgangig thematisiert> eine Entwicklung in der ALB

zu verzeichnen)

(A) Ursachliche Bedingungen
Kontrastive Ubertragung

Eigenschaften:

- im Russischen in unbetonten Silben -

ein [a]

(B) Phanomen
Unbewusste abweichende Lautrealisierung

Spezifische Eigenschaften:
in unbetonten Silben spricht sie [a]
anstatt [0]

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

- Diagnose der Beraterin

- Wortliste mit Problemwdrtern

- Erlauterung der Bildung

- Sensibilisierung fur russische

Dialekte (,Okanje" und ,,Akanje)
- kontrastive Betrachtung

(D) Intervenierende Bedingungen
- schon als Kind konnte sie [o] und [
nicht unterscheide
Fossilisierung

DD

]

(E) (Aussprache-) Lernstrategien
Alexandra
- Recherche im Internet (Uber
»LAkanje* und ,Okanje®)
- bewusstes Horen (bei russischen
Muttersprachlern)
- Ruckmeldung von deutschen
Muttersprachlern einholen
- Verfassen von verschiedenen
Texten
- Aufnahmen und Analysen von
Texten

(F) Konsequenzen
- hohere Sprachlernbewusstheit
- Selbstkontrolle mdglich
Kategorie:
Die individuelle Ausspracheabweichung der
Lernerin kann durch die intensive Beratung
und die verschiedenen angewendeten
(Aussprache-) Lernstrategien behoben
werden, sodass sie an Selbstsicherheit
gewinnt.
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I\V.4 Beispiel Olga, zweite ALB (S. 14) und dritte AB (S. 16)

(A) Ursachliche Bedingungen
Kleinschrittiges Vorgehen beim
Sprachenlernen

Eigenschaften:
- Konzentration auf Problemlaute

(B) Phanomen
Langsame Lernart

Spezifische Eigenschaften:
- analytisches Vorgehen beim
Deutschlernen
- Vergleich mit anderen Bereichen:
analytisches Vorgehen beim Tanzg

N

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung (D) Intervenierende Bedingungen

In der ALB: - zusatzliche Problemeinschatzungen
- Beraterin bestarkt analytisches des Freundes
Vorgehen

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Olga
- wiederholt Hortibungen
- Einpragen des Klangbildes

(F) Konsequenzen
- Olga entscheidet eigenstandig Ube
ihren Lernprozess
Kategorie:
Die Lernerin wird in ihrer Lernweise durch
die Beraterin unterstitzt und gewinnt an

-

Selbstsicherheit.
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IV.5 Beispiel Zhanna, Beginn erste ALB (S. 3) undweite ALB (S. 6)

(A) Urséachliche Bedingungen
Mischt die deutsche und die russische
Sprache

Eigenschaften:

benutzt deutsche Worter beim
Russisch sprechen (Code
Switching)

spricht mit der Tochter einen Mix
aus Deutsch und Russisch

(B) Phanomen
Unsicherheit

Spezifische Eigenschaften:

kennt deutsche Worter nicht
meidet Kontakt zu Arbeitskollegen
Missverstandnisse am Telefon
unangenehmes Gefunhl

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Analyse des Diagnosetextes
Beruhigung durch die Beraterin

(D) Intervenierende Bedingungen
ihr Mann und ihre Tochter sprech¢
Russisch

01”4

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhanna
bittet ihre Arbeitskollegin um
Ruckmeldung

Aufnahme ihrer Aussprache

(F) Konsequenzen

durch die ALB ist sie ermutigt ihre
Arbeitskollegin um Rickmeldung z
bitten - fihrt zu einem besseren
Arbeitsverhaltnis

Kategorie:

Durch die objektive Einschatzung der
Beraterin zu individuellen
Ausspracheabweichungen der Lernerin ka
diese an Selbstsicherheit gewinnen. Es is
motivierend mit den individuellen
Problemen in der ALB ernst genommen z

S—

inn

werden.
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IV.6 Beispiel Zhenja, erste ALB (S. 4) und Abschlusinterview (S. 2 f.)

(A) Urséachliche Bedingungen
Keine akzentfreie Aussprache

Eigenschaften:
Einschatzung des Akzents nicht
maoglich

(B) Phanomen
Hochdeutsche Aussprache

Spezifische Eigenschaften:
Beobachtung eines Akzents bei
Russen und Kasachen

maoglichst akzentfreie Aussprache
erwinscht

(C) Kontext der Ausspracheverbesserung
In der ALB:

Analyse des Diagnosetextes
Arbeit mit Praat zur Verdeutlichung
des Wort und Satzakzentes

)

(D) Intervenierende Bedingungen
kontrastive Unterschiede Russisch
Deutsch

(E) (Aussprache-) Lernstrategien Zhenja
Aufnahme mit Computer und
selbststandige Analyse
Hordbungen mit ,Aussprachekurs
Deutsch*®

(F) Konsequenzen

liberalere Einstellung

maochte kein Deutscher sein

keine akzentfreie Aussprache von
NOten

Kategorie:

Durch die ALB kann der Lerner seine zu
hoch gesteckten Ziele relativieren und
dadurch zufriedener mit seiner Aussprach

e

und mit kleinen Verbesserungen sein.

IV.7 Ubersicht aller Kategorien zu Blitz ,Individue lle Besonderheiten*

Tanja: Durch die Interaktion mit der Beraterin kann diererin ihr individuelles

Problem offen legen und Regelwissen erfahren, mife Hdessen sie die
Ausspracheabweichung selbststandig beheben kann amdSelbstsicherheit

gewinnt.

Agnieszka:In der ALB ist der Rahmen gegeben, dass die Larnar der

Interaktion mit der Aussprachelernberaterin einiviriielles Problem in der
Aussprache ansprechen kann und aktiv (Ausspratleenstrategien ausprobieren
kann und dadurch an Selbstsicherheit gewinnt.

intensive  Beratung

Lernstrategien behoben werden, sodass sie an Siehestheit gewinnt

gewinnt an Selbstsicherheit.

Zhanna: Durch die objektive Einschatzung der Beraterin zdividuellen

Alexandra: Die individuelle Ausspracheabweichung der Leméwnn durch die

und die verschiedenen angewendefAussprache-)

Olga: Die Lernerin wird in ihrer Lernweise durch die Barin unterstitzt und

Ausspracheabweichungen der Lernerin kann diesebstSicherheit gewinnen. Es
ist motivierend mit den individuellen Problemendar ALB ernst genommen zu

werden.
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6. Zhenja:Durch die ALB kann der Lerner seine zu hoch gdseecZiele relativieren
und dadurch zufriedener mit seiner Aussprache uitcki@inen Verbesserungen

sein.

IV.8 Kernkategorien

In der ALB koénnen die Lerner flr spezifische Probdebei der Aussprache fur sich die

individuell entsprechenden (Aussprache-) Lernsgiiatefinden, die ihnen Selbstsicherhe

geben.

it

124

V. Ubersicht der Kernkategorien

1. Phonetisches Regelwissen ermdglicht den Lersebststandig an der eigenen
Aussprache zu arbeiten.

2. Die Sensibilisierung fiir kontrastive Ausspradi@ppomene kann dem Lerner helfen die

Aussprache gezielter zu verbessern.

3. Bewusstes Horen ist eine Grundvoraussetzungelistgesteuertes Arbeiten an der
Aussprache.

4. Die Analyse der eigenen Sprachaufnahme hilft @iblaungen in der eigenen

Aussprache wahrzunehmen.

5. Die Fahigkeit Rickmeldung eines Aul3enstehenaeufrdern, ist eine Grund-
voraussetzung, um die eigene Aussprache kontrtlizu konnen.

6. In der ALB konnen die Lerner flr spezifische liteme bei der Aussprache fir sich die
individuell entsprechenden (Aussprache-) Lernsgiatefinden, die ihnen Selbstsicherheit

geben.
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