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ABSTRAKT  

Diplomov§ pr§ce se zabĨv§ vĨukou nŊmeck® vĨslovnosti na prvn²m stupni z§kladn² ġkoly 

v Ļech§ch. 

Teoretick§ ļ§st objasŔuje dŢleģitost vĨuky vĨslovnosti ï fonetiky a fonologie ï pro dosaģen² 

komunikativn²ch dovednost². VysvŊtluje term²ny souvisej²c² s vĨslovnost², popisuje jevy 

nŊmeck®ho hl§skov®ho syst®mu pro Ļechy obt²ģn® a pojedn§v§ metody vĨuky nŊmeck® 

vĨslovnosti v kontextu prvn²ho stupnŊ z§kladn² ġkoly. Poukazuje tak® na to, ģe zastoupen² 

vĨuky nŊmeck® vĨslovnosti v RVP je nedostateļn® a ve ġkoln²ch vzdŊl§vac²ch pl§nech 

velmi rozd²ln®. 

Praktick§ ļ§st nejprve pŚedstavuje tŚi uļebnicov® soubory a analyzuje m²ru zahrnut² vĨuky 

vĨslovnosti do jejich konceptŢ. N§slednŊ pŚedstavuje vĨzkum, kterĨ probŊhl v pŊti tŚ²d§ch 

prvn²ho stupnŊ. V r§mci vĨzkumu prob²haly hospitace a rozhovory s uļiteli a bylo 

zjiġŠov§no zvl§dnut² nejobt²ģnŊjġ²ch nŊmeckĨch hl§sek ģ§ky. VĨsledky vĨzkumu 

v jednotlivĨch tŚ²d§ch jsou pot® porovn§ny.  

ZjiġtŊno bylo, ģe existuj² jist® souvislosti mezi uļitelem, jeho vĨukou a vĨslovnostn²mi 

dovednostmi ģ§kŢ, avġak celkovŊ ģ§ci vĨslovnost nŊmeckĨch hl§sek po dvou letech 

nŊmļiny pŚ²liġ neovl§daj². 

KLĉĻOVĆ SLOVA 

nŊmļina jako ciz² jazyk, vĨslovnost, vĨuka vĨslovnosti, chyby ve vĨslovnosti, segment§ln² 

rovina vĨslovnosti, hl§sky, prvn² stupeŔ 

  



ABSTRACT 

This master thesis deals with the teaching of pronunciation in primary schools in the Czech 

Republic. 

The theoretical thesis explains the importance of pronunciation, of phonetics and of 

phonology, because of achieving communication skills. It explains terms, that are related 

with pronunciation, describes phenomena in the German phonetic system, that are difficult 

for Czechs, and discusses methods of teaching German pronunciation in the context of 

primary school. It also points out that the inclusion of teaching German pronunciation is 

insufficient in RVP and very diverse in the school educational plans. 

The practical part of the thesis introduces three textbook files and analyses the degree of the 

inclusion of pronunciation in their concepts. Afterwards, it shows research that took place in 

five classes in primary school. It conducts observations and interviews with teachers in this 

research. The mastery of the very difficult German sounds by the pupils was found out. 

Finally, the results of the research in all classes are compared. 

The results of the research show that there is some connection between the teacher's teaching 

skills and the pupilôs pronunciation skills. However, pupils donôt manage the pronunciation 

of German sounds after two years of learning German. 

KEYWORDS 

German as a foreign language, pronunciation, the teaching of pronunciation, mistakes in 

pronunciation, segmental level of pronunciation, sounds, primary school
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1. Einleitung  

Heutzutage lernen immer mehr Leute Fremdsprachen. Der Grund hierf¿r liegt darin, dass 

man sich ohne Beherrschung von zumindest einer Fremdsprache nur schwer in der heutigen, 

globalisierten Welt verstªndigen kann. Man kommt sowohl im Beruf als auch im eigenen 

Leben, z. B. im Urlaub, in Kontakt mit Menschen anderer Muttersprachen, mit denen man 

sich verstªndigen muss. 

Aus diesem Grund ist es nºtig, Fremdsprachen auf eine praktische Art und Weise zu lernen: 

so, dass man in der Fremdsprache kommunizieren kann. F¿r die m¿ndliche Kommunikation 

ist auch die Aussprache ï Phonetik und Phonologie ï wichtig, mit der und mit deren 

Unterricht in Deutsch als Fremdsprache sich die vorliegende Arbeit beschªftigt. 

In dieser Zulassungsarbeit wird untersucht, wie der Ausspracheunterricht in der Primarstufe 

der tschechischen Grundschule unterrichtet wird. Das Ziel dieser Arbeit ist es, festzustellen, 

wie tschechische Deutschlehrende ihren Sch¿lern die Aussprache vermitteln und inwieweit 

diese ausgewªhlte problematische Erscheinungen der segmentalen Ebene der deutschen 

Sprache beherrschen. Bedeutend ist daf¿r auch der Umgang mit der Phonetik und 

Phonologie der heutzutage verwendeten Lehrwerke. 

Die vorliegende Arbeit ist in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil stellt theoretische 

Ausgangspunkte vor. Zuerst werden die Begriffe Phonetik, Phonologie und Aussprache 

bzw. Ausspracheunterricht und die damit zusammenhªngenden Termini 

Standardaussprache, segmentale und suprasegmentale Ebene der Aussprache geklªrt, 

wobei die segmentale Ebene f¿r diese Arbeit entscheidend ist; die suprasegmentale Ebene 

wird nur oberflªchlich erwªhnt. Weiter wird gezeigt, warum die Aussprache unterrichtet 

werden sollte und welche Ausspracheschwierigkeiten bei tschechischen Lernenden 

auftreten. 

Da es in der Arbeit um den Umgang mit der Aussprache in den tschechischen Grundschulen 

geht, werden u.a. der tschechische Lehrplan f¿r die Primarstufe sowie die Schulplªne von 

f¿nf Deutsch als Fremdsprache in der Primarstufe unterrichtenden Grundschulen untersucht. 

Weiter werden der Ausspracheunterricht und seine Methoden zuerst im Allgemeinen, im 

Anschluss daran im Kontext der Besonderheiten des Unterrichtes in der Primarstufe 

beschrieben. 

Der praktische Teil der Arbeit setzt sich wiederum aus zwei Teilen zusammen: zum einen 

aus Analysen der Lehrwerke f¿r Deutsch als Fremdsprache, in denen gezeigt wird, inwieweit 
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dort der Ausspracheunterricht vertreten und in welcher Weise er gegeben wird, und zum 

anderen aus einer phonetischen Untersuchung in zwei Prager Grundschulen. Die 

Untersuchung wurde in Klassen durchgef¿hrt, in denen die Sch¿ler seit zwei Jahren Deutsch 

als Fremdsprache lernen. In jeder untersuchten Klasse wurde der Unterricht beobachtet, der 

Lehrer nach seiner Meinung ¿ber den Ausspracheunterricht befragt und Sch¿ler interviewt, 

um festzustellen, welche Laute sie beherrschen und welche nicht. Im Vergleich der 

untersuchten Klassen wurde nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden wie auch nach 

mºglichen Zusammenhªngen zwischen dem Lehrer, dem Unterricht, dem verwendeten 

Lehrwerk und den Sch¿lerergebnissen gesucht.  
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2. Die Phonetik  und Phonologie  

Die Phonetik ist 

Ădie Wissenschaft von der Hervorbringung [é] von Lauten, deren Wahrnehmung [é] und 

Schallsignalstruktur [é]. [Sie] untersucht [é] deren Form unter Ber¿cksichtigung der physikalischen, 

physiologischen und psychischen Prozesse ihrer Entstehung und Wahrnehmung.ñ 

(Barkowski, 2010, 248) 

Anders gesagt, die Phonetik untersucht die Laute unabhªngig vom System einer Sprache. 

Sie beschreibt, wie Laute gebildet werden, also welche Organe sich in welcher Weise daran 

beteiligen, dass ein jeweiliger Laut ausgesprochen wird (akustische Phonetik). Sie 

beschªftigt sich auch damit, wie man einen Laut wahrnimmt (auditive Phonetik). Die 

akustische Phonetik untersucht die physikalischen Merkmale der Laute (vgl. Altmann, 

Ziegenhain, 2007, 23). 

Die Phonologie ist eine 

Ălinguistische Teildisziplin, die sich mit der Funktion von segmentalen und suprasegmentalen Merkmalen und 

Einheiten im Sprachsystem, mit der Feststellung des Phoneminventars und der Festlegung des Phonemsystems 

einer Sprache sowie deren Beschreibung beschªftigt.ñ 

(Barkowski, 2010, 249) 

Die Phonologie beschreibt also bedeutungstragende Unterschiede zwischen einzelnen 

Lauten. Wichtig ist dabei der Kontext. Sie arbeitet auch mit sogenannten Minimalpaaren, 

Wºrtern, die sich voneinander nur durch einen Laut unterscheiden (vgl. Barkowski, 2010, 

249), z. B. liegen [li:gn4] x l¿gen [ly:gn4]. Wichtig sind ihr in einem Sprachsystem nicht 

diejenigen Laute, die sich zwar voneinander unterscheiden, die die Bedeutung jedoch nicht 

ªndern, z. B. das Zungenspitzen-, Reibe- und Zªpfchen-R (vgl. ebd., 248). Weiter geht es 

ihr um die suprasegmentalen Merkmale wie Akzent und Melodie. Die beiden Ebenen ï 

segmentale und suprasegmentale, mit denen sich die Phonologie beschªftigt, werden in den 

Kapiteln 2.2 und 2.3 beschrieben. 

Die Phonetik und die Phonologie sind miteinander eng verbunden, es ist unmºglich sie ganz 

zu trennen. Man spricht vor allem im Zusammenhang mit dem Unterricht meistens von der 

Aussprache bzw. dem Ausspracheunterricht anstatt von der Phonetik und der Phonologie. 

So wird dieser Terminus auch in der vorliegenden Arbeit verwendet. 
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2.1 Die Standardaussprache  

ĂWªren die Forderungen ĂSchreibe, wie du sprichst!ñ [é] und ĂSprich, wie du schreibst!ñ [é] erf¿llt, w¿rde 

die Schrift zugleich die Aussprache angeben. [é] Dieser Zustand ist [é] im Deutschen [é] in keiner Weise 

[erreicht]. Hier deutet die Rechtschreibung die Aussprache nur ungenau an.ñ 

(DUDEN, 1974, 9) 

Aus diesem Grund ist es nºtig, die Ărichtige Varianteñ, also die Standardlautung zu 

definieren. Heutzutage gibt die Norm der DUDEN ï Das Aussprachewºrterbuch an (weiter 

nur DUDEN), welcher immer wieder bearbeitet und aktualisiert wird: 2015 erschien schon 

seine 7. Auflage. Die Standardlautung wurde so definiert, dass sie eine Gebrauchsnorm 

darstellt, sie soll der tatsªchlichen Aussprache der Deutschen entsprechen. AuÇerdem ist sie 

¿berregional, einheitlich und deutlich (vgl. DUDEN, 2005, 34). Es gibt auch andere die 

Norm kodifizierende Aussprachewºrterb¿cher, z. B. ĂDeutsche B¿hnenausspracheñ von 

Theodor Siebs oder ĂWºrterbuch der deutschen Ausspracheñ von Eva-Maria Krech. Da der 

DUDEN zu den gebrªuchlichsten gehºrt (vgl. Goethe Universitªt, Schmidt) und auch in 

Tschechien gut zugªnglich ist, wurde dieses Wºrterbuch gewªhlt. In der vorliegenden Arbeit 

wurde seine 6. Auflage (2005) verwendet, denn die Neueste war nicht zu bekommen. Zuerst 

wurde jedoch seine 2. Auflage (1974) verwendet, aus der das Zitat (oben) stammt. 

Im DUDEN wird angegeben, welche Laute es gibt, wie sie artikuliert und in welchen 

Positionen sie verwendet werden. Nach einer theoretischen Einf¿hrung enthªlt der DUDEN 

ein Wºrterverzeichnis, das die Standardlautung der Wºrter mithilfe der internationalen 

Lautschrift angibt. Alle in dieser Arbeit verwendeten phonetischen Transkriptionen 

entsprechen (falls es nicht um die Sch¿leraussprache geht) dem DUDEN. 

2.2 Die segmentale  Ebene: Die Laute  

Bei der Artikulation einzelner Laute gebraucht man verschiedene Organe: den Nasenraum, 

die Lippen, Zªhne und Alveolen, den harten und weichen Gaumen, das Zªpfchen, den 

Mundraum, die Zungenspitze und den Zungenr¿cken, den Rachen und die Stimmlippen im 

Kehlkopf (vgl. DUDEN, 2005, 29). Diese Organe verwendet man ganz unterschiedlich, je 

nach dem auszusprechenden Laut. So kann man bei den einzelnen Lauten von ihrer 

Spannung, der Lippentªtigkeit, ¥ffnungsweite und Zungenlage sprechen (vgl. Dieling, 

1992, 24). Nicht zu vergessen sind die Atmungsorgane wie z. B. die Stimmbªnder oder das 

Zwerchfell, die jedoch bei jedem Laut gleich verwendet werden. Dabei unterscheidet sich 

nur die Dauer der Ausatmung, die die Quantitªt (Lªnge) des Lautes bestimmt. 
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Es gibt zwei Hauptgruppen, in die die Laute aufgeteilt werden: Vokale und Konsonanten. 

Die Vokale, anders genannt ¥ffnungs- oder Selbstlaute, werden hauptsªchlich in der 

Mundhºhle ohne Hindernisse artikuliert und es entsteht ein Klang mit einer 

charakteristischen Farbe: ĂPassiert der Phonationsstrom unbehindert den geºffneten 

Mundraum, entsteht ein Vokalñ (Fiukowski, 2004, 69). Unter den Vokalen unterscheidet 

man Monophthonge (die meisten Vokale) und Diphthonge ([â], [á], [ó]), bei denen zwei 

Laute mit einem Luftstrom ausgesprochen werden. Die Konsonanten (Mitlaute, Hemmlaute) 

sind Gerªusche, die durch Bildung von Hindernissen bzw. Hemmstellen entstehen: ĂWird 

die freie Passage des tonlosen oder tºnenden Luftstromes an einer bestimmten Stelle des 

Ansatzrohres [é] behindert, entsteht ein Konsonant.ñ (ebd.) 

Die segmentale Ebene der Aussprache hªngt mit der Rechtschreibung zusammen: Je 

nachdem, welcher Laut ausgesprochen wird, schreibt man einen Buchstaben bzw. eine 

Buchstabengruppe und umgekehrt. In der Praxis ist es nicht so einfach: Einem Laut 

entsprechen bis zu f¿nf verschiedene Zeichen, z. B. kann man den Laut [t] als t, tt, th, dt oder 

-d schreiben (Beispielwºrter: Wort, Bett, Theorie, Stadt, Band); umgekehrt entsprechen 

einem Buchstaben bis zu drei Laute, z. B. kann der Buchstabe S als [s], [z] oder [S] gelesen 

werden (Beispielwºrter: was, Sonne, [S] nur wenn danach -ch, -p oder -t steht, z. B. Sport) 

(vgl. Dieling, 1992, 42ï43). Um einen entsprechenden Laut aussprechen zu kºnnen, muss 

man die Laut-Buchstaben-Beziehung verstehen und anwenden kºnnen. Es reicht also nicht 

aus, den Laut artikulieren zu kºnnen, man muss auch wissen, wann er verwendet werden 

soll. 

2.3 Die supr asegmentale Ebene: Der Wort - und 
Satzakzent  

Nach Dieling (1992, 11) ist die suprasegmentale Ebene der deutschen Aussprache wichtiger 

als die segmentale, denn sie ist eine der wichtigsten Bedingungen des Verstªndnisses; 

trotzdem wird sie im Fach Deutsch als Fremdsprache (weiter nur DaF) weniger unterrichtet 

bzw. ge¿bt als die Artikulation. So schreibt Jan²kov§ (2010, 46): Das Ziel des 

Fremdsprachenunterrichtes ist die Ăkommunikative Kompetenz auf sowohl m¿ndlicher wie 

schriftlicher Ebeneñ. Und weiter: ĂDie Aussprache muss jedoch so verstªndlich sein, dass 

sie die Kommunikation nicht beeintrªchtigt.ñ (ebd.) 

In der suprasegmentalen Ebene geht es um den Wort- und Satzakzent, die Melodie, den 

Rhythmus, die Phrasierung und Pausierung, kurz gesagt um die gesamte Intonation. Mit der 
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Verschiebung des Wortakzentes kann die Bedeutung des Wortes geªndert werden, z. B. beim 

Wort ¿berfahren: der Akzent liegt auf der ersten (= ¿ber einen Fluss ¿berfahren) oder auf 

der dritten Silbe (= jemanden mit einem Auto ¿berfahren). Wenn man einen Satz an 

unpassenden Stellen unterbricht und lange Pausen macht, an anderen dann viel zu schnell 

spricht, wird es f¿r den Hºrer schwierig oder gar unmºglich, ihn zu verstehen. Kurz gesagt: 

Man kann einzelne Laute richtig artikulieren, wenn aber der Akzent oder die gesamte 

Intonation falsch ist, wird man trotzdem nicht verstanden. 

Wenn auch die suprasegmentale Ebene im Ausspracheunterricht besonders wichtig ist, so 

ist es doch problematisch, sie den Anfªngern in DaF beizubringen, denn diese beherrschen 

zum einen noch fast keinen deutschen Wortschatz und zum anderen noch kaum Grammatik. 

Da sich die vorliegende Arbeit mit dem Ausspracheunterricht in der Primarstufe beschªftigt, 

wo die Sch¿ler noch Anfªnger in DaF sind, und es sehr anspruchsvoll wªre, die 

Beherrschung der suprasegmentalen Ebene der Aussprache zu untersuchen, beschªftigt sich 

diese Arbeit nur mit der segmentalen Ebene der Aussprache.  
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3. Ziele  und Probleme  des 
Ausspracheunterrichtes  

Wie eben erwªhnt, ist das wichtigste Ziel des Fremdsprachenunterrichtes die 

kommunikative Kompetenz (vgl. Jan²kov§, 2010, 46). Wenn man die Aussprache nicht 

beherrscht, kann es zu Missverstªndnissen kommen. Am markantesten ist es an der 

Verwechselung von Wºrtern zu sehen. Bekannt sind hierbei die sogenannten Minimalpaare, 

Wortpaare, die sich voneinander nur mit einem einzigen Laut unterscheiden, ihre Bedeutung 

aber eine ganz andere ist, z. B. das Beet x das Bett, wen x wenn, die Miete x die Mitte, lieben 

x leben, losen x lºsen etc. (vgl. Hirschfeld, Reinke, 2009, 12). Wenn man aufgrund einer 

falschen Aussprache die Wºrter verwechselt bzw. nicht eindeutig ausspricht, kommt es im 

besten Fall zu einer lustigen Situation, denn man verwendet unbewusst ein unpassendes 

Wort. Es kann aber auch passieren, dass man zwar ein Wort falsch wie ein anderes 

ausspricht, der Satz aber trotzdem sinnvoll ist ï doch der Sprecher und der Hºrer meinen in 

dieser Situation etwas ganz unterschiedliches. So kann es zu Missverstªndnissen, Konflikten 

und anderen Problemen kommen, die gar nicht erst geschehen w¿rden, wenn die Aussprache 

beherrscht w¿rde.  hnliche Verfªlschungen betreffen oft nicht nur die einzelnen Laute, also 

die segmentale Ebene der Aussprache, sondern auch die Position des Akzentes, die 

Intonation usw. In der Kommunikation hilft dabei nat¿rlich der Kontext des Gesagten zum 

Verstªndnis dessen weiter, sodass ein Fehler in der Aussprache meist nichts ausmacht; doch 

wenn zu den Aussprachefehlern auch grammatische Fehler und fehlende Lexik kommen, 

kann das Verstªndnis tatsªchlich behindert werden. 

Ungen¿gende Aussprachefertigkeiten kºnnen auch mit geringen Hºrfertigkeiten 

zusammenhªngen: Man hºrt keine Unterschiede zwischen einigen Lauten, versteht einige 

Laute nicht u. ª. Dies kann ebenso das Verstªndnis, diesmal des Deutschlernenden, 

beeintrªchtigen.1 

Dar¿ber hinaus gibt es noch einen weiteren Grund, die deutsche Aussprache zu lernen: Wenn 

man mit einem deutschen Muttersprachler spricht, macht es einen guten Eindruck, wenn 

man eine akzentfreie Aussprache beherrscht, sodass sich die Ausgangssprache kaum noch 

erkennen lªsst. Die Verwendung der passenden deutschen Aussprache zeigt ein hohes 

Niveau der Sprachbeherrschung (vgl. Dieling, 1992, 21). 

                                                 
1 Eigene Erfahrung der Autorin. 
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Es wurde gezeigt, dass es bedeutende Gr¿nde daf¿r gibt, die deutsche Aussprache zu lernen 

ï und lehren. Sie sollte in jeden Unterricht einbezogen werden, sie muss systematisch und 

gezielt vermittelt werden, kurz gesagt, sie soll ein fester Bestandteil des Unterrichtes werden: 

ĂAusspracheschulung sollte kein Fremdkºrper im Sprachunterricht sein, sondern nach 

Mºglichkeit mit anderen Lernbereichen vernetzt werdenñ (Jan²kov§, 2010, 47). 

3.1 Ausspracheschwierigkeiten der Tschechen  

Um die Aussprache unterrichten zu kºnnen, ist es wichtig zu wissen, welche phonetischen 

und phonologischen Schwierigkeiten es f¿r die Lernenden gibt, die sich ¿berwiegend aus 

den Unterschieden zwischen der Muttersprache der Lerner (im Fall dieser Arbeit ist es das 

Tschechische) und der Zielsprache Deutsch ergeben. Die meisten Probleme betreffen 

diejenigen Merkmale der Aussprache, die in der Muttersprache nicht vorkommen (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005), bzw. die sich davon wesentlich unterscheiden. An dieser 

Stelle werden zuerst Schwierigkeiten bei den Vokalen, danach bei den Konsonanten 

beschrieben. 

Doch bevor die einzelnen problematischen Laute beschrieben werden, muss ein allgemeiner, 

aber groÇer Unterschied zwischen dem Deutschen und dem Tschechischen erwªhnt werden: 

die Spannung. So schreiben Marouġkov§ und Schmidt (2005): 

ĂDie deutsche Artikulation zeichnet sich durch eine grºÇere Muskelspannung der Sprechwerkzeuge und 

grºÇere Schwankungen des Luftstroms aus, was sich auf den stªrkeren Wortakzent, die Reduktion (bzw. 

Auslassung) von nichtakzentuierten Lauten [é], die Spannung der deutschen Fortis-Konsonanten, und die 

gespannte Aussprache von langen geschlossenen Vokalen auswirkt.ñ 2 

3.1.1 Vokale  

F¿rs Aussprechen der Vokale ist die Resonanz der Sprechwerkzeuge entscheidend (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). Diese betrifft alle Vokale. Dar¿ber hinaus kºnnen die Vokale 

nach verschiedenen Kriterien getrennt werden: nach der Zungenlage bzw. der 

Zungenbewegung (horizontal und vertikal); nach der Lippenrundung (labialisiert, nicht 

labialisiert); nach der Lªnge, anders gesagt der Quantitªt (lang oder kurz, eventuell auch 

noch halblang); nach dem ¥ffnungsgrad (offen, geschlossen); nach der Betonung (betont, 

                                                 
2 ¦bersetzt von der Autorin. 
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unbetont); nach der Resonanz der Nasenhºhle (Mund-, Nasenvokal); nach der Anzahl der 

ausgesprochenen Laute (Monophthong, Diphthong) (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Marouġkov§ und Schmidt (2005) betonen, es sei wichtig, mºgliche Schwierigkeiten der 

Sch¿ler vorauszusehen, um die Phonetik lehren zu kºnnen. Um dies zu schaffen, sollen die 

phonologischen Systeme der beiden Sprachen (Muttersprache ï Tschechisch x Deutsch) 

verglichen werden, sie sollen einer Konfrontationsanalyse ausgesetzt werden. Aus Tabellen 

und zu ihnen gehºrenden Beschreibungen, in denen Marouġkov§ und Schmidt (2005) die 

beiden Systeme verglichen, ergibt sich Folgendes (erwªhnt werden nur diejenigen 

Unterschiede, die die Aussprache im Deutschen beeinflussen): 

- Im Tschechischen fehlen die Vokale [Y], [y:], [÷], [ė:], [e:], [E], [ó], [á] und [å]. 

- Es muss zugegeben werden, dass das Tschechische zwar den Laut [o:] kennt, ihn aber im 

Unterschied zum Deutschen viel offener ausspricht. 

 

Aus diesen Unterschieden heraus lassen sich folgende Schwierigkeiten ableiten: 

- Die im Tschechischen nicht existierenden labialisierten Vokale [Y], [y:], [÷], [ė:] werden 

meist mit den Vokalen [I], [i:], [ą], [ą:] ersetzt. 

- Im Deutschen gibt es zwei verschieden lange E-Vokale, die sich voneinander in der 

Artikulationsart (offen x geschlossen, ungespannt x gespannt) unterscheiden. Im 

Tschechischen gibt es nur den offenen Laut, der dann im Deutschen auch statt des 

geschlossenen verwendet wird. Offen wird meistens auch der geschlossene Vokal [o:] 

ausgesprochen. 

- Die Tschechen kennen den reduzierten Laut [E] gar nicht, problematisch ist vor allem 

die Tatsache, dass er unbetont ist ï man spricht ihn aber meist offen und betont als [ą] 

aus. 

- Die im Tschechischen unbekannten Diphthonge [ó] und [á] werden durch eine 

bekannte Verbindung von Vokal und Konsonant ersetzt: [oj] und [aj]. 

- Der Laut [å] wird zwar bei Marouġkov§ und Schmidt (2005) nicht erwªhnt, doch auch 

er verursacht Probleme: Die Tschechen sprechen ihn aufgrund des Buchstabens R als [r] 

aus. 
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3.1.2 Konsonanten  

Wenn ein Konsonant ausgesprochen wird, entsteht kein Klang, sondern, wegen der Bildung 

eines Hindernisses im Sprechwerkzeug, ein Gerªusch (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Auch die Konsonanten kºnnen nach verschiedenen Kriterien klassifiziert werden: nach der 

Art und Stelle der Bildung, nach der Beteiligung der Nasenhºhle, nach der Spannung und 

Stimmhaftigkeit, nach der Anwesenheit der Aspiration (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Hier wird wieder ein Vergleich des deutschen und des tschechischen phonetischen Systems 

gemacht, aus dem die Unterschiede, die Probleme in der deutschen Aussprache 

verursachen kºnnen, herausgehoben werden. Wie auch bei den Vokalen stammt folgende 

Beschreibung der Konsonanten aus dem Text von Marouġkov§ und Schmidt (2005). 

- Im Tschechischen fehlen die Laute [c], [C]. 

- Die Laute [r], [h] werden anders als im Tschechischen artikuliert. 

- Der Laut [N] ist im Tschechischen nur als Variante des Phonems [n] vor dem Laut [k] 

und in Fremdwºrtern vor [g] bekannt, im Deutschen auch in anderen Positionen. 

 

Daraus ergeben sich Schwierigkeiten: 

- Im Tschechischen spricht man [ch], im Deutschen gibt es daf¿r zwei verschiedene 

Phoneme: [c], [C]. Marouġkov§ und Schmidt (2005) geben zwar an, der tschechische 

Laut sei gleich wie der deutsche Ach-Laut, dieser Meinung kann man aber aufgrund 

eigener Erfahrung nicht zustimmen. Der tschechische Laut liegt irgendwo zwischen den 

beiden deutschen. Deshalb machen die beiden Laute Ich- und Ach- den Tschechen 

Probleme: Sowohl [c] als auch [C] werden wie der tschechische Laut [ch] ausgesprochen. 

- Die Tschechen sprechen das deutsche stimmlose [h] stimmhaft aus. 

- Der Buchstabe H hat im Deutschen noch eine weitere Bedeutung als nur den Laut [h]: 

Er markiert die Lªnge des vorherstehenden Vokals. Die Tschechen sprechen jedoch auch 

diesen Buchstaben als den Laut [h] aus. 

- Der Laut [N] wird als [ng] ausgesprochen. 

- Der letzte Unterschied betrifft die Spannung: Bei den Paarkonsonanten b ï p, d ï t etc. 

ist vor allem die Tatsache bedeutsam, dass die Laute b, d etc. ungespannt, die anderen 

gespannt sind. Erst daraus ergibt sich, dass die ersten Laute stimmhaft (doch in manchen 
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Positionen mit einer schwªcheren Stimmhaftigkeit), die anderen stimmlos (und Laute 

[p], [t], [k] noch aspiriert) sind. Im Tschechischen fehlt die Spannung. Deshalb werden 

auch die deutschen Laute ungespannt und nicht aspiriert ausgesprochen (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

3.1.3 Abschluss: Umgang mit den 
Ausspracheschwierigkeiten  

Es gibt zwar gewisse Gemeinsamkeiten, was die Schwierigkeiten beim Erlernen der 

deutschen Aussprache betrifft, doch dieses geschieht nicht immer nach einem gleichen 

Muster. Die Leistungen einzelner Sch¿ler sind individuell. Manche phonetischen Merkmale 

sind f¿r einige Sch¿ler nahezu problemlos, f¿r andere sind sie besonders anspruchsvoll; bei 

anderen Merkmalen kann es sich genau umgekehrt verhalten. Jeder hat andere 

Voraussetzungen und Mºglichkeiten. 

AuÇerdem sind nicht alle Aussprachefehler, die die Sch¿ler begehen, gleichwertig. Man 

muss sich im Unterricht zuerst auf die Merkmale konzentrieren, die bei einer falschen 

Verwendung das Verstªndnis hindern: die Lªnge der Vokale, Unterschiede zwischen [ą:],[e:] 

und [ė:], zwischen [i:] und [y:] u. ª. In diese Kategorie fªllt (zum Teil) auch der Wort- und 

Satzakzent. Die anderen Merkmale kºnnen erst spªter gelernt und entsprechende Fehler 

m¿ssen nicht so streng bewertet werden. Die prªzise Beherrschung aller phonetischen 

Merkmale der deutschen Sprache ist zu Beginn des Spracherwerbs ein weit entferntes Ziel.  
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4. Ausspracheunterricht in der 
Primarstufe der tschechischen 
Grundschule  

F¿r den Unterricht ist der Lehrplan entscheidend, da er angibt, wie der Unterricht sein soll, 

und f¿r alle Schulen verbindlich ist. Der tschechische Lehrplan f¿r die Grundschule heiÇt 

ĂR§mcovĨ vzdŊl§vac² program pro z§kladn² vzdŊl§v§n²ñ (weiter nur RVP), den die 

Dokumente ĂStandardy pro z§kladn² vzdŊl§v§n²ñ3 f¿r die einzelnen Fªcher ausf¿hren. 

Ebenso wichtig sind die Schulplªne, die die Grundschulen anfertigen. Diese Plªne m¿ssen 

mit dem RVP ¿bereinstimmen, sind aber ausf¿hrlicher und beziehen die Besonderheiten der 

einzelnen Schulen mit ein. In den Schulplªnen wird z. B. auch festgelegt, dass in der 

Primarstufe statt des sonst gewºhnlichen Englisch als erste Fremdsprache Deutsch 

unterrichtet wird, oder dass dieses Fach schon ab der 1. Klasse gegeben wird. Alle erwªhnten 

Dokumente werden aus der Sicht des Ausspracheunterrichtes analysiert; es werden 

Schulplªne von f¿nf Prager Grundschulen untersucht, mehr waren in der Vorbereitung auf 

diese Arbeit nicht zu finden, da die meisten der Autorin bekannten Schulen DaF in der 

Primarstufe nicht unterrichten. 

Mit der Analyse der erwªhnten offiziellen Dokumente des Kultusministeriums wie auch der 

Grundschulen wird der Soll-Zustand deutlich gemacht. Die meisten Dokumente sind auf 

Tschechisch verfasst. Alle ¦bersetzungen der Lehr- und Schulplªne wie auch der anderen 

Dokumente im Text der vorliegenden Arbeit wurden von der Autorin angefertigt. Unter den 

Schulplªnen gibt es zwei Ausnahmen: In einem Schulplan (Grundschule Kladsk§) sind die 

sich mit DaF beschªftigenden Teile zweisprachig geschrieben, ein anderer Schulplan 

(Grundschule K Mil²ļovu) war nicht als ein Dokument zu finden, sondern besteht aus vielen 

kurzen Einzeldokumenten, die zum Teil auf Tschechisch, zum Teil auf Deutsch und wieder 

andere zweisprachig verfasst sind. Bei diesen beiden Schulen kann also aus dem jeweiligen 

Original zitiert werden. 

Nach der Beschreibung der Lehr- und Schulplªne, wird gezeigt, mithilfe welcher Methoden 

die Aussprache unterrichtet werden kann. Es werden Ziele, Methoden und ¦bungstypologie 

zur Fºrderung der Aussprache im DaF vorgestellt. Das letzte Kapitel des theoretischen 

                                                 
3 ĂDie Normen der Grundbildungñ, ¿bersetzt durch die Autorin. 
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Teiles beschªftigt sich mit den Besonderheiten des (Aussprache-)Unterrichtes in der 

Primarstufe der Grundschule. 

4.1 Ausspracheunterricht laut dem Lehrplan 
RVP 

Die Ziele und Inhalte einzelner Fªcher sind im RVP im f¿nften Kapitel Bildungsbereiche4 

angegeben. Das Fach DaF ist dem Kapitel 5.1 Sprache und sprachliche Kommunikation4 

untergeordnet. Diesem Bereich gehºren wiederum drei Unterkapitel an, die den einzelnen in 

der Grundschule unterrichteten Fªchern entsprechen: 5.1.1 Tschechisch mit Literatur4, 

5.1.2 Fremdsprache4, 5.1.3 Zweite Fremdsprache4. Das zuletzt genannte Fach wird erst in 

der Sekundarstufe unterrichtet; die Grundschulen d¿rfen eine zweite Fremdsprache auch 

schon in der Primarstufe unterrichten, es wird jedoch f¿r einen erweiterten Unterricht 

gehalten, f¿r den der RVP keine zu erreichenden Ziele festlegt. Das Fach DaF (Primarstufe) 

kommt also nur im Kapitel 5.1.2 Fremdsprache4 vor. 

Die Sch¿ler sollen in der ersten Fremdsprache (welche Sprache es sein soll, ist im RVP nicht 

angegeben), die ab der 3. Klasse unterrichtet wird, am Ende der Sekundarstufe das Niveau 

A2 nach dem europªischen Referenzrahmen erreichen. Der Ausspracheunterricht wird 

genauer nur im Absatz Ăder Lehrstoffñ4 erklªrt: Ădie lautliche und graphische Form der 

Sprache ï phonetische Zeichen (passiv), elementare Aussprachegewohnheiten, Beziehung 

zwischen der lautlichen und der graphischen Form von Wºrternñ4 (RVP, 23). AuÇer diesem 

ersten Punkt werden im Absatz Ăder Lehrstoffñ4 noch drei weitere Punkte angegeben: Ăder 

Wortschatzñ4, Ădie Themenkreiseñ4 und Ădie Grammatikñ4. 

Unter den Kompetenzerwartungen4 (anders gesagt Zielen) wird die Aussprache zwar 

angesprochen, jedoch in einem anderen Zusammenhang: eine sorgfªltige Aussprache steht 

dort als eine wichtige Bedingung f¿rs Verstªndnis: ĂDer Sch¿ler versteht einfache 

Anweisungen, Fragen, Sªtze und Hºrtexte, die langsam und mit einer sorgfªltigen 

Aussprache gesprochen werden.ñ4 (vgl. RVP Punkte CJ-3-1-01, CJ-3-1-04, CJ-5-1-01, CJ-

5-1-02, CJ-5-1-03) 

Die Sch¿ler sollen nach den Kompetenzerwartungen4 auch zum Sprechen hingef¿hrt 

werden. Sie sollen Wºrter und Wortverbindungen wiederholen, an einfachen Gesprªchen 

teilnehmen, Grundinformationen ¿ber sich ªuÇern und Fragen beantworten kºnnen (vgl. 

                                                 
4 ¦bersetzt. 
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RVP Punkte CJ-3-1-01, CJ-3-1-02, CJ-5-2-01, CJ-5-2-02, CJ-5-2-03). Hierbei ist jedoch 

nicht von der Aussprache die Rede, sie wird nicht als Ziel festgelegt. Diese Punkte werden 

hier nur deshalb erwªhnt, weil das Sprechen an sich die Aussprache logisch miteinbezieht. 

Ein konkreteres Ziel, das mit der Aussprache zusammenhªngt, findet man nur im Punkt CJ-

3-1-05 des RVP: Ăder Sch¿ler ordnet die gesprochene Form der geschriebenen Form 

desselben Wortes oder derselben Wortverbindung zuñ4. Es soll also mit der Laut-

Buchstaben-Beziehung gearbeitet werden. Dieses Ziel ist jedoch nur f¿r den ersten 

schulischen Zeitabschnitt (1. bis 3. Klasse) vorgegeben. 

Wie zu sehen ist, ist der Ausspracheunterricht im RVP festgelegt, jedoch nur im Bereich 

Lehrstoff; die Beherrschung der Aussprache ist aber nicht als Ziel angegeben. 

Der Inhalt einzelner im RVP vorgegebener Fªcher wird in anderen Dokumenten erweitert 

und konkretisiert: in ĂDie Normen der Grundbildungñ4. F¿r diese Arbeit ist das Dokument 

ĂDie Normen der Grundbildung: Deutschñ4 (weiter nur Die Normen) sehr bedeutsam. Darin 

wird beispielhaft gezeigt, was die Sch¿ler am Ende der 5. bzw. der 9. Klasse im Rahmen 

einzelner Punkte des RVP geschafft haben sollten; auÇerdem werden in Die Normen auch 

Beispielaufgaben hinzugef¿gt. 

Da die Aussprache an sich im RVP nur als Lehrstoff erwªhnt, nicht aber als Ziel 

(Kompetenzerwartungen4) genannt wird, von denen Die Normen jedoch ausgehen, ist auch 

hier kein konkreter Umgang mit der Aussprache zu finden. Es werden Beispiel¿bungen zum 

Hºrverstehen und zum Sprechen vorgegeben, die die Aussprache logisch beeinflussen, der 

Ausspracheunterricht selbst wird jedoch nicht beschrieben. Der einzige Punkt, bei dem es 

im RVP nªher um die Aussprache geht, CJ-3-1-05, wird in Den Normen nicht thematisiert, 

da es sich um ein Ziel handelt, das sich auf das Ende der 3. Klasse bezieht, Die Normen 

sprechen jedoch nur von der 5. und 9. Klasse. 

Wie hier aufgezeigt wurde, ist dem Ausspracheunterricht im RVP und in Den Normen 

insgesamt nur wenig Platz gewidmet. 

4.2 Ausspracheunterricht laut den Schulplªnen 

Bei der Beschreibung der Schulplªne wird in der vorliegenden Arbeit mit denjenigen 

Schulen begonnen, die bilingual sind oder DaF ab der 1. Klasse unterrichten, im Anschluss 

werden diejenigen thematisiert, in denen DaF ab der 3. oder 4. Klasse unterrichtet wird. Die 

konkrete Arbeit mit der Fertigkeit Sprechen wird hier nicht weiter ausgef¿hrt, es wird nur 
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der Gesamtumgang der Schule mit dem Fach DaF und die direkte Arbeit mit der Aussprache 

an sich erlªutert. 

Die Grundschule des deutsch-tschechischen Verstªndnisses ist eine Privatschule, die von 

der deutschen Minderheit in Tschechien 1991 gegr¿ndet wurde. Deutsch wird hier nicht nur 

als Muttersprache, sondern auch (vor allem) als Fremdsprache unterrichtet, und zwar ab der 

1. Klasse. Die Anzahl der DaF-Stunden betrªgt je nach Jahrgang eine bis f¿nf Stunden 

wºchentlich. Insgesamt ergibt dies 17 Stunden innerhalb der Primarstufe. An ihrem Ende 

sollen die Sch¿ler das Niveau A2 nach dem europªischen Referenzrahmen erreicht haben. 

In der Einleitung des Schulplanes f¿r DaF werden die Kompetenzerwartungen5 aus dem RVP 

aufgeschrieben und konkretisiert. So sollen die Sch¿ler in den Klassen 1 bis 3 phonetisch 

richtig sprechen und die gesprochene und geschriebene Form des Wortes zu unterscheiden 

lernen (vgl. Z§kladn² ġkola nŊmecko-ļesk®ho porozumŊn², 2016, 38 ï 47). Weiter entspricht 

jedem Jahrgang eine Tabelle mit den Zielen und dem Lehrstoff des Unterrichtes. In den 

Tabellen f¿r die Klassen 1 bis 3 wird Folgendes insgesamt elfmal wiederholt: ĂDer Sch¿ler 

beherrscht die Phonetik der bekannten Wºrterñ5 (vgl. ebd., 39 ï 46). Weiter wird 

festgehalten, dass die Sch¿ler bekannte Wºrter lesen kºnnen sollen. Ab der 3. Klasse soll 

auch mit der suprasegmentalen Ebene der Phonetik, mit der Melodie, gearbeitet werden: 

einmal wird dies als Ziel festgelegt, dreimal als Lehrstoff, der mit der Wortstellung im Satz 

zusammenhªngt. Im Lehrstoff f¿r die Jahrgªnge 2 bis 5 wird fast dasselbe wie im RVP 

aufgef¿hrt. 

Zusammenfassend lªsst sich sagen, dass der Schulplan der Grundschule des deutsch-

tschechischen Verstªndnisses vom Umfang her viel mit der Aussprache der Sch¿ler arbeitet, 

die Phonetik wird oft erwªhnt. Der konkrete Umgang damit, wann welche Laute wie ge¿bt 

werden sollen, wird aber nicht thematisiert. 

Die Grundschule K Mil²ļovu ist eine Schule mit erweitertem Fremdsprachenunterricht. Sie 

gestaltet bilinguale Klassen, die sowohl Muttersprachler (deutsche und tschechisch-deutsche 

bilinguale Kinder) als auch Tschechen (f¿r die Deutsch tatsªchlich eine Fremdsprache ist) 

besuchen. F¿r den DaF-Unterricht selbst werden die Sch¿ler in zwei Gruppen je nach 

Kenntnissen (also in der Regel Mutter- bzw. Fremdsprache) aufgeteilt. DaF wird hier ab der 

1. Klasse mit zwei bis drei Stunden wºchentlich unterrichtet. In der 1. und 2. Klasse wird 

¿berwiegend die lautliche Ebene der Sprache vermittelt, wozu auch die Aussprache gehºrt. 

                                                 
5 ¦bersetzt. 
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Schon in der Einleitung des Schulplans zum DaF-Unterricht wird angegeben, dass in dieser 

Phase Kinder- und Abzªhlreime, Gedichte und Lieder hªufig vertreten sein sollen. In den 

Jahrgªngen 3 bis 5 sollen die in den ersten zwei Jahrgªngen erworbenen Fertigkeiten 

weiterentwickelt werden, sodass am Ende der Primarstufe das Niveau A1 bis A2 nach dem 

europªischen Referenzrahmen erreicht wird. 

Weiter werden die Kompetenzerwartungen5 des RVP konkretisiert. Mit der Aussprache 

beschªftigen sich folgende Punkte: Ăder Sch¿ler imitiert phonetisch richtig die Aussprache, 

bekannte Wºrter kann er richtig ohne die Imitation aussprechenñ; Ăder Sch¿ler rezitiert ein 

kurzes Gedicht, kann einige deutsche Lieder singenñ (Z§kladn² ġkola s rozġ²Śenou vĨukou 

jazykŢ K Mil²ļovu 674, Jahrgang 1); Ăder Sch¿ler ist fªhig, bekannten Wortschatz 

phonetisch richtig zu lesenñ (ebd., Jahrgang 2); Ăder Sch¿ler [é] notiert mit kleineren 

Schwierigkeiten diktierte Wºrter, deren graphische Form er bisher nicht kannte (z. B. in ein 

Kreuzwortrªtsel)ñ (ebd., Jahrgang 3); in den Jahrgªngen 4 und 5 ist die Aussprache unter 

den allgemeinen Kompetenzerwartungen5 nicht mehr zu finden. 

Der Plan wird um Ziele, Themen und Lernstoffe f¿r einzelne Monate im Schuljahr erweitert. 

Acht von ¿ber dreiÇig Zielen f¿r den 1. Jahrgang beschªftigen sich mit der Aussprache. Die 

interessantesten werden hier zitiert: der Sch¿ler Ăbuchstabiert einfache Worte und setzt sie 

aus einzeln ausgesprochenen Lauten zusammenñ, er Ăbenutzt bekannte Buchstaben zum 

Notieren der gehºrten Lauteñ, Ănotiert gehºrte Laute in der richtigen Reihenfolgeñ und 

Ăkann ein kurzes Gedicht mit richtiger Intonation vortragenñ (ebd., Jahrgang 1). In den 

hºheren Jahrgªngen gibt es ªhnliche Ziele mit konkreteren bzw. anspruchsvolleren 

Schwerpunkten (Satzmelodie, Wortakzent, Umlaute etc.). Von der Anzahl her nehmen die 

Ausspracheziele ab, bis dahin, dass es in der 5. Klasse nur noch ein einziges Ziel gibt, 

nªmlich die Aussprache beim Lesen. 

Mit der Aussprache arbeitet auch der Lernstoff, der einzelne problematische phonetische 

Merkmale angibt, die unterrichtet werden sollen. In der 1. Klasse sind es Diphthonge und 

Umlaute, das stimmlose H und die Buchstabengruppen NG bzw. PF, in den weiteren Klassen 

wird die Rechtschreibung (nicht nur) im Zusammenhang mit der Vokallªnge vermittelt; 

gearbeitet wird auch mit dem Wortakzent. In der 4. Klasse wird der Unterschied zwischen 

dem Ăhellen und dem dunklen Chñ6 und in der 5. Klasse zwischen dem Ăhºrbaren und dem 

stummen Rñ7 deutlich gemacht (vgl. ebd., Jahrgªnge 1 bis 5). 

                                                 
6 Gemeint ist der Ich- bzw. Ach-Laut. 
7 Gemeint ist das konsonantische bzw. vokalisierte R. 



24 

Die deutsche Sprache wird aber nicht nur in den Deutschstunden vermittelt. Es geht um 

bilinguale Klassen, d. h. auch der Unterricht anderer Fªcher wird zum Teil auf Deutsch 

gegeben. So werden einige Fªcher zuerst mit dem deutschen Wortschatz ergªnzt, spªter 

abwechselnd auf Tschechisch und Deutsch oder ganz auf Deutsch unterrichtet. So lernen die 

Sch¿ler Deutsch, auch auÇerhalb der DaF-Stunden, was eine indirekte Wirkung auch auf die 

Aussprache haben kann. 

AbschlieÇend lªsst sich sagen, dass der Schulplan der Grundschule K Mil²ļovu sehr 

detailliert erarbeitet wurde und der Ausspracheunterricht darin einen festen Platz hat. Da die 

Sch¿ler entweder selbst deutsche Muttersprachler sind, oder ab der 1. Klasse im tªglichen 

Kontakt mit muttersprachlichen Mitsch¿lern sind, haben sie groÇe Chancen, die deutsche 

Aussprache zu beherrschen.  

In der Grundschule Kladsk§ wird DaF ab der 1. Klasse mit zwei bis vier Stunden pro 

Woche unterrichtet. Am Ende der Grundschule (9. Klasse) erreichen die Sch¿ler das Niveau 

A2/B1 nach dem europªischen Referenzrahmen. Ab der 3. Klasse erhalten sie wºchentlich 

eine Konversationsstunde, mºglichst mit Muttersprachlern. 

Die grºÇte Arbeit mit der Aussprache der Sch¿ler findet laut dem Schulplan im 1. Jahrgang 

statt. Am Ende der 1. Klasse sollen die Sch¿ler folgende Kompetenzen erreicht haben: 

ĂSch¿ler 

- imitiert auf Grund des Hºrens und spricht phonetisch korrekt im mªÇigen Umfang des Wortschatzes 

- liest ab dem 2. Halbjahr phonetisch korrekt einzelne Wºrter und kurze Sªtze [é] 

- kennt Kinderverse und -gedichte und reproduziert sie mit der korrekten Aussprache, singt einige 

Kinderliederñ 

(Evropsk§ ġkola, 2016, 115) 

In der 2. Klasse sind die zu erreichenden Kompetenzen sehr ªhnlich, nur anders formuliert. 

Im 3. Jahrgang kommt eine weitere Kompetenz dazu, laut der der Sch¿ler Ădas Wort beim 

Schreiben und Sprechen [unterscheidet]ñ (ebd., 121). In der 4. und 5. Klasse geht es 

vielmehr um die Beherrschung der Aussprache beim Lesen und freien Sprechen: 

ĂSch¿ler [é] 

- liest laut, flieÇend und phonetisch richtig einfache Texte, die den bekannten Wortschatz beinhalten. [é] 

- liest laut, flieÇend und phonetisch korrekt einfache audiooral vorbereitete Texte. [é] 

- kann sich flieÇend im Rahmen eines Themenbereichs ausdr¿cken.ñ 

(Evropsk§ ġkola, 2016, 124 ï 127) 
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F¿r jeden Jahrgang sind im Schulplan auch Lehrstoffinhalte vorgegeben, in denen sich 

jeweils ein Absatz mit der Phonetik beschªftigt. Es wird erwªhnt, dass mit der 

suprasegmentalen Ebene der Sprache gearbeitet werden soll, dies wird jedoch nicht weiter 

konkretisiert. Die segmentalen Erscheinungen werden in einzelne Jahrgªnge eingeordnet. 

Dabei sollen die meisten problematischen Laute dauerhaft in allen f¿nf Jahrgªngen 

unterrichtet werden. In der 4. und 5. Klasse wird erwartet, dass die Grundlagen der Phonetik 

von den Sch¿lern schon beherrscht werden; deshalb werden ihnen auch weitere 

kompliziertere Elemente beigebracht, wie z. B. die Lªnge des Vokals vor ss bzw. Ç. 

Mit der Aussprache hªngt die Rechtschreibung eng zusammen. Daran wird vor allem im 2. 

und 3. Jahrgang gearbeitet. Einer der Lehrstoffinhalte f¿r die 2. (und ªhnlich auch f¿r die 

3. Klasse) heiÇt ĂTranskription deutscher Laute in graphische Formñ (ebd., 118). 

Am Ende des Planes f¿r jeden Jahrgang stehen folgende Zusammenfassungen, die sich mit 

der Aussprache beschªftigen: ĂDer Sch¿ler wird mit der phonetischen Seite der 

Fremdsprache bekannt gemachtñ und ĂDer Sch¿ler wird mit der graphischen Seite der 

Fremdsprache bekannt gemachtñ (ebd., 115 und andere). 

Wie hier aufgezeigt wurde, arbeitet der Schulplan der Grundschule Kladsk§ sehr viel mit der 

Aussprache. Es wird betont, dass die Phonetik unterrichtet werden soll, sie wird in eine 

¦bersicht der zu erreichenden Kompetenzen eingliedert und in den Absªtzen zum 

Lehrstoffinhalt werden phonetische wie auch mit der Aussprache zusammenhªngende 

graphische Erscheinungen genannt, die den Sch¿lern beizubringen sind. 

Die Grundschule sv. Vorġily Ăist eine christlich orientierte Schule mit erweitertem 

Fremdsprachenunterrichtñ8  (Z§kladn² ġkola sv. Vorġily v Praze, 2013, 6). Eine erste 

Fremdsprache wird ab der 3. Klasse unterrichtet, wobei die Sch¿ler unter Englisch, 

Franzºsisch und DaF wªhlen d¿rfen. Der Fremdsprachenunterricht betrªgt einen Umfang 

von drei bis vier4 Stunden pro Woche. 

Eines der Hauptziele des DaF-Unterrichtes ist die Fªhigkeit der flieÇenden Kommunikation 

auf Deutsch. Am Ende der 9. Klasse sollen die Sch¿ler das Niveau A2 nach dem 

europªischen Referenzrahmen erreicht haben. 

Die Arbeit mit der Aussprache der Sch¿ler ist im Schulplan jedoch kaum verankert. Es 

befindet sich darin nur ein einziger Satz pro Jahrgang, der sich damit beschªftigt: Der 

Sch¿ler Ăliest phonetisch richtig [é] Texte [é]ñ8 (ebd., 59), in dem dann jeweils nur die 

                                                 
8 ¦bersetzt. 



26 

Anspr¿che der Texte variieren. Im Plan der Klasse 5 kommt noch ein Wort dazu: Die Texte 

sollen auch flieÇend8 gelesen werden. 

Der Umgang mit dem Ausspracheunterricht ist im Schulplan wenig festgelegt. 

Zuletzt wird der Schulplan der Grundschule Hor§ļkova analysiert. Auch diese Schule 

bietet einen erweiterten Fremdsprachenunterricht. Ab der 1. Klasse wird Englisch 

unterrichtet, ab dem 4. Jahrgang wªhlen die Sch¿ler eine zweite Fremdsprache; angeboten 

sind DaF, Franzºsisch, Spanisch und Russisch. In der zweiten Fremdsprache bekommen die 

Sch¿ler zwei bis drei Stunden pro Woche Unterricht. 

Der Schulplan f¿r das Fach DaF ist kurz, enthªlt nur acht Seiten f¿r die Klassen 4 bis 9. 

Trotzdem ist der Ausspracheunterricht erwªhnt, wenn auch nur sehr oberflªchlich unter den 

Kompetenzerwartungen8. Im 4. Jahrgang wird ein phonetischer Einf¿hrungskurs gegeben. 

Am Ende dieses Jahrgangs sollen die Sch¿ler Ăphonetisch richtig im Rahmen des 

Wortschatzes des Lehrwerkes aussprechenñ8 (vgl. Prvn² jazykov§ z§kladn² ġkola v Praze 4, 

Hor§ļkova 1100). In der 5. Klasse Ăfestigt [der Sch¿ler] phonetisch richtige Aussprache 

(beherrscht allgemeine Regeln der Aussprache)ñ8 (vgl. ebd.). Diese Regeln sind tatsªchlich 

nur sehr allgemein angegeben, sie betreffen aber alle Fertigkeiten des DaF-Unterrichtes. Die 

Punkte des Schulplanes, die sich mit der Aussprache beschªftigen, entsprechen einem 

Sechstel bis F¿nftel der Kompetenzerwartungen8. 

Da der Schulplan sehr allgemein gehalten ist, lªsst sich nichts Konkretes ¿ber die Einstellung 

der Schule zum Ausspracheunterricht ableiten. 

Die einzelnen Grundschulen gehen mit den Schulplªnen und mit der Vertretung des 

Ausspracheunterrichtes darin sehr unterschiedlich um. Manche Schulplªne sind 

umfangreich, thematisieren die Aussprache und beschreiben auÇer allgemeinen Zielen, wie 

der Sch¿ler spricht phonetisch richtig aus, auch den genauen Fortgang im Unterricht: wann 

welche Laute bzw. Laut-Buchstaben-Beziehungen den Sch¿lern beigebracht werden sollen, 

wie konkret die Intonation gefºrdert wird etc. Andere Schulplªne f¿hren diese Punkte nicht 

oder zu allgemein auf ï es macht daher den Anschein, dass die Schulplªne nur so geschrieben 

sind, dass die Pflicht erf¿llt wurde. In manchen Schulplªnen ist zu sehen, dass die Fºrderung 

der Aussprache der Sch¿ler f¿r wichtig gehalten wird, in anderen steht die Phonetik und 

Phonologie nur am Rande. Kurz gesagt: Der Ausspracheunterricht ist in allen Schulplªnen 

vertreten, in manchen viel, in anderen sehr wenig. 
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4.3 Methoden  des Ausspracheu nterrichtes  

In diesem Kapitel soll gezeigt werden, wie der Ausspracheunterricht aussehen kºnnte. Seine 

wichtigsten Voraussetzungen wie auch mºgliche Unterrichtsmethoden werden im 

Folgenden geklªrt. 

Lehrer und Didaktiker sind sich einig, dass f¿r das Lernen die Motivation der Sch¿ler 

entscheidend ist: Wer nicht lernen will, lernt kaum. Dies gilt nat¿rlich auch f¿r das Erlernen 

der deutschen Aussprache: ĂDie wichtigste Voraussetzung, sich eine gute Aussprache 

anzueignen, ist, daÇ man das im Innersten wirklich willñ (Dieling, Hirschfeld, 2000, 63; 

nach Johansson, 1994, 30). Eine der wichtigsten Aufgaben des Lehrers ist es, das Interesse 

und dadurch auch die innere Motivation der Sch¿ler f¿r das jeweilige Fach, in unserem Fall 

also f¿r die deutsche Aussprache, zu erwecken. Um dieses Ziel zu erreichen, kºnnen 

verschiedene Mittel verwendet werden. 

Die Sch¿ler m¿ssen wissen und verstehen, warum sie die Aussprache lernen sollen: Sie 

m¿ssen den Sinn sehen und ihn als sinnvoll akzeptieren. Der Lehrer sollte den Sch¿lern 

erlªutern, warum er ihnen die Aussprache vermittelt. Um ihnen dies besser zu 

veranschaulichen, kann er ihnen zeigen, wie eine falsche bzw. unpassende Aussprache auf 

einen Muttersprachler wirkt: Er kann den fremden Akzent bzw. die Verwechselung oder 

falsche Artikulation von Lauten eines tschechisch lernenden Auslªnders imitieren (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). Dies klingt lustig, was die Atmosphªre im Unterricht 

erleichtert; auÇerdem begreifen so viele Sch¿ler, dass sie im Deutschen nicht wirken wollen, 

wie sie es bei dem Beispiel des Lehrers gehºrt haben. 

Die Beziehung der Sch¿ler zur Aussprache kann auch durch Spiele, witzige Spr¿che, 

Gedichte, Lieder oder Zungenbrecher verbessert werden. Der Ausspracheunterricht muss 

SpaÇ machen, sonst lernen die Sch¿ler die Aussprache im besten Fall nur deshalb, weil sie 

wissen, dass es wichtig und nºtig ist ï aber sie tun es ungern. Im schlimmsten Fall langweilt 

sie der Ausspracheunterricht so sehr, dass sie auf das Erlernen der Aussprache gar 

verzichten. 

Der Ausspracheunterricht sollte kein Extra im Fremdsprachenunterricht werden: Die 

Aussprache ist im Unterricht des DaF immer prªsent, egal, mit welchem Thema sich man 

gerade beschªftigt und ob bereits Phonetik, Grammatik oder Lexik vermittelt wird. Wenn 

Deutsch geredet wird (und dies sollte im DaF-Unterricht fast stªndig geschehen, weil es eine 

fremdsprachliche Atmosphªre aufbaut und die Sch¿ler von den muttersprachlichen 
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Strukturen abgelenkt werden), ist dort auch die Aussprache vertreten (vgl. Marouġkov§, 

Schmidt, 2005). Das darf nie vergessen werden. 

F¿r den Lehrer bedeutet dies: Er muss stªndig auf seine eigene Aussprache achten, denn sie 

wird gehºrt, analysiert und imitiert. Der Lehrer dient als das nªchste Vorbild der deutschen 

Aussprache. So schreibt Dieling (1992, 19): Ă[é] gleichzeitig mit der Sprache vermittelt er 

[der Lehrer] die Aussprache. Das bedeutet, seine eigene Aussprache ist f¿r die Lernenden 

Modell.ñ 

AuÇer der eigenen Aussprache muss der Lehrer stªndig auf die Sch¿leraussprache aufpassen 

und ihre Fehler korrigieren. Es soll v.a. auch auÇerhalb der direkten Aussprache¿bungen 

geschehen, sonst lernen die Sch¿ler nur in bestimmten ¦bungen phonetisch richtig sprechen. 

Dies muss vermieden werden, die Phonetik muss also durchgehend ge¿bt werden (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). Am wichtigsten ist dies nat¿rlich im Anfangsunterricht, wo 

die Grundlagen der deutschen Aussprache erlernt werden, trotzdem darf man es auch spªter 

nicht vergessen. 

Beim Erlernen der fremdsprachlichen Aussprache kºnnen zwei verschiedene Konzepte 

verwendet werden: die Imitation und die kognitive Methode. 

4.3.1 Die Imitation  

Wenn ein Kleinkind seine Muttersprache erwirbt, lernt es durch die Imitation. Es versucht 

genau das zu sagen, was die anderen sprechen. Eine wichtige Rolle spielt dabei die 

R¿ckmeldung der Erwachsenen: Ă[é] die Nachahmungsversuche des Kindes werden 

unzªhlige Male korrigiert, und jeder gelungene Versuch wird mit Freude bestªtigtñ 

(Dieling, 1992, 10). Den Kindern macht es in der Regel keine grºÇeren Probleme, die 

Muttersprache, einschlieÇlich Aussprache, zu beherrschen. Man kºnnte davon ausgehen, 

dass die Imitation auch im Fremdsprachenlernen funktioniert; doch dies lªsst sich nicht 

bestªtigen. Dieling (1992, 10) bezeugt, dass Ădas imitative Konzept im 

Fremdsprachenunterricht meistens versagt.ñ Sie f¿hrt auch den Grund daf¿r auf (ebd., 10): 

ĂMan ¿bersah z. B. so einfache Dinge wie den Zeitfaktor. Wªhrend das Kind etwa sechs Jahre braucht, um 

die Phonetik der Muttersprache zu erwerben, hat einer, der eine Fremdsprache lernt, daf¿r in der Regel viel 

weniger Zeit. AuÇerdem ist der Lernende von den Hºr- und Sprechgewohnheiten der Mutter-/Erstsprache stark 

geprªgt, [é] wodurch eine ganz andere Ausgangssituation gegeben ist.ñ 

Dadurch wird bewiesen, dass der rein imitative Weg des Aussprachenunterrichtes meist 

nicht wirksam ist. 



29 

4.3.2 Die kognitive Methode  

Marouġkov§ und Schmidt (2005) betonen zwar, dass nicht die Theorie, sondern die 

Automatisierung der phonetischen Merkmale das Ziel ist, trotzdem ist es hilfreich, den 

Sch¿lern auch die Theorie der Aussprache nªherzubringen. Darauf basiert die kognitive 

Methode des Ausspracheunterrichtes. Dieling (1992, 11) f¿hrt auf: ĂDer Lernende braucht 

Hilfe durch Hinweise und Erlªuterungen.ñ Laut diesem kognitiven Weg stellt der Lehrer 

den Sch¿lern phonetische Regeln vor. Er verwendet Termini (z. B. Akzent, Lippenrundung, 

Spannung, Aspiration, Auslautverhªrtung, vokalisiertes bzw. konsonantisches R, reduziertes 

E), erklªrt, wann welcher Laut verwendet wird und warum. Nat¿rlich bedeutet dies nicht, 

dass der Lehrer einen Vortrag zu aussprachlichen Themen halten soll. Er kann die Sch¿ler 

die Regeln selbst entdecken lassen, wie Dieling und Hirschfeld (2000, 35) empfehlen. Was 

man selbst entdeckt, merkt man sich viel besser. Doch egal wie und von wem die Regeln 

vermittelt werden, sie st¿tzen den Ausspracheunterricht bei der kognitiven Methode. 

Aber auch die kognitive Methode hat ihre Nachteile. Man kann die phonetischen Regeln 

auswendig lernen, man kann wissen, wie einzelne Laute gebildet werden ï wie die Lippen, 

die Zunge und die anderen Sprechorgane gestellt werden m¿ssen ï und trotzdem wird der 

Weg vom Wissen zur praktischen Umsetzung schwer, wenn man es nicht mit der Sprache 

eines Vorbildes vergleichen kann. Aus B¿chern lernt man die Aussprache kaum. 

4.3.3 Imitation oder kognitive Methode?  

Wie in den beiden vorhergehenden Kapiteln aufgezeigt, haben beide Methoden ï die 

imitative wie die kognitive ï ihre Vor-, aber auch Nachteile. Welche Methode soll man dann 

im Unterricht anwenden? Diese Frage beantwortet Dieling (1992, 10) ganz klar. Sie meint, 

dass ein ĂWechselspiel vom imitativen und kognitivem Lernen das Beste ist.ñ Ihrer Lºsung 

kann zugestimmt werden. Selten gibt es im Unterricht (unabhªngig vom Fach und Alter der 

Lernenden) eine Methode, die keine Mªngel aufweist und die Bed¿rfnisse aller Lernenden 

erf¿llt. 

Dies gilt auch f¿r den Fremdsprachen- bzw. Ausspracheunterricht. Die Sch¿ler sollen den 

Lehrer und die Muttersprachler, mit denen sie in Kontakt geraten (meistens nur ¿ber CDs 

oder Kassetten, eventuell auch ¿ber Videos) imitieren. Damit sie imstande sind, zu imitieren, 

damit sie wissen, worauf sie sich konzentrieren sollen, ist es hilfreich, ihnen auch die 

phonetische Theorie, die Regeln (vereinfacht) zu vermitteln sowie sie auf die Unterschiede 

zwischen ihrer Muttersprache und der Zielsprache Deutsch aufmerksam zu machen. 
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4.3.4 Typologie der Aussprache¿bungen 

Mit dem Hinweis auf die Unterschiede zwischen den zwei Sprachen (Kapiteln 3.1.1 und 

3.1.2) soll hier die Behandlung der Typologie der Aussprache¿bungen erºffnet werden. 

Um die Aussprache beherrschen zu kºnnen, m¿ssen die Lernenden zuerst die Laute hºren 

und sie von den Lauten in ihrer Muttersprache unterscheiden, sich an den deutschen Akzent 

gewºhnen; erst dann ergibt es Sinn, selbst zu versuchen, die deutschen Laute, Silben, Wºrter 

und Sªtze auszusprechen. Ohne das Erkennen der Unterschiede spricht man alles so aus, wie 

man es in seiner Muttersprache aussprechen w¿rde. So entsteht im Fall der tschechischen 

Lernenden der typisch tschechische Akzent. Da er unbedingt vermieden werden muss, sollte 

man bei den Hºr¿bungen anfangen; erst danach kann man zu Sprech¿bungen ¿bergehen 

(vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). Die ¦bungstypologie, die hier vorgestellt wird, geht von 

zwei Werken aus: dem Buch Phonetik lehren und lernen von Dieling und Hirschfeld (2000) 

und dem Buch Jak spr§vnŊ vyslovovat nŊmļinu von Marouġkov§ und Schmidt (2005). 

Der Ausspracheunterricht sollte mit den vorbereitenden Hºr¿bungen anfangen, die den 

Sch¿lern helfen, durch Sensibilisierung ihres Gehºrs die gelernte Sprache und deren 

Merkmale zu erkennen. Dazu gehºren Eintauch¿bungen, in denen es noch gar nicht um 

den Inhalt oder einzelne Laute geht, sondern um das Eintauchen in die Sprache, um die 

Angewºhnung an den deutschen Akzent und die gesamte Intonation (vgl. Marouġkov§, 

Schmidt, 2005). Die Lernenden sollen die gesamte Ausstrahlung des Textes erkennen. 

Weiter geht es um die Diskriminierungs¿bungen: Die Lernenden m¿ssen einzelne Laute 

unterscheiden und erkennen, welchen Laut sie bereits gehºrt haben. Dazu dienen 

Minimalpaare (Wurde Staat, oder Stadt gesagt?). Die Sch¿ler sind bei den 

Diskriminierungs¿bungen auch dazu aufgefordert, zu entscheiden, an welcher Position sie 

den gegebenen Laut bzw. das Wort gehºrt haben bzw. wann ein anderer Laut/ein anderes 

Wort als sonst gesagt wurde (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). Etwas schwieriger sind die 

Identifizierungs¿bungen. Man muss dabei entscheiden, welchen Laut man gehºrt hat, und 

zwar ohne Hilfe des Kontrastes (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). Bei den vorbereitenden 

¦bungen ist die Kontrolle einfach: Die Lernenden kreuzen ihre Antwort an oder geben sie 

mithilfe von verschiedenen Signalen ab (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Ein hºheres Sprachniveau erfordern die angewandten ¦bungen, in denen es nicht mehr um 

Details geht, sondern eher ums Verstªndnis, wof¿r nat¿rlich auch einzelne Laute bedeutsam 

sind. Zu dieser Art von ¦bungen gehºren L¿ckentexte oder Diktate (vgl. Marouġkov§, 

Schmidt, 2005). Hier kann es jedoch auch zu Fehlern kommen, die nicht durchs falsche 
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Hºren bedingt sind, sondern z. B. durch falsche Verwendung oder fehlende Kenntnis von 

Rechtschreibregeln. Diese ¦bungen bilden manchmal auch einen ¦bergang zu den 

Sprech¿bungen, denn ihre Richtigkeit kann auch durchs Nachsprechen kontrolliert werden 

(vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005). Es muss jedoch betont werden, dass es immer noch um 

¦bungen geht, bei denen es um das Erkennen der Aussprache, der Laute oder des Akzentes 

(im Kontext) geht, nicht aber ums Verstªndnis an sich (also nicht ¦bungen, bei denen 

entschieden werden soll, ob eine Behauptung stimmt oder nicht, wer eine gegebene Meinung 

vertritt u. ª.). 

Wenn die Unterschiede zwischen den einzelnen Lauten (im Rahmen des Deutschen oder im 

Kontrast zum Tschechischen) erkannt wurden, kºnnen die Laute imitiert werden. Dazu 

dienen Sprech¿bungen, zuerst wieder die vorbereitenden, spªter die angewandten (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). Zu den vorbereitenden Sprech¿bungen gehºrt das einfache 

Nachsprechen von Wºrtern, eventuell Sªtzen. Dies geschieht individuell, im Chor oder als 

synchrones Mitsprechen, bei dem alle Sch¿ler zusammen, halblaut mit dem Lehrer oder dem 

Sprecher auf der Kassette, nachsprechen, was vor allem f¿r die Fºrderung der Intonation gut 

ist, da man sich dem Tempo und Rhythmus des (Vor-)Sprechers anpassen muss (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). Die Nachahmung kann analogisch (vor- wie nachgesprochen 

werden nur Wºrter mit demselben problematischen Laut) oder differenziert geschehen (vor- 

wie nachgesprochen werden abwechselnd zwei ªhnliche Laute bzw. eher Wºrter, die 

unterschieden werden m¿ssen, z. B. [y:] und [i:] in l¿gen bzw. liegen) (vgl. Marouġkov§, 

Schmidt, 2005). Etwas schwieriger sind sogenannte kaschierte Nachsprech¿bungen: Man 

muss das Gehºrte nachsprechen, aber mit einer kleinen  nderung; z. B. ĂWann hast du frei? 

Am Sonntag? ï Ja, am Sonntag.ñ (Dieling, Hirschfeld, 2000, 57). Zu den vorbereitenden 

Sprech¿bungen gehºren auch produktive ¦bungen. Bei diesen steht dem Lernenden keine 

Vorlage mehr zur Verf¿gung, er muss selbst einzelne Wºrter (eventuell auch Sªtze) bilden. 

An den produktiven ¦bungen kann unter anderem auch die Grammatik oder Lexik ge¿bt 

werden: Die Sch¿ler bilden die Pluralform von Substantiven, das Prªteritum von starken 

Verben; Sie benennen Bilder oder Symbole oder beantworten einfache Fragen (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Die hºchste Form der Sprech¿bungen stellen die angewandten Sprech¿bungen dar: Lesen 

und freies Sprechen. Bei diesen Aufgaben m¿ssen sich die Sch¿ler nur daran orientieren, 

was sie kºnnen und wissen, sie sollen flieÇend sprechen, ohne eine zusªtzliche Hilfe zu 

bekommen. Das Lesen zeigt sich meist schwieriger als das freie Sprechen, denn die Sch¿ler 

m¿ssen zusªtzlich noch die Laut-Buchstaben-Beziehung beherrschen (vgl. Dieling, 
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Hirschfeld, 2000, 59). Wenn das Lesen und das freie Sprechen als phonetische ¦bungen 

verwendet werden sollen, m¿ssen sie auch korrigiert werden. Man darf hierbei bei Fehlern 

dem Lernenden auf keinen Fall ins Wort fallen ï sonst verliert dieser den Faden und, wenn 

dies ºfter passiert, kann er die Lust verlieren oder sogar Angst bekommen, zu sprechen. Die 

Korrekturen sollen am Ende erfolgen, wenn man ausgesprochen hat. Um sich die Fehler des 

Sch¿lers merken zu kºnnen, ist es f¿r den Lehrer g¿nstig, sich Notizen zu machen (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Insgesamt lªsst sich betonen, dass die lautliche Form der Sprache (Hºren und Sprechen) der 

schriftlichen im Ausspracheunterricht bevorzugt werden soll (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 

2005). Wenn man zuerst die schriftliche Form lernt, wird man durch die Regeln des 

Schreibens und Lesens seiner Muttersprache beeinflusst, die dann auch fehlerhaft in die 

deutsche Sprache ¿bertragen werden. Davon geht auch das Schema des Wortschatzerwerbs 

aus: Hºren ï (Nach-)Sprechen ï Lesen ï Schreiben (vgl. Dieling, 1992, 17). Zumindest im 

Anfangsunterricht sollte man bei der Einf¿hrung von neuen Vokabeln Schritt f¿r Schritt 

nach diesem Schema vorgehen, sonst kann es leicht zu Ausspracheproblemen kommen. 

4.3.5 Weitere Empfehlungen f¿r den 
Ausspracheunterricht  

Marouġkov§ und Schmidt (2005) sowie Hirschfeld und Reinke (1998) geben viele Tipps f¿r 

den Ausspracheunterricht: Was kann den Sch¿lern helfen, sich die deutsche Aussprache 

anzueignen? Manches davon wird hier in dieser Arbeit erwªhnt. 

Im Allgemeinen ist es wichtig, den Sch¿lern die Mºglichkeit zu geben, beim Lernen 

mºglichst viele Sinne anzuwenden. AuÇer dem Gehºr kann man in den Unterricht ohne 

groÇe M¿he das Sehvermºgen und den Tastsinn miteinbeziehen. Im Ausspracheunterricht 

bedeutet dies die Integration von Gestik, mit der z. B. die Lªnge von Vokalen deutlich 

gemacht werden kann (die Lªnge kann auch im Text markiert werden), und von Mimik: Man 

sollte den Lernenden zeigen, wie der Mund f¿r die jeweiligen Laute gestellt werden soll. 

Hilfreich ist es auÇerdem, beim Sprechen die Hand vor den Mund, auf das Kinn oder das 

Ansatzrohr zu legen, um so die Bewegung der Sprechwerkzeuge zu beobachten (vgl. 

Hirschfeld, Reinke, 1998). 

Der Lehrer kann f¿r die Veranschaulichung auch verschiedene Gegenstªnde verwenden: den 

Spiegel, damit die Lernenden sich selbst und ihre eigenen Sprechwerkzeugtªtigkeiten 

beobachten kºnnen; ein Blatt Papier, das beim Aussprechen von den aspirierten Lauten P, 
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T, K vor dem Mund gehalten und durch die Luftstrom bewegt werden soll (vgl. Marouġkov§, 

Schmidt, 2005); eine Papiertrompete, in die man beim Aussprechen von den ¦- und ¥-

Lauten sprechen muss, sodass man in die Lippenrundung gezwungen wird (vgl. Hirschfeld, 

Reinke, 1998). 

Nicht zu vergessen sind Vergleiche der deutschen Laute mit verschiedenen Klªngen oder 

mit ªhnlichen Lauten in der Muttersprache der Sch¿ler. So geht der Ich-Laut vom langen 

gefl¿sterten [j] aus, der Ach-Laut entspricht dem Schnarchen, der Ang-Laut im Wort lang 

kann aus dem tschechischen Wort lanko abgeleitet werden, der vokalisierte Laut [å] ist 

ªhnlich einem sehr kurzen [a] (vgl. Marouġkov§, Schmidt, 2005), die Labialisierung der ¦- 

und ¥-Laute kann mit der Lippenrundung beim K¿ssen oder Pfeifen verglichen werden (vgl. 

Hirschfeld, Reinke, 1998). 

Oftmals wird empfohlen, die Sch¿ler beim Sprechen aufzunehmen, sodass ihre Aussprache 

im Nachhinein vom Lehrer oder von ihnen selbst genau analysiert werden kann (vgl. 

Marouġkov§, Schmidt, 2005). 

Es ist zu sehen, dass es viele Mºglichkeiten gibt, wie man den Sch¿lern den Erwerb der 

deutschen Aussprache erleichtern oder gar ermºglichen kann. Da jeder Lernende anders ist 

und andere Bed¿rfnisse hat, da jedem andere Strategien liegen, muss der Lehrer individuell 

an die Sch¿ler herantreten, alle ber¿cksichtigen, um allen den Fremdsprachen- bzw. 

Ausspracheerwerb zu vereinfachen. Weil im Fremdsprachenunterricht in der Regel 10 bis 

20 Sch¿ler in einer Klasse sind, ist es nicht realistisch, mit jedem Lernenden wirklich einzeln 

zu arbeiten und nur die f¿r ihn besten Methoden zu verwenden. Deshalb sollte der Lehrer 

alle mºglichen Wege des Unterrichtes ansetzen und mºglichst viele Sinne beschªftigen, 

sodass jeder die Chance hat, das f¿r ihn G¿nstigste zu wªhlen, um die deutsche Aussprache 

zu beherrschen (vgl. Lojov§, 2011). 

4.4 Besonderheiten des Unterrichtes in der 
Primarstufe in Bezug auf die Aussprache  

Wenn man eine Fremdsprache schon in der Primarstufe unterrichtet, muss man das Alter der 

Sch¿ler, meist sechs bis zwºlf Jahre, und davon ausgehende Spezifika der Lerngruppe, 

ber¿cksichtigen. Die hier erwªhnten Besonderheiten gehen ¿berwiegend von eigenen 

Erfahrungen der Autorin im Umgang mit Kindern und von lªngst erworbenen Kenntnissen 

aus der Psychologie, Pªdagogik und Didaktik aus. 
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In der Primarstufe m¿ssen die Sch¿ler zuerst lernen, Sch¿ler zu werden. Sie m¿ssen sich 

daran gewºhnen, dass sie einige Pflichten zu erf¿llen haben: Sie m¿ssen tªglich fr¿h 

aufstehen und in die Schule gehen; dort m¿ssen sie eine Zeitlang ruhig sitzen und arbeiten; 

nachmittags schreiben sie Hausaufgaben und, wenn nºtig, lernen bzw. ¿ben das in der 

Schule Gelernte. Sie haben weniger Frei- und Spielzeit als im Vorschulalter. Der Lehrer 

muss den Sch¿lern helfen, mit der neuen Situation umgehen zu lernen. 

Kinder in diesem Alter freuen sich meistens auf die Schule, sie wollen neue Sachen lernen; 

sie sind neugierig, was alles kommt. Das ist eine gute Ausgangssituation f¿r den Unterricht: 

Der Lehrer hat es nicht schwer, das Interesse der Sch¿ler an dem zu wecken, was zu lernen 

ist. Gleichzeitig muss er aber auch damit rechnen, dass die Kinder schnell m¿de werden, 

sodass sie die Aufmerksamkeit verlieren und unruhig werden. Man gibt an, dass Sch¿ler in 

der 1. Klasse nur etwa 10 Minuten konzentrationsfªhig sind. Deshalb sollte der Unterricht 

abwechslungsreich gestaltet werden. Man sollte unterschiedliche Methoden einsetzen und 

mehrere Tªtigkeiten in die Stunde integrieren. Auch die Sozialform der Arbeit sollte nicht 

die ganze Stunde lang gleichbleiben: Es kann einzeln, zu zweit, in kleinen Gruppen wie auch 

mit der ganzen Klasse, frontal oder im Kreis, gearbeitet werden. Da die Sch¿ler nicht 

imstande sind, 45 Minuten still zu sitzen, ist es nºtig, in den Unterricht auch Bewegung 

miteinzubeziehen. Dazu eignen sich Spiele, die eine Entspannung hervorrufen, denn Spiele 

spielen ist etwas, was die Sch¿ler aus dem Vorschulalter kennen und was f¿r sie immer noch 

wichtig ist. Mit dem steigenden Alter der Sch¿ler sinkt der Bedarf an der Abwechslung, 

Bewegung und den Spielen, sodass es in der 5. Klasse ausreicht, zwei oder drei Aktivitªten 

statt den etwa f¿nf in der 1. Klasse abzuwechseln. 

Im Anfangsunterricht gibt es dar¿ber hinaus weitere Dinge, die beachtet werden m¿ssen: 

Die Sch¿ler kºnnen weder lesen noch schreiben. Dies betrifft auch die 2. und zum Teil die 

3. Klasse: In diesem Alter kºnnen sie es zwar mittlerweile, es ist aber bei den meisten noch 

nicht ganz flieÇend, sie stottern bei schwierigen oder langen Wºrtern, sie verlieren sich ab 

und zu im Text und lesen insgesamt langsam. Beim Schreiben lassen sie manchmal 

Buchstaben aus, einige selten verwendete Buchstaben m¿ssen sie noch in Anlauttabellen 

suchen, denn sie wissen plºtzlich nicht mehr, wie sie geschrieben werden. Die Unkenntnis 

bzw. geringe Kenntnis der Schrift beeintrªchtigt den Unterricht, denn man kann sich darauf 

kaum verlassen. Am Anfang kºnnen sich die Sch¿ler keine Vokabeln notieren, sie kºnnen 

keine Texte lesen, viele didaktische Spiele kºnnen nicht gespielt werden, da f¿r sie die 

Schrift nºtig wªre. Andererseits ist dies besonders f¿r den Ausspracheunterricht g¿nstig, 

denn die Sch¿ler verbinden die deutschen Strukturen in der Schrift nicht mit den 
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muttersprachlichen, was bei ªlteren Lernenden der Fall ist (z. B. der Buchstabe R wird 

konsonantisch als [r] auch da ausgesprochen, wo im Deutschen der vokalisierte Laut [å] ist). 

Auch die sprachlichen Strukturen stehen noch nicht ganz fest, sodass es f¿r die Sch¿ler 

einfacher ist, sich ungewºhnliche Laute, den deutschen Akzent und gar die Aussprache 

anzueignen. Sie sind fªhig, die Aussprache zu imitieren und neu zu artikulieren (vgl. 

Chighini, Kirsch, 2009, 12). Der Fremdsprachenunterricht st¿tzt sich im Anfangsunterricht 

auf die m¿ndliche Kommunikation. 

Die Sch¿ler kennen auÇerdem auch viele (Fach-)Begriffe nicht, die sonst f¿r den 

Fremdsprachenunterricht wichtig sind. Es geht vor allem um grammatische Termini wie 

Substantiv, Verb, Akkusativ u. ª., aber auch in der Phonetik und Phonologie sind einige zu 

finden: z. B. Vokal und Konsonant, Diphthong oder Auslautverhªrtung. Die Sch¿ler kennen 

zwar auch andere Begriffe nicht, wie Spannung, Labialisierung, Aspiration etc., doch diese 

Wºrter kennen auch Erwachsene nicht, wenn sie sie bisher in einer anderen Sprache nicht 

verwendet haben, sodass sie f¿r diesen Bereich nicht bedeutsam sind. Beim Erlernen einer 

Fremdsprache geht es nat¿rlich nicht um die Termini, sondern um das Verstªndnis: Wenn 

der Lehrer ohne weitere Erklªrung am Wort zeigen w¿rde, dass in dem einen Wort ein langer 

Vokal ist, w¿rde ihn das Kind wahrscheinlich nicht verstehen, und zwar auch dann nicht, 

wenn er statt des deutschen Wortes die tschechische ¦bersetzung samohl§ska verwenden 

w¿rde. Der Lehrer muss die Termini auslassen, wenn er sie nicht m¿hsam erklªren will. Der 

Unterricht muss sich also ¿berwiegend auf die Imitation st¿tzen, denn die kognitive Methode 

w¿rde nicht viel bringen. 

Wenn auch der Fremdsprachenunterricht in der Primarstufe und im Anfangsunterricht 

Schwierigkeiten bringt, die den Besonderheiten des Kinderalters und den Kenntnissen und 

Fªhigkeiten der Sch¿ler entsprechen, zeigt es sich doch als sinnvoll und g¿nstig, eine 

Fremdsprache schon so fr¿h zu erlernen. Dies beweisen Chighini und Kirsch (2009, 13 ï 14) 

mithilfe einer Untersuchung von Kim u. a. aus dem Jahre 1997: F¿r das Lernen ist die 

Verkn¿pfung von Neuronen in Netzen nºtig. Wenn man eine Fremdsprache schon sehr fr¿h 

lernt, baut man f¿r beide Sprachen, Mutter- und Fremdsprache, ein einziges neuronales Netz 

auf. Die Fremdsprachen lernenden Erwachsenen m¿ssen f¿r die neue Fremdsprache ein 

zweites Netz aufbauen, sie kn¿pfen dabei kaum an das erste Netz an. Deshalb lernen sie 

Fremdsprachen m¿hsamer als Kinder. Im bereits erwªhnten Werk ist zwar nicht klar 

herausgestellt, von welchem Kindesalter die Rede ist, trotzdem kann angenommen werden, 

dass dies zumindest zum Teil auch f¿r Sch¿ler im fr¿hen Schulalter und nicht nur f¿r 

Kleinkinder bzw. bilinguale Kinder gilt. Auf jeden Fall steht fest: je fr¿her, desto einfacher. 
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Wie in diesem Kapitel aufgezeigt, so scheint es im Allgemeinen als g¿nstig, schon in der 

Primarstufe, mºglicherweise ab der 1. Klasse, eine Fremdsprache zu lernen. Der Lehrer 

muss dabei die oben erwªhnten Besonderheiten eines solchen Unterrichtes ber¿cksichtigen, 

kann sie aber gleichzeitig auch nutzen. Dies betrifft besonders den Ausspracheunterricht, 

denn die Sch¿ler gewºhnen sich relativ schnell an den Klang der Fremdsprache, passen sich 

ihm an und imitieren ihn.  
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5. Status Quo des 
Ausspracheunterrichte s an 
tschechischen Grundschule n 

Der praktische Teil dieser Arbeit setzt sich die Untersuchung der tatsªchlichen Schulpraxis 

als Ziel: Wie geht man in der Primarstufe der tschechischen Grundschule mit dem 

Ausspracheunterricht praktisch um? Im RVP werden Anforderungen genannt, die der 

Unterricht erf¿llen sollte; sie sind jedoch zu allgemein formuliert und ungen¿gend. Nach 

dem RVP soll den Sch¿lern im Fremdsprachenunterricht die Aussprache beigebracht 

werden, konkreter wird diese Anforderung jedoch nicht spezifiziert. Manche Schulplªne 

erweitern den RVP, manche sind nur ungen¿gend. Aber auch wenn die Schulplªne den 

Ausspracheunterricht integrieren bzw. ihn betonen, bleibt es nur eine Theorie, die sich von 

der Praxis unterscheiden kann. Der praktische Teil dieser Arbeit beschreibt deswegen, wie 

der Ausspracheunterricht in der Praxis wirklich aussieht. 

5.1 Methodische Verfahren  

Da der Ausspracheunterricht im DaF-Unterricht eng mit dem verwendeten Lehrwerk 

zusammenhªngt, beginnt der praktische Teil der Arbeit mit Analysen der Lehrwerke, die im 

DaF-Unterricht in der Primarstufe der Grundschule in Tschechien verwendet werden. 

Nachher setzt eine Untersuchung der Schulpraxis in gewªhlten Klassen fort. 

5.1.1 Analysen d er DaF-Lehrwerke  

Im Rahmen der Analyse werden drei Lehrwerke charakterisiert, Ene mene, Planetino und 

Start mit Max. Nach ihnen wird auch in den Schulen unterrichtet, in denen die Untersuchung 

durchgef¿hrt wird. Planetino und Start mit Max werden als Hauptmaterialien in je einer 

Schule genommen, Ene mene ist ein ergªnzendes Material f¿r die erste Klasse in einer der 

Schulen. 

Nach Informationen zufolge, gibt es heutzutage in Tschechien auÇer den drei genannten 

Lehrwerken noch zwei weitere DaF-Lehrwerke f¿r die Primarstufe: Tintenfass und Wer? 

Wie? Was?. Tintenfass ist von demselben Verlag und grºÇtenteils von denselben Autoren 

wie Ene mene herausgegeben, beide Lehrwerke sind ªhnlich, nur mit dem Unterschied, dass 

Tintenfass f¿r ªltere Sch¿ler bestimmt ist. Wer? Wie? Was? wurde in den neunziger Jahren 
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des 20. Jahrhunderts herausgegeben; es ist schon ein altes Lehrwerk, in Buchhandlungen ist 

es kaum erhªltlich. Deshalb erscheint es mittlerweile unwahrscheinlich, dass jemand nach 

diesem Lehrwerk unterrichten w¿rde. Es wªre deshalb nicht sinnvoll, diese beiden 

Lehrwerke zu analysieren. Es bleiben also die drei vorher genannten: Ene mene, Planetino 

und Start mit Max. Die Werke werden in der Reihenfolge des Alters der Sch¿ler analysiert, 

f¿r die die Lehrwerke bestimmt sind: von den j¿ngsten bis zu den in der Primarstufe der 

Grundschule ªltesten. 

Bei jedem Lehrwerk werden alle Bªnde untersucht, die grºÇte Aufmerksamkeit wird immer 

dem ersten Band gewidmet, weil gerade in ihm die Arbeit mit der Fremdsprache anfªngt. 

Auch der Aussprache wird hier meist mehr Platz gegeben als in den weiteren Bªnden. 

Deshalb stammen die Informationen zu verschiedenen ¦bungen (Anzahl, Beispiele) 

¿berwiegend aus dem jeweils ersten Band. Nach allgemeinen Informationen ¿ber die 

Autoren, die Bestimmung und Konzeption des Lehrwerkes, beschªftigt sich die Analyse mit 

dem Ausspracheunterricht selbst. Erstens konzentriert sie sich auf den Umgang mit den 

Ausspracheregeln: ob sie theoretisch erklªrt werden, ob es im Lehrwerk ¦bungen gibt, die 

den Sch¿lern einzelne deutsche Laute beibringen, oder ob erklªrt wird, wie man welchen 

Buchstaben bzw. Buchstabengruppe liest. 

Zweitens wird nach einer Verkn¿pfung des Ausspracheunterrichtes mit anderen 

Sprachfertigkeiten gesucht. Dabei werden die rezeptiven Fertigkeiten, Hºren und Lesen, 

beschrieben sowie die reproduktiven: Sprechen und Schreiben. Es wird gezeigt, bei welchen 

¦bungen zu diesen Fertigkeiten gleichzeitig die Aussprache unterrichtet wird. 

Es ist auÇerdem wichtig, zu beschreiben, wie das Lehrwerk mit dem neu zu erlernenden 

Wortschatz arbeitet. Wie werden neue Vokabeln vorgestellt? Kºnnen die Sch¿ler die Wºrter 

von einem Muttersprachler, also auf Audioaufnahmen hºren, oder nur vom Lehrer? Damit 

hªngt u.a. das Erlernen des deutschen Wortakzents zusammen. Wird der Akzent markiert? 

Wird der Unterschied zwischen der deutschen und der tschechischen Akzentuierung erklªrt? 

Bzw. wird klargemacht, worauf sich der deutsche Akzent richtet? Gibt es im Lehrwerk 

¦bungen, an denen gezielt der Wortakzent ge¿bt wird? 

Im Folgenden wird von ein paar konkreten ¦bungen die Rede sein. Es wird gezeigt, wie sie 

sich mit der Aussprache beschªftigen, ob sie auf die Sch¿ler aktivierend und interaktiv 

wirken. Wenn es ¦bungen gibt, die Fehler gegen die Aussprache enthalten, wird dies auch 

erwªhnt. 
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Zu jedem Lehrwerk gibt es Audioaufnahmen, die besonders den Ausspracheunterricht 

beeinflussen. Darum m¿ssen auch sie analysiert werden: Wer sprach ein? Wie ist seine 

Sprache? Was ist auf den Audioaufnahmen zu finden ï welche ¦bungen, welche Gesprªche, 

Lieder u. ª.? Die Audioaufnahmen zu den drei untersuchten Lehrwerken sind auf CDs, 

manche auch auf Kassetten aufgenommen. In den Analysen wird immer von dem Medium 

gesprochen, das gerade f¿r die Analyse zur Verf¿gung stand. 

Letztendlich werden die drei Lehrwerke verglichen. Es werden die grºÇten Vorteile und 

Chancen wie auch Probleme und Fehler der Lehrwerke aus Sicht des Ausspracheunterrichtes 

erneut erwªhnt und in einen Vergleich gesetzt. 

5.1.2 Untersuchung in den Schulen  

Im Anschluss wird der Zugang der Grundschulen bzw. der Grundschullehrer zum 

Ausspracheunterricht beschrieben. Es werden Ergebnisse einer Untersuchung vorgestellt, 

die in zwei Prager Grundschulen durchgef¿hrt wurde. 

Bildung einer tauglichen Probe  

Da es sich bei der Studie um eine qualitative Untersuchung handelt, in der die Einstellung 

einzelner Lehrer zur Aussprache wie auch Aussprachefªhigkeit ihrer Sch¿ler festgestellt 

werden soll, wurde festgelegt, dass f¿nf von f¿nf verschiedenen Lehrern unterrichtete 

Klassen untersucht werden. Um die Ergebnisse einzelner Klassen vergleichen zu kºnnen, 

verlief die Untersuchung nur in Klassen, die seit etwa zwei Jahren DaF lernen. 

Selbst bei der niedrigen Anzahl der erforderlichen Lehrkrªfte und Klassen ergaben sich bei 

der Suche nach passenden Beispielen Probleme. In Prag und dessen Umgebung gibt es 

zugªnglichen Informationen zufolge nur f¿nf Grundschulen, an denen DaF ab der 

Primarstufe unterrichtet wird. All diese Schulen wurden angesprochen, doch nur zwei 

konnten an der Untersuchung teilnehmen. Eine der anderen Schulen antwortete gar nicht, 

eine andere wollte nicht teilnehmen und in der dritten Schule war nach einer zweijªhrigen 

Kontinuitªt gerade ein Lehrerwechsel gewesen. Da es f¿r wahrscheinlich gehalten wird, dass 

die Aussprache der Sch¿ler viel vom jeweiligen Lehrer abhªngig ist, w¿rde die 

Untersuchung in dieser Klasse keinen Sinn ergeben. Es standen also nur zwei Schulen mit 

insgesamt f¿nf Klassen zur Verf¿gung. 
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Charakteristik d er Zielgruppe  

In der ersten teilnehmenden Schule konnten vier Klassen (bzw. Gruppen, da f¿r den DaF-

Unterricht jede Klasse in zwei Gruppen geteilt wird) mit vier verschiedenen Lehrern 

untersucht werden. Es geht um eine Grundschule mit erweitertem DaF-Unterricht. DaF wird 

ab der 1. Klasse unterrichtet. In der 1. Klasse haben die Sch¿ler zwei, in der 2. Klasse drei 

und in der 3. Klasse schon vier Deutschstunden. Ab dem 3. Jahrgang bekommen sie 

zusªtzlich eine Konversationsstunde, die mºglicherweise ein Muttersprachler ¿bernimmt. In 

diesen Klassen verlief die Untersuchung zu Beginn der 3. Klasse. 

In der anderen Schule konnte nur eine Klasse (bzw. Gruppe) untersucht werden. In dieser 

Schule wird ab der 1. Klasse Englisch als erste Fremdsprache unterrichtet. In der 4. Klasse 

kommt eine zweite Fremdsprache dazu; unter anderem wird auch DaF angeboten. Im 

4. Jahrgang haben die Sch¿ler zwei und im 5. drei wºchentliche Stunden der gewªhlten 

Sprache. Pro Jahrgang gibt es je eine Gruppe mit DaF. Deshalb konnte auch nur eine Klasse 

untersucht werden. Die Untersuchung verlief ganz am Ende der 5. und zum Teil auch zu 

Beginn der 6. Klasse. Die 6. Klasse gehºrt zwar nicht mehr zur Primarstufe, es handelte sich 

aber nur noch um Gesprªche mit einigen Sch¿lern und mit der Lehrerin, sodass es die 

Ergebnisse nicht beeinflussen sollte. Aus zeitlichen Gr¿nden war es nicht mºglich, alle 

Gesprªche am Ende des vorangegangenen Schuljahres durchzuf¿hren. 

Die Auswahl der untersuchten Klassen ist nicht ideal, entspricht aber den Mºglichkeiten der 

teilnehmenden Schulen. AuÇer dem Vergleich der einzelnen Klassen kºnnen auch 

Ergebnisse der Sch¿ler verglichen werden. Diese haben zwar immer zwei Jahre des DaF-

Unterrichtes hinter sich, einmal aber gerade zu Beginn der 3. und einmal am Ende der 

5. Klasse. Leider ist dieses Ergebnis nicht ganz objektiv, da es sich um einen Vergleich von 

vier Klassen zu einer Klasse handelt. 

Verwendete Methoden und Techniken der Untersuchung  

Entsprechend dem Prinzip der Triangulation besteht die Untersuchung aus drei Teilen: aus 

der Beobachtung des realen Unterrichtsablaufes in den Klassen, aus der Sicht der Lehrenden 

und aus den Ergebnissen der Sch¿ler. 

Die Untersuchung begann in jeder Klasse mit Beobachtungen. Dem Plan dieser Arbeit 

entsprechend, sollte wªhrend der Beobachtung immer eine Unterrichtseinheit in Betracht 

genommen werden, also etwa drei Stunden. Aus zeitlichen Gr¿nden der Schulen wie auch 

der Beobachterin, konnte es die Beobachtung allerdings nicht immer in diesem Umfang 
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durchgef¿hrt werden. In drei Klassen wurden drei Stunden, in zwei Klassen nur zwei 

Stunden beobachtet. Da aber das Wichtigste gleich in der ersten Stunde merkbar und der 

Rest durch den Lehrer ergªnzt wurde, stºrte es die Untersuchung nicht. Betrachtet wurde 

Folgendes: 

-  die Aussprache der Sch¿ler und zum Teil auch des Lehrers (bei dem sie jedoch nicht 

ausgewertet wird, da es sich schon um ein hºheres Niveau der Deutschkenntnisse 

handelt) 

-  die Arbeit des Lehrers mit Aussprachefehlern der Sch¿ler 

-  die Frage, ob in den Unterricht ¦bungen miteinbezogen werden, die gezielt die 

Aussprache fºrdern 

o ¦ben von schwierigen Lauten oder Laut-Buchstabe-Beziehungen 

o Prªsentation von neuen Lauten 

o Prªsentation der Aussprache von neuen Vokabeln 

o Arbeit mit dem Wort- oder Satzakzent 

o eine andere Weise der gezielten Arbeit mit der Aussprache 

Um die Objektivitªt der Ergebnisse sicherzustellen, wussten die Lehrer in dieser Phase der 

Untersuchung nur, dass es sich um den DaF-Unterricht handelt; dass die Aussprache f¿r die 

Untersuchung wichtig ist, wurde nicht offenbart. 

Nach den Beobachtungen kam es zu Gesprªchen mit den Lehrenden. Am Anfang wurden 

die Lehrer nach ihrer Praxis, Unterrichtsweise und -zielen gefragt. AuÇerdem ging es in den 

Gesprªchen ¿berwiegend um die Aussprache: ob die Aussprache bzw. der 

Ausspracheunterricht ihrer Meinung nach wichtig ist und warum, wie sie die Aussprache 

unterrichten, welche Materialien sie dazu verwenden, was f¿r die Sch¿ler schwierig ist, 

welche Fehler diese begehen und wie die Lehrer damit umgehen. 

Letztendlich wurden auch die Sch¿ler interviewt. Dabei ging es um die Richtigkeit der 

Aussprache von einzelnen Lauten im Kontext von Wºrtern. 

Begr¿ndung der Auswahl der Laute und Wºrter 

Die Sch¿ler bekamen nach und nach zweiundzwanzig Bilderkarten gezeigt (Anhang B) und 

sollten immer das entsprechende Wort auf Deutsch sagen. Wenn sie das Wort nicht 
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wussten/kannten, durften sie versuchen, es zu lesen: auf der R¿ckseite der Karten stand das 

Wort geschrieben. 

Den Sch¿lern wurde mitgeteilt, dass ihre Aussprache und nicht der Wortschatz untersucht 

wird. Die Wºrter waren so gewªhlt, dass sie die f¿r die Tschechen schwierigen Laute 

enthielten. Zu jedem untersuchten Laut gab es zwei Beispielwºrter, bei den ¥- und ¦-Lauten 

wurde einmal der lange geschlossene und einmal der kurze offene Vokal vertreten, da die 

Weise der Artikulation in beiden Fªllen ªhnlich ist. Es ging um die Laute [ė:], [÷], [y:], [Y], 

[á], [ó], [o:], [e:], [E], [å], [c], [N] und [C]. Die Sch¿ler bekamen Wºrter zu einzelnen Lauten 

in der gerade gegebenen Reihenfolge, die mit den Vokalen anfing und mit den Konsonanten 

fortsetzte. Gezielt wurde ein anderer Laut zwischen den Ich- und den Ach-Laut hinzugef¿gt, 

da die Unterscheidung zwischen diesen Lauten f¿r die Tschechen ungewºhnlich ist und 

beide Laute denselben Buchstaben entsprechen; deshalb sollten die Sch¿ler Zeit zwischen 

diesen Lauten bekommen, um die Aussprache ªndern zu kºnnen. Die Aspiration bei P, T 

und K, die Artikulation des konsonantischen R und die Auslautverhªrtung bei B, D und G 

wurde nicht untersucht, weil dies f¿r weniger wichtig gehalten wurde, da es das Verstªndnis 

nicht stºrt, wenn man diese Laute falsch artikuliert, bzw. weil die Verhªrtung im 

Tschechischen relativ ªhnlich ist. Trotzdem enthielten die untersuchten Wºrter auch diese 

Laute, die jedoch nicht ausgewertet wurden. 

Zur Untersuchung wurden folgende Wºrter gewªhlt: Flºte, zwºlf, tsch¿ss (dieses Wort darf 

auch als tsch¿s geschrieben und dann auch lang ausgesprochen werden; diese Variante wird 

aber f¿r selten gehalten und wurde darum nicht ber¿cksichtigt und wird auch nicht weiter 

erwªhnt), gr¿n, Eis, (ich) heiÇe, Freund, Leute, rot, Oma, gehen, Tee, Schule, Puppe, Mutter, 

Spitzer, ich, richtig, jung, singen, Buch, Drachen. Es wurde nach Wºrtern gesucht, die die 

geforderten Laute enthalten und gleichzeitig den Sch¿lern bekannt sind, damit sie sie 

mºglichst spontan aussprechen kºnnen und sie nicht lesen m¿ssen, denn das Lesen 

beeinflusst die Aussprache und macht sie schwieriger: die Sch¿ler m¿ssen sich erstens an 

die Laut-Buchstabe-Beziehung erinnern und dann noch den Laut richtig artikulieren. Die 

Auswahl ging von Lehrwerken f¿r die Primarstufe aus; die grºÇte Rolle spielte dabei Start 

mit Max, weil es das Lehrwerk war, mit dem die erste untersuchte Klasse lernte. In der Zeit 

dieser ersten Untersuchung waren die Hospitationen in den anderen Klassen noch nicht 

vereinbart und deshalb auch ihre Lehrwerke noch nicht bekannt. Es wurde jedoch nach 

allgemein bekannten und einfachen Wºrtern gesucht. Trotzdem zeigten sich bei den 

Sch¿lern Wortschatzprobleme, vor allem in den Klassen, die Start mit Max nicht benutzten. 
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Sie betrafen die Wºrter Flºte, Eis, Leute, Tee und jung. Gr¿nde daf¿r gibt es mehrere. 

Erstens gibt es zu manchen Lauten nur wenige Vokabeln, die f¿r die Sch¿ler wichtig und 

daher auch bekannt zu sein scheinen: Es war teilweise schwierig, gar irgendwelche 

entsprechenden Wºrter zu finden. Deshalb mussten auch etwas weniger bekannte Wºrter 

gewªhlt werden (z. B. jung). Zweitens wurde leider nicht bei allen Lehrwerken ¿berpr¿ft, 

ob die ausgewªhlten Wºrter enthalten waren. Letztendlich konnte man aber bei der niedrigen 

Anzahl der zugªnglichen Klassen keine Probeklasse einrichten, um festzustellen, ob die 

Vokabeln passend gewªhlt waren. Man m¿sste dazu eine ganze Klasse untersuchen, sonst 

kºnnte passieren, dass gerade die besten oder die schwªchsten Sch¿ler interviewt w¿rden 

und das Problem wieder auftauchen w¿rde; nur eine ganze Probeklasse wªre objektiv. Diese 

w¿rde dann aber in der vollen Untersuchung fehlen. Doch selbst wenn die erste untersuchte 

Klasse als eine Probeklasse untersucht w¿rde, w¿rde es nicht ausreichend helfen: Man w¿rde 

auch eine Probeklasse f¿r Klassen mit einem anderen Lehrwerk brauchen, da sich die 

Probleme (bis auf das Wort Leute) erst in den nªchsten Klassen zeigten; und auch zwischen 

diesen waren die Probleme nicht gleich. Die Ergebnisse werden hierdurch zum Teil 

beeinflusst. 

Art und Weise der Prªsentation der Ergebnisse 

Diese Arbeit stellt die Ergebnisse der Untersuchung folgendermaÇen vor: Jede Klasse wird 

zu Beginn allgemein charakterisiert (Jahrgang, Lehrwerk, Besonderheiten der Klasse etc.). 

Zunªchst wird entsprechend der Unterrichtsbeobachtung gezeigt, wie der Unterricht in der 

Klasse funktioniert, wie er verlªuft, wie sich die Sch¿ler und auch der Lehrer verhalten. Im 

Anschluss werden die Sicht des Lehrers, seine Meinungen, Ziele, Methoden, u. ª. aufgezeigt. 

Der Ausgangspunkt dieses Kapitels ist ein Gesprªch mit dem Lehrer. Zuletzt werden die 

Sch¿lergesprªche analysiert. Es wird erklªrt, welche Fehler vorhanden sind und wie sich die 

Sch¿leraussprache der einzelnen Laute (bzw. Wºrter, da sie auch andere Laute enthalten, 

die gleichzeitig mit dem untersuchten Laut auch richtig oder falsch ausgesprochen werden 

kºnnen) verhªlt. Nach und nach werden einzelne Laute bzw. Wºrter bearbeitet. In den 

Anhªngen C bis G gibt es Tabellen, die die konkreten Zahlen dar¿ber angeben, wie viele 

Sch¿ler welche Ausspracheweise verwenden. Die Varianten der Sch¿leraussprache werden 

hier je nach Nªhe bzw. Entfernung des primªr untersuchten Lautes und weiter der anderen 

Laute zur Standardlautung angeordnet. Das Wort Sch¿leraussprache wird in den Tabellen 

mit S-Aussprache abgek¿rzt. 
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Wenn einem Sch¿ler ein Wort unbekannt war und daher gelesen wurde, wird damit 

folgendermaÇen umgegangen: Wenn die Aussprache zumindest relativ richtig ist (d. h. die 

Laut-Buchstabe-Beziehung passt), wird hier kein Unterschied zu den spontan 

ausgesprochenen Vokabeln gemacht. Wenn aber ein Sch¿ler das Wort gar nicht lesen kann 

oder es so liest, wie man es im Tschechischen lesen w¿rde (z. B. [̀ląUtą]), wird es f¿r nicht 

entsprechend gehalten und darum nicht eingerechnet, da die Kenntnis der Laut-Buchstabe-

Beziehung hier nicht untersucht wird. 

Zum Schluss wird nach Zusammenhªngen zwischen dem Lehrer und seiner Arbeit ï wozu 

auch das gewªhlte Lehrwerk gehºrt ï und den Ergebnissen der Sch¿ler gesucht: Inwieweit 

beeinflusst der Lehrer durch seine Arbeit die Aussprache der Sch¿ler? 

In der gerade beschriebenen Weise werden alle f¿nf untersuchten Klassen nacheinander 

analysiert, erstens die Dritt-, dann die F¿nftklªssler. Im Anschluss werden die Unterschiede 

und ¦bereinstimmungen zwischen den f¿nf Klassen aufgezeigt. Im Vergleich kann dann 

auch der bereits erwªhnte Einfluss des Lehrers auf die Sch¿leraussprache besser beurteilt, 

wie auch Unterschiede zwischen den Dritt- und F¿nftklªsslern deutlich gemacht werden. 

5.2 Analysen  der DaF-Lehrwerke  

Wie gesagt, es werden Lehrwerke Ene mene, Planetino und Start mit Max analysiert. Zuerst 

beschªftigt sich die vorliegende Arbeit mit dem Lehrwerk ĂEne meneé Tintenfass, geh zur 

Schule, lerne was!ñ von Miluġe Jank§skov§, Karla Ulbert und Doris Dusilov§. 

5.2.1 Das Lehrwerk  Ene mene  

Dieses Lehrwerk ist f¿r den Kindergarten und die Primarstufe der Grundschule bestimmt, 

f¿r Kinder im Alter von f¿nf bis neun Jahren. Man rechnet damit, dass Kinder in diesem 

Alter noch kaum lesen und schreiben kºnnen. Vor allem am Anfang gibt es im Lehrwerk 

fast nur Bilder und ab und zu einzelne Buchstaben (meistens in ¦bungen zum Erkennen von 

einzelnen Lauten). Spªter treten einzelne Wºrter und im zweiten Band (selten auch im ersten 

Band) auch kurze Sªtze auf. Der GroÇteil des Lehrstoffes befindet sich jedoch auf den 

zugehºrigen Kassetten. 

Ene mene ist in zwei Bªnde aufgeteilt. Jedem Band gehºren das Kursbuch, das 

Lehrerhandbuch und zwei Kassetten an und er enthªlt immer neun Themenkreise. Nachdem 
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beide Bªnde durchgenommen wurden, sollten die Sch¿ler das Niveau A1 nach dem 

europªischen Referenzrahmen erreicht haben. 

Ene mene ist ein zweisprachiges Lehrwerk, d. h. es wird darin sowohl das Deutsche als auch 

das Tschechische verwendet. Dies wird vor allem am Lehrerhandbuch erkennbar, in dem 

fast alles auf Tschechisch verfasst ist. Im Kursbuch wird, wie gesagt, nur selten die Schrift 

gebraucht. Das Tschechische kommt auf den Titelseiten vor und weiter nur als Beschreibung 

von einzelnen Kapiteln bzw. Seiten. Auf Tschechisch werden die Wºrter Thema, 

sprachliches Portfolio, Wºrterbuch9 u. ª. geschrieben. Wo es sonst etwas Schriftliches 

vorkommt (vor allem im zweiten Band), wird es auf Deutsch geschrieben. Die 

Audioaufnahmen (einzelne ¦bungen) werden auf Tschechisch eingeleitet. 

Zu den Hauptzielen des Lehrwerkes gehºrt die Ein¿bung der richtigen deutschen 

Aussprache. AuÇerdem ist es den Verfassern wichtig, den Sch¿lern die wichtigsten 

Vokabeln und Kommunikationsmittel beizubringen und vor allem eine gute Beziehung zur 

deutschen Sprache entstehen zu lassen (vgl. Ene mene 1: kniha pro uļitele, 2003, XV). 

Ausspracheregeln , die geschriebene und gesprochene  Form der 
Sprache  

Im Lehrwerk Ene mene werden keine Regeln erklªrt, der Ausspracheunterricht geht rein von 

der Imitation aus. Dazu dienen vor allem die Nachsprech¿bungen. Alles, was die Sch¿ler 

lernen sollen, ist auf den Kassetten zu finden: einzelne Vokabeln, Wortverbindungen wie 

auch ganze Sªtze. 

Es werden zwar keine einzelnen Laute nach und nach gelehrt, trotzdem wird mit ihnen 

gearbeitet. Am Anfang lernen die Sch¿ler die deutschen Vokale, in der Regel mehrere auf 

einmal, indem sie dazu angeleitet werden, unter ihnen zu unterscheiden. Sie sollen 

entscheiden, welchen Vokal bzw. wenig spªter welchen Laut sie im jeweiligen Wort hºren 

ï und spªter auch, an welcher Position (am Anfang, in der Mitte oder am Ende des Wortes). 

Sie sollen auch alles, was auf der Kassette gesagt wird (d. h. den ganzen Wortschatz), 

nachsprechen. AuÇerdem gibt es Wºrterreihen, in denen sich verschiedene Laute 

abwechseln; ab und zu gibt es auch Reihen, in denen nur ein Laut (z. B. das lange 

geschlossene O) ge¿bt wird. Es stehen auch Abzªhlreime zur Verf¿gung, die sich an einem 

oder mehreren Lauten orientieren. Z. B. ĂA, a, a, der Affe, der ist da. E, e, e, die Ente 

schwimmt im Seeéñ (Ene mene 1: kniha pro uļitele, 2003, zur S. 5). Die Sch¿ler kºnnen 

                                                 
9 ¦bersetzt durch die Autorin. 
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diese Gedichte nicht lesen, sie m¿ssen sich nur auf ihr Gehºr und Gedªchtnis beziehen. 

Solche und ªhnliche ¦bungen sind nahezu f¿r jede Stunde geplant. Das Lehrerhandbuch 

stellt einen ausf¿hrlichen Plan des Unterrichtes, Stunde f¿r Stunde, zur Verf¿gung. 

Mit der Schriftsprache wird altersgemªÇ nur sehr langsam gearbeitet. Mithilfe der Hºr- und 

Lese¿bungen wird jedoch mit dem Ende des ersten Bandes auch der Unterschied zwischen 

der gesprochenen und geschriebenen Ebene der Sprache deutlich gemacht. Dies wird im 

folgenden Kapitel im Absatz Schreiben genauer erlªutert. 

Die Verkn¿pfung des Ausspracheunterricht es mit der Fºrderung von 
anderen Sprachfertigkeiten  

Um den Sch¿lern eine Fremdsprache beizubringen, muss man die vier Sprachfertigkeiten ï 

Hºren, Lesen, Sprechen und Schreiben ï fºrdern. 

Da das Lehrwerk Ene mene f¿r Kinder am Ende der Vorschule bzw. zu  Beginn der 

Schulpflicht bestimmt ist, ist es schwierig, von einzelnen Sprachfertigkeiten zu sprechen. 

Die Sch¿ler kºnnen noch nicht einmal in ihrer Muttersprache lesen und schreiben, sodass 

sich der Unterricht auf das Hºren und Sprechen (bzw. Nachsprechen) st¿tzen muss. Zu 

jedem Band des Lehrwerkes gehºren zwei Kassetten, eine davon enthªlt Relaxmusik, die 

andere ist voll mit Hºr¿bungen und Liedern. Die meisten Hºr¿bungen dienen als 

Nachsprech¿bungen, in denen den Sch¿lern gezielt die Aussprache beigebracht, oder (etwas 

ºfter) ihnen der neue Wortschatz vorgestellt wird. Zum ĂWortschatzñ gehºren in diesem 

Sinne nicht nur die Vokabeln, sondern auch Sªtze, kurze Gedichte, Abzªhlreime und Lieder. 

Alles, was die Sch¿ler sagen lernen, m¿ssen sie wiederholt nachsprechen. AuÇerdem gibt es 

im Lehrwerk ¦bungen zum Erkennen von einzelnen Lauten. Dies hat jedoch nicht so sehr 

viel mit der Fremdsprache an sich zu tun, sondern allgemein mit der schriftlichen Form der 

Sprache.  hnlich lernen die Sch¿ler das Lesen und Schreiben auch in ihrer Muttersprache. 

Diese ¦bungen werden zwar im Lehrwerk als ĂHºrverstehenñ bezeichnet, es geht doch 

¿berwiegend ums Erkennen von Lauten und nicht ums Verstªndnis. Doch auch bei den 

Anfªngen in der Fremdsprache kºnnte mit dem Verstªndnis gearbeitet werden. Die Sch¿ler 

kºnnten sich z. B. einen kurzen Text anhºren und Bilderblªtter hochheben, wenn sie das 

jeweilige Wort gehºrt haben, oder versuchen, das Thema eines Textes nach den bekannten 

Wºrtern zu erraten. Solche ¦bungen gibt es im Lehrwerk kaum. Im zweiten Band gibt es 

zwar etwas mehr ¦bungen zur Fºrderung des Hºrverstehens (die Sch¿ler sollen z. B. Bilder 

mit dem gehºrten Wort verbinden oder Sªtze eines Textes der Reihe nach anordnen ï die 

Hºr¿bungen sind also fast immer eng mit dem Lesen verbunden), aber immer noch wenig 
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(z. B. wurde in den letzten drei Themenkreisen des zweiten Bandes nur je eine solche ¦bung 

gefunden). 

Im Fremdsprachenunterricht sollte man auch lesen lernen. Doch bei den Sch¿lern, f¿r die 

Ene mene bestimmt ist, ist dies kaum mºglich. Hier wird vor allem mit einzelnen Lauten 

bzw. Buchstaben gearbeitet und der Fortschritt entspricht dem Leseunterricht in ihrer 

Muttersprache. Alles geht hierbei vom Gehºrten aus: Die Sch¿ler analysieren, welchen Laut 

und auf welcher Position sie gehºrt haben, suchen unter verschiedenen Kªrtchen die Karte, 

auf der das ausgesprochene Wort steht, nach und nach lernen sie einzelne Wºrter zu lesen ï 

und dabei nat¿rlich auch zu verstehen, was das jeweilige Wort bedeutet. Dies zeigen sie 

entweder mithilfe der ¦bersetzung ins Tschechische, oder auf einem Bild. Im zweiten Band 

setzt sich diese Arbeit fort. Es stehen dann auch schon kurze Texte (meistens Gesprªche) zur 

Verf¿gung, die gelesen ï und verstanden ï werden sollen. Oft wird der Leseunterricht mit 

den Hºr¿bungen verbunden ï ein Text soll gelesen und dann gehºrt werden oder umgekehrt. 

Das Hºren darf nicht fehlen, denn die Sch¿ler lernen dadurch die Aussprache und sehen den 

Unterschied zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Form der Sprache. Sie hºren 

gleichzeitig den Satzakzent, den sie dann selbst beim Lesen imitieren kºnnen. AltersgemªÇ 

ist die Fºrderung der Lesefªhigkeiten ausreichend. 

Die Sprechfertigkeiten werden ¿berwiegend auf der Basis von Nachsprechen (nach den 

Kassetten oder nach dem Lehrer) unterrichtet. Die Sch¿ler werden kaum dazu aufgefordert, 

selbst etwas zu erzªhlen, von freiem Sprechen kann gar keine Rede sein. Das wªre in diesem 

Alter auch sehr schwierig, wenn nicht gar unmºglich. Die Sch¿ler ªndern im Text, den sie 

imitieren, hºchstens ein Wort ï ihren Namen oder den Namen ihrer Familienmitglieder u. ª. 

Im Lehrerhandbuch stehen jedoch viele einfache Spiele f¿r die ganze Klasse und 

Minidialoge f¿r die Partnerarbeit zur Verf¿gung, in denen sich die Sch¿ler an das fr¿her 

Erlernte erinnern m¿ssen. Deshalb m¿ssen sie viel reden, gleichzeitig werden sie aber nicht 

¿berfordert. 

Das Lehrwerk Ene mene versucht beim Sprechen vor allem eines zu erreichen, nªmlich, dass 

die Sch¿ler ihre Angst zu sprechen verlieren. Dazu dienen zwei Puppen: Lisa und Jens. 

Immer, zumindest, wenn etwas neu und schwierig ist, sprechen die Sch¿ler nicht f¿r sich 

selbst, sondern f¿r diese Puppen, das heiÇt, wenn sie einen Fehler begehen, machen ihn 

letztlich nicht sie, sondern die Puppen. Die Sch¿ler m¿ssen sich nicht mehr f¿rchten, dass 

sie einen Fehler begehen. So hilft dieses Spiel den noch jungen Kindern, da sie dadurch 

glauben, dass anstatt ihnen selbst die Puppen reden. 
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Mit dem Schreiben ist es wieder etwas schwieriger, weil die Kinder in diesem Alter erst 

lernen, Buchstaben und Wºrter zu schreiben. Mit der Fºrderung dieser Fªhigkeit fªngt man 

erst am Ende des ersten Bandes an. Dabei sollen die Sch¿ler buchstabieren und einzelne 

Wºrter abschreiben oder diese in Rahmen, die die Anzahl der Buchstaben angeben, 

eintragen. Sie werden langsam darauf aufmerksam gemacht, dass sich die geschriebene von 

der gesprochenen Form unterscheidet: Die Sch¿ler zªhlen z. B. gehºrte Laute zusammen 

und vergleichen das Ergebnis mit der Anzahl der Buchstaben, die sie sehen. Diese Arbeit ist 

wichtig, da die Sch¿ler dabei unbemerkt die Ausspracheregeln und den Umgang mit der 

Schrift lernen. Trotz dieser ¦bungen geht es im Lehrwerk viel mehr ums Schreiben als 

Technik als ums Schreiben in der Fremdsprache. Beim Schreiben in einer Fremdsprache 

sollten der Inhalt und (spªter) auch die Grammatik wichtig werden, nicht die Gestalt der 

Schrift. Neben der Schrift wird im zweiten Band von Ene mene ab und zu mit dem 

Unterschied zwischen dem Laut und dem Buchstaben gearbeitet. Die Sch¿ler schreiben nur 

einzelne Wºrter, die sie meistens in einen gelesenen und gehºrten Text ergªnzen. Sie 

schreiben nie etwas Eigenes, was sie allerdings in diesem Alter wahrscheinlich noch nicht 

schaffen w¿rden. 

Arbeit mit der Au ssprache des neuen Wortschatzes  

Da Ene mene f¿r die kleinsten Kinder bestimmt ist, die weder lesen noch schreiben kºnnen, 

m¿ssen die Vokabeln so gelernt werden, wie sie vorher gehºrt wurden. Das Lehrwerk geht 

davon aus, dass die Sch¿ler die deutsche Aussprache ziemlich einfach akzeptieren, weil sie 

die Laute, den Akzent und Weiteres hºren und keinen Zusammenhang mit den im 

Tschechischen gelernten Buchstaben suchen. Das Lehrwerk arbeitet also mit dem 

Wortschatz ganz anders als andere Lehrwerke, passt den Unterricht dem Alter der Sch¿ler 

an und nutzt die Chancen, die vom Alter der Lernenden ausgehen. 

Die Sch¿ler lernen dabei zuerst nur die lautliche Seite der Vokabeln kennen. Es sollte ihnen 

keine groÇen Probleme bereiten, sich die richtige Aussprache anzueignen, da sie nicht 

dar¿ber nachdenken, wie welche Buchtstaben gelesen werden sollen, wie es ªltere Kinder 

und Erwachsene machen. Sie nehmen das Wort so, wie es ist. Mit dem deutschen Akzent 

(verstehe: Wortakzent) wird gar nicht gearbeitet. Wahrscheinlich wird erwartet, dass der 

Akzent genauso spontan akzeptiert wird wie die Vokabeln. Die andere Mºglichkeit ist, dass 

ihn die Autoren des Lehrwerkes f¿r nicht so wichtig halten. Dies scheint aber 

unwahrscheinlich zu sein, denn mit der anderen Art des Akzentes ï mit dem Satzakzent ï 

wird ziemlich viel und bewusst durch die Hºr- und Nachsprech¿bungen gearbeitet. 
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Wie beschrieben, ist die Arbeit mit dem Wortschatz ï so wie bei der Fºrderung der vier 

Sprachfertigkeiten ï ungewºhnlich. Sie entspricht dem Alter der Adressaten, f¿r die sie 

angemessen ist. 

Aktivierende ¦bungen 

Da Ene mene entsprechend dem Alter der Sch¿ler sehr spezifisch ist und alles vom Gehºrten 

ausgeht, ist es schwierig, Beispiele von aktivierenden Aussprache¿bungen zu zeigen. Die 

Aussprache wird ¿berwiegend mithilfe der Nachsprech¿bungen ge¿bt, die jedoch nicht 

gerade aktivierend wirken. Auch andere gezielte Aussprache¿bungen sind nicht besonders 

interaktiv. Deshalb werden zwei Seiten aus dem Lehrwerk gezeigt, die die Sch¿ler zur 

Aktivitªt f¿hren und an denen die Aussprache indirekt beeinflusst wird ï durch das Hºren.  

Die erste vorgestellte Seite (Abbildung 1) stammt aus dem ersten Kursbuch und befindet 

sich etwa am Ende des ersten Drittels. Die Sch¿ler hºren einem Text zu, wo genannt wird, 

welche Geschenke der Nikolaus bringt und was sich die Familie zu Weihnachten w¿nscht. 

Die Sch¿ler sollen Bilder bemalen, die genannt wurden. Dadurch lernen sie, aufmerksam 

zuzuhºren. Bei dieser ¦bung besteht allerdings ein Problem: Alles, was der Nikolaus auf 

dem Bild mitbringt bzw., was die Leute sich w¿nschen, wird auch genannt. Die ¦bung wªre 

schwieriger, wenn etwas fehlen w¿rde, weil es zur tieferen Konzentration f¿hren w¿rde. Mit 

den Weihnachtsgeschenken kºnnte noch eine ¦bung verbunden werden: z. B. ein Gesprªch 

dar¿ber, was sich wer aus der Familie w¿nscht. Dies ist jedoch im Plan der Stunde im 

Lehrerhandbuch nicht zu finden, der Lehrer m¿sste alleine auf diese Idee kommen. Dieses 

Abbildung 1: Ene mene, Seite 20 
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Lehrwerk erwartet jedoch keine solche Arbeit vom Lehrer, da alles bereits ganz genau 

geplant ist. Die Chancen, die diese ¦bung in sich birgt, sind also nicht voll ausgenutzt.  

Die andere ¦bung, die vorgestellt wird (Abbildung 2), stammt vom Ende des zweiten 

Kursbuches. In dieser ¦bung hºren sich die Sch¿ler den Text aus den Sprechblasen im 

Kursbuch an und sollen ihn der Reihe nach anordnen ï beziffern. Dadurch ¿ben sie das 

genaue Lesen und Hºren, die Aussprache wird dadurch nur indirekt beeinflusst. Wie gesagt, 

es gibt im Lehrwerk Ene mene keine interaktiven ¦bungen, die wirklich gezielt die 

Aussprache fºrdern. 

Audioaufnahmen  

Dieses Lehrwerk kann man sich ohne die Audiomaterialien gar nicht vorstellen. Beim 

Erlernen einer Fremdsprache sind die Audioaufnahmen immer wichtig; in der Regel wird 

mit den Aufnahmen aber nur in einigen ¦bungen gearbeitet. Ene mene ist anders. 

AltersgemªÇ den Sch¿lern spielen die grºÇte Rolle nicht das Kursbuch, sondern die 

Kassetten. 

Auch wenn es sich um ein tschechisches Lehrwerk handelt, sind alle Audioaufnahmen von 

Muttersprachlern eingesprochen. Es treten sowohl Erwachsene als auch Kinder auf, sodass 

die Sprache ï wie auch die Situationen ï dem Kinderleben nahe ist. Alle Sprecher sprechen 

sehr deutlich und verwenden eine einfache Sprache, damit es f¿r die Sch¿ler verstªndlich 

ist. 

Etwa die Hªlfte der Audioaufnahmen dient als Nachsprech¿bungen. Einzelne Wºrter wie 

auch ganze Sªtze sollen nachgesprochen werden. AuÇerdem stehen Gesprªche als ¦bungen 

zum Hºrverstehen zur Verf¿gung. Diese werden f¿rs Nachsprechen nicht unterbrochen, 

Abbildung 2: Ene mene, Seite 51 
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doch wenn der Lehrer will, dass die Sch¿ler selbst die Gesprªche sprechen und die Phrasen 

davon lernen, muss er in diese Aufnahmen eingreifen und sie unterbrechen, um den Text mit 

den Sch¿lern nachsprechen zu kºnnen. Zusªtzlich gibt es auf den Kassetten viele 

Abzªhlreime und Lieder, die mitgesungen werden kºnnen. So sollen in fast jeder Stunde ein 

neuer Abzªhlreim oder ein neues Lied gelernt werden. 

Bewer tung des Lehrwerkes  

AbschlieÇend kann gesagt werden, dass das Lehrwerk Ene mene gezielt die deutsche 

Aussprache unterrichten will und die Chancen dazu nutzt, die sich im Kindesalter ergeben: 

Vor allem die Tatsache, dass den Adressaten die Schrift noch unbekannt ist und, dass diese 

bereit sind, sich vieles so einzuprªgen, wie es in Wirklichkeit ist. 

Gleichzeitig muss jedoch erwªhnt werden, dass das Lehrwerk eher ideenarm ist. Es besteht 

vor allem aus den Nachsprech¿bungen. Kurz gesagt: Das Ziel des Lehrwerkes, den Sch¿lern 

die deutsche Aussprache beizubringen, kann zwar erreicht werden, jedoch in einer eher 

uninteressanten und ¿berwiegend ªhnlichen Weise. 

5.2.2 Das Lehrwerk  Planetino  

Das Lehrwerk Planetino von Gabriele Kopp, Siegfried B¿ttner und Josef Alberti ist f¿r die 

Primarstufe der Grundschule, genauer f¿r die acht- bis elfjªhrigen Kinder geeignet und die 

Sch¿ler sollten damit das Niveau A1 nach dem europªischen Referenzrahmen erreichen. Es 

ist ein einsprachiges Lehrwerk, d. h. es wird dort nur das Deutsche verwendet. Es ist in drei 

Bªnde aufgeteilt. Jedem Band gehºren das Kursbuch, das Arbeitsbuch, das Lehrerhandbuch 

und drei CDs an. Zusªtzlich stehen auch ein Leseheft ĂBesuch aus Planetanienñ sowie ein 

interaktives Kursbuch zur Verf¿gung. Jeder Band wird in f¿nf Themenkreise eingeteilt. An 

das Lehrwerk Planetino kn¿pft das Lehrwerk Planet an, das f¿r ªltere fortgeschrittene 

Kinder bestimmt ist und bis zum Niveau B1 nach dem europªischen Referenzrahmen f¿hrt. 

Der deutschen Aussprache wird in Planetino ziemlich viel Platz gewidmet. 

Ausspracheregeln , die geschriebene und gesprochene Form der 
Sprache  

Im Lehrwerk Planetino lernen die Sch¿ler einzelne Laute praktisch, vor allem durch die 

Imitation. Eine wichtige Rolle spielt dabei der Lehrer, der als Aussprachevorbild dient. 

Genauso wichtig sind daf¿r die CDs, die zum Lehrwerk gehºren. In vielen 

Nachsprech¿bungen (z. B. im ersten Themenkreis des ersten Kursbuches wurden acht 



52 

Nachsprech¿bungen gefunden, im letzten Themenkreis des ersten Kursbuches sechs) ¿ben 

die Sch¿ler nach und nach einzelne Laute der deutschen Sprache. Einen Platz haben da auch 

Laute, die f¿r die tschechischen Sch¿ler nicht schwierig sind, z. B. [h, S]. Das lªsst sich 

dadurch erklªren, dass Planetino f¿r Sch¿ler mit unterschiedlichen Muttersprachen 

bestimmt ist. Manche Laute werden auf Basis von sogenannten Assoziationshilfen erklªrt. 

Z. B. das ¦ ¿ben die Sch¿ler mithilfe eines Feuerwehrautos: ĂTat¿ tata!ñ (Planetino 1, 2009, 

16).  hnlich wird das ¥ wie das Rºhren eines Elefanten vorgestellt: ĂTºrº ï tºrº!ñ (ebd., 

31). Auf diese Art und Weise werden die Laute den Sch¿lern spannend vermittelt. Eine 

theoretische Beschreibung, wie der Laut ausgesprochen werden soll (z. B. den Mund aufs U 

bzw. O stellen und das I bzw. E sagen) fehlt. In einem einsprachigen Lehrwerk wªre dies 

aber auch schwierig, da die Laute U, I, E, O in verschiedenen Sprachen unterschiedlich 

ausgesprochen werden. 

Es wurde bereits angesprochen, dass die Sch¿ler die deutsche Aussprache ¿berwiegend 

praktisch lernen; sie bekommen jedoch auch vereinfachte Ausspracheregeln zur 

Unterst¿tzung. Dies betrifft vor allem die Laut-Buchstabe-Beziehung. Den Sch¿lern wird 

gezeigt, wie welcher Buchstabe bzw. welche Buchstabengruppe (e, ¿, º, ch, sch, sp, é) 

ausgesprochen werden soll. Z. B. ĂDu schreibst ei. Du sprichst a-iñ (ebd., 25). Diese Regeln 

werden in das ganze Lehrwerk integriert. 

F¿r die schwierigsten deutschen Laute ¦ und ¥ gibt es im Lehrwerk das Planetanische, 

Muttersprache von Planetino, einem Ufo, das die Sch¿ler durch das ganze Lehrwerk 

begleitet. Diese Sprache enthªlt viele Ă¦sñ und Ă¥sñ, die die deutschen Vokale ersetzen. 

Auf Planetanisch sagt man also z. B.: ĂWºs mºcht ºhr dºnn dº?ñ (ebd., 31) (= Was macht 

ihr denn da?). Diese Sprache verliert sich bald, wahrscheinlich deshalb, weil Planetino ï 

genauso wie die Sch¿ler ï schon die deutsche Sprache bzw. die deutschen Laute beherrscht. 

Da aber das Planetanische f¿r die Sch¿ler wegen des SpaÇes an der Sache gut ist, ist es 

schade, dass sie schnell wieder weg ist. AuÇerdem dauert es lange, bis die Umlaute wirklich 

beherrscht werden. Das Planetanische kºnnte lªnger im Lehrwerk vorhanden bleiben. 

Der Unterricht der deutschen Laute bzw. der Aussprache endet aber nicht mit dem Ende des 

Planetanischen, sondern wird auf das ganze Lehrwerk verteilt, sodass die Sch¿ler durch die 

Aussprache am Anfang nicht ¿berfordert werden, sondern durchgehend lernen. Neben den 

Nachsprech¿bungen dienen dazu auch ¦bungen, in denen Wºrterreihen mit einzelnen 

Lauten vorkommen, und ¦bungen, die gleichzeitig auch andere Sprachfertigkeiten 
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entwickeln (siehe nªchstes Kapitel). Die Aussprache wird im Verlauf immer weniger ge¿bt, 

aber trotzdem stetig. 

Verkn¿pfung des Ausspracheunterrichtes mit der Fºrderung von 
anderen Sprachfertigkeiten  

Im Lehrwerk Planetino ist die Fºrderung von allen Sprachfertigkeiten breit angelegt. 

Zum Bereich Hºren gehºren die schon genannten Nachsprech¿bungen. Gleichzeitig sind 

alle Geschichten, Gesprªche und Comics auf die CDs aufgenommen. So hºren die Sch¿ler, 

wie es jeweils richtig klingt, und kºnnen es mit der eigenen Aussprache vergleichen. 

Den Lehrern wird die Arbeit mit dem sogenannten imitativen Nachsprechen empfohlen: Die 

Sch¿ler sollen nicht nur die vom Lehrer ausgesprochenen Wºrter nachsprechen, sondern 

auch die Lautstªrke, den Ton oder die Emotion des Sprechers nachmachen. So wird ihr 

Gehºr sensibilisiert. Zu demselben Ziel f¿hren auch ¦bungen zum Erkennen von 

Aussprachefehlern: Der Sprecher auf der CD bzw. der Lehrer spricht ein Wort viermal aus, 

einmal davon macht er einen Fehler (spricht z. B. [ą:] statt [e:] aus). Die Sch¿ler sollen den 

Fehler finden. Sehr empfohlen wird eine gestische Unterst¿tzung (z. B. die Lªnge des Vokals 

mit der Hand markieren). Es ist zu sehen, dass das Lernen der deutschen Aussprache sehr 

vom Lehrer abhªngig ist. Er bekommt dazu aber auch eine groÇe Unterst¿tzung im 

Lehrerhandbuch. 

Es ist wichtig zu lernen, wie man auf Deutsch liest. Man muss dabei zwei Sachen beachten: 

richtig zu lesen, d. h. richtige Laute auszusprechen, und zu verstehen. Sch¿ler, die mit dem 

Lehrwerk Planetino arbeiten, lernen beides. Die Laut-Buchstabe-Beziehung lernen sie nach 

und nach, wie im vorigen Kapitel gezeigt. F¿r die Entwicklung des Leseverstªndnisses gibt 

es im Lehrwerk Planetino viele ¦bungen. Anleitungen zu den ¦bungen, kurze Dialoge und 

Minigeschichten gibt es auf jeder Seite. AuÇerdem gibt es in jedem Themenkreis zumindest 

zwei Lese¿bungen (die Hªufigkeit nimmt mit den Einzelbªnden zu), bei denen das 

Verstªndnis trainiert wird: Bilder sollen zum Text geordnet, fehlende Wºrter in den Text 

ergªnzt, der Text richtig geordnet, Fragen mithilfe des Textes beantwortet werden. Diese 

¦bungen kºnnen vom Lehrer auch als Aussprache¿bungen genutzt werden, indem die Texte 

laut gelesen (oder vorbildlich vom Lehrer vorgelesen) werden. Die Lesefertigkeit wird in 

Planetino gezielt entwickelt. 

Die Aussprache hat nat¿rlich auch viel mit der Fertigkeit Sprechen zu tun. Wichtig ist dabei 

das freie Sprechen, bei dem die Sch¿ler die erlernten Merkmale der deutschen Sprache bzw. 
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Aussprache praktisch umsetzen kºnnen. Dazu gibt es in Planetino den Platz; zu Beginn des 

Lehrwerkes nur selten, spªter immer ºfter. Einen wichtigen Platz haben da verschiedene 

Dialoge, die nicht nur nachgesprochen, sondern auch erweitert werden sollen (z. B. ĂSpielt 

die Szene auch soñ (ebd., 10) im Sinne Ăªndert ein bisschen den Inhalt durch die 

Verªnderung eines Wortes/Satzesñ; diese ¦bungen werden immer schwieriger).  hnlich ist 

die Arbeit mit den Liedern, von denen es in jedem Band ungefªhr zehn gibt, und die immer 

wieder mit verschiedenen Verªnderungen vorkommen. Die Sch¿ler sollen sich dazu 

manchmal weitere Strophen ausdenken. 

Der Lehrer ist im Lehrerhandbuch dazu aufgefordert, die Sch¿ler in Partnerarbeit oder 

kleinen Gruppen arbeiten zu lassen, in denen sie auf Deutsch reden und verschiedene 

Gesprªche abspielen oder Probleme diskutieren m¿ssen. So lernen sie ohne Angst und auch 

unvorbereitet zu sprechen. Genauso bekommt er Beispielfragen, ¿ber die er mit der ganzen 

Klasse diskutieren kann. Wichtig wªre auch, die Sch¿ler zum eigenstªndigen Sprechen zu 

f¿hren. Ein, auch ganz kleiner, Sch¿lervortrag wurde im Lehrbuch jedoch nicht gefunden. 

Mit der Fertigkeit Schreiben fªngt man mit einer ¦bung am Ende des zweiten 

Themenkreises im ersten Kursbuch an. Die Sch¿ler sollen einen kurzen Brief schreiben. Die 

Grundlagen sind gegeben, die Sch¿ler m¿ssen den Text nur ergªnzen und abschreiben. In 

weiteren Kapiteln gibt es etwas mehr und schwierigere Schreibaufgaben. Im zweiten 

Themenkreis des zweiten Bandes gibt es z. B. vier Schreibaufgaben. Meistens geht es um 

Briefe. Ein anderes Mal schreiben die Sch¿ler eine SMS oder Einladungskarten. In der Regel 

bekommen sie ein Beispiel, von dem sie sich inspirieren lassen kºnnen. Es gibt jedoch auch 

Aufgaben, in denen sie ziemlich frei schreiben sollen, wo es eben kein Beispiel gibt (z. B. 

im dritten Themenkreis des zweiten Bandes gibt es folgende ¦bung: ĂSchreib Amelie einen 

Brief. Beschreib deine Familie, vor allem deine Geschwister und auch deine Freundeñ 

(Planetino 2, 2009, 55). Davor gibt es einen Brief von Amelie an Anton, in dem sie von der 

Schule ï von ihren Lieblingsfªchern und den Noten ï und von ihrer Familie schreibt, von 

dem sich die Sch¿ler inspirieren lassen kºnnen, sich aber grºÇtenteils auf sich selbst 

verlassen m¿ssen). 

Der Entwicklung von Schreibfertigkeiten wird also viel Platz gewidmet. Das Schreiben ï 

vor allem das kreative Schreiben, dem die meisten ¦bungen aus Planetino zugeordnet 

werden kºnnen ï geht von derselben Voraussetzung wie das Lesen aus: Die Sch¿ler m¿ssen 

die Laut-Buchstabe-Beziehung kennen. Es funktioniert genau umgekehrt wie beim Lesen: 

da gehen die Sch¿ler von Buchstaben zu Lauten, hier schreiben sie die Laute in Buchstaben 
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um. Beim Schreiben m¿ssen sie sich erstens das Wort vorstellen, so, wie es klingt, dann 

m¿ssen sie sich an die richtige Regel erinnern ï wie man welchen Laut schreibt ï und zum 

Schluss das Wort schreiben. Die Qualitªt der Aussprache beeinflusst also die 

orthographische Seite des geschriebenen Textes. Gleichzeitig zeigt der Text Probleme mit 

der Aussprache bzw. mit den Regeln an. Die Arbeit mit den Schreibfertigkeiten hat in 

Planetino einen festen Platz und ist zum Teil auch mit dem Ausspracheunterricht verbunden. 

Daraus kann man auch sehen, dass sich Planetino mit der Fºrderung von allen 

Sprachfertigkeiten ï Hºren, Lesen, Sprechen und Schreiben ï ziemlich viel beschªftigt, 

hierbei kºnnte allerdings das Sprechen noch erweitert werden, da die Sch¿ler auch alleine 

flieÇend sprechen lernen sollten. 

Arbeit mit der Aussprache des neuen Wortschatzes  

In jeder Fremdsprache ist die Arbeit mit dem neuen Wortschatz unentbehrlich. In Planetino 

kann man von keiner festen und regelmªÇigen Arbeit damit sprechen. Am Anfang kommen 

neue Vokabeln nicht so oft und regelmªÇig vor, nur je nach Gebrauch; die meisten Vokabeln 

lernen die Sch¿ler eher nebenbei, durch den Gebrauch, ohne sie direkt und auswendig zu 

lernen. In weiteren Kapiteln (und Bªnden) gibt es schon Seiten mit Vokabeln und deren 

Bildern zum Thema des Themenkreises. Zu Beginn des Lehrwerkes werden neue Vokabeln 

mit einem entsprechenden Gerªusch auf der CD vorgestellt, erst danach wird das Wort 

ausgesprochen und zuletzt soll es von den Sch¿lern nachgesprochen werden. So kºnnen sie 

Assoziationen aufbauen, um die Vokabeln besser lernen zu kºnnen. Durchs Nachsprechen 

lernen sie die richtige Aussprache. Es wird jedoch nie der Akzent markiert. Bei den meisten 

Vokabeln in Planetino steht zwar der Akzent auf der ersten Silbe, sodass die Markierung 

nicht nºtig ist, doch bei den Wºrtern, wo er anderswo liegt (Radiergummi, Lineal, 

Mathematik, é), sollte er auf jeden Fall markiert werden. 

Mit dem deutschen Akzent wird zwar nicht im Rahmen des neuen Wortschatzes gearbeitet, 

er wird aber auch nicht ganz ausgelassen. Im Lehrwerk Planetino gibt es nªmlich 

Nachsprech- und Klatsch¿bungen. In diesen ¦bungen kommen ¿berwiegend Wºrter mit 

Akzent auf einer anderen als der ersten Silbe vor. Die Sch¿ler sollen dabei klatschen: Ăbei 

der betonten Silbe [é] in die Hªnde klatschen, bei den unbetonten Silben [é] mit der Faust 

in die Handflªche klopfenñ (Planetino 1: Lehrerhandbuch, 2009, 6). So wird es auch auf der 

CD vorgemacht. Das Problem dabei ist, dass die zwei ĂKlatschartenñ auf der CD schwer zu 

unterscheiden sind. Ob, wie und wie oft mit dem Wortakzent gearbeitet wird, bleibt also 

vielmehr dem Lehrer ¿berlassen. 
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Aktivierende ¦bungen 

An dieser Stelle sollten einige ¦bungen vorgestellt werden, die mit der Aussprache 

zusammenhªngen, und die interaktiv sind, die die Sch¿ler aktivieren, weil sie dabei vertieft 

nachdenken m¿ssen, weil die ¦bungen f¿r sie spannend sind, oder weil ungewºhnliche 

Tªtigkeiten von ihnen verlangt werden. Es wurden zwei besonders interaktive ¦bungen 

gewªhlt.  

Die erste ¦bung, die erwªhnt werden sollte (Abbildung 3), beschªftigt sich mit dem Erlernen 

der Aussprache von Umlauten. Dazu wird das Planetanische angewendet. Die Sch¿ler 

spielen dabei ein Spiel ï einer ist blind und rªt, auf wen er gezeigt hat ï und der Gezeigte 

muss sich auf Planetanisch vorstellen, also mit ¦s und ¥s anstatt anderer Vokale. Dieses 

Spiel ist f¿r die Sch¿ler dank der Interaktivitªt und des SpaÇes motivierend. 

In der anderen ¦bung (Abbildung 4) geht es ums Sprechen. Die Sch¿ler sollen in einer 

Partnerarbeit Gesprªche nach einem Beispielgesprªch f¿hren. Da es sich aber um Gesprªche 

handelt, die inhaltlich unsinnig sind bzw. sein sollen, die Sch¿ler sind sogar aufgefordert, 

sich Ăden schºnsten Quatschñ zu erzªhlen, m¿ssen sie viel nachdenken; gleichzeitig 

sprechen sie, und wenn sie der Lehrer beobachtet und ihnen zuhºrt, kann er im Anschluss 

mit der Aussprache der Fehlerkorrekturen arbeiten.  

Abbildung 3: Planetino 1, Seite 14 

Abbildung 4: Planetino 2, Seite 54 
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Diese beiden ¦bungen dienen als Beispiel f¿r die interaktiven ¦bungen, von denen es im 

Lehrwerk allerdings nicht wirklich viele gibt, die mit der Aussprache zu tun haben. 

Audioaufnahmen  

Wie bereits erwªhnt, gehºren zum Lehrwerk auch CDs, zu jedem Band drei St¿ck. Es stehen 

also sehr viele Hºrmaterialien zur Verf¿gung, mithilfe derer die Aussprache sowohl direkt 

als auch indirekt verbessert werden kann. Zu den direkten Aussprache¿bungen verhelfen die 

schon mehrmals erwªhnten Nachsprech¿bungen wie auch die Klatsch¿bungen zum Erlernen 

des Akzentes. Die Mehrheit der Nachsprech¿bungen orientiert sich an einzelnen Lauten der 

deutschen Sprache, manche an neu gelernten Vokabeln. Indirekt kann die Aussprache durch 

die aufgenommenen Dialoge, Comics und andere Texte beeinflusst werden. Die Sch¿ler 

hºren nªmlich die deutsche Sprache im gewºhnlichen Kontext, und zwar von 

Muttersprachlern. Alle Texte, die das Lehrwerk beinhaltet, werden auch auf CDs 

aufgenommen. 

Kindergesprªche werden von Kindern eingesprochen, sodass die Audioaufnahmen nat¿rlich 

klingen und kindernah sind. Alle Sprecher reden deutlich und im angemessenen Tempo, 

sodass die Sch¿ler sie problemlos verstehen kºnnen. 

Motivierend wirken auch die vielen Lieder (im ersten Band wurden etwa zwºlf Lieder 

gefunden), an denen die Sch¿ler eher indirekt die Aussprache ¿ben kºnnen. Direkt wirkt vor 

allem das ABC-Lied, bei dem die Laute, vor allem die langen geschlossenen Vokale, ganz 

klar zu hºren sind. Alle Lieder sind musikalisch gut gestaltet, kindergemªÇ und manchmal 

auch lustig. 

Bewertung des Lehrwerkes  

Das Lehrwerk Planetino beinhaltet viele ¦bungen zum Erlernen der Aussprache. Die grºÇte 

Rolle spielen ¦bungen zu einzelnen Lauten, meistens die Nachsprech¿bungen. Die Umlaute 

werden mithilfe des Planetanischen erlernt. Hilfreich sind auch Assoziationshilfen zu 

einzelnen Lauten. Den Sch¿lern werden auch Regeln f¿r das Umschreiben aus der lautlichen 

in die Schriftsprache gegeben. Die Aussprache wird mit allen Sprachfertigkeiten verbunden. 

Nur das Sch¿lervortragen fehlt. Viel Hilfreiches wird dem Lehrer im Lehrerhandbuch 

geraten. Ein untrennbarer Bestandteil des Lehrwerkes stellen die Hºrmaterialen dar, die sehr 

umfangreich sind. Der Aussprache wird in allen Bªnden viel Platz gewidmet. 
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5.2.3 Das Lehrwerk  Start mit Max  

Das Lehrwerk Start mit Max von Olga Fiġarov§ und Milena Zbrankov§ ist f¿r die 

Primarstufe der Grundschule bestimmt, f¿r die 3. bis 5. Klasse. Im Buch ist nicht angegeben, 

welches Niveau die Sch¿ler erreichen sollen. Dieses zweisprachige Lehrwerk ist in zwei 

Bªnde geteilt; jeder Band enthªlt vier groÇe Themenkreise. Jedem Band gehºren das 

Kursbuch, das Arbeitsbuch, das Lehrerhandbuch und zwei Kassetten an. 

Ausspracheregeln , die geschriebene und gesprochene Form der 
Sprache  

Die Ausspracheregeln werden nicht auf eine theoretische Art und Weise erklªrt. Die 

Grundschulkinder lernen die Fremdsprache und ihre Aussprache vor allem durch die 

Imitation; dementsprechend ist auch das Lehrwerk aufgebaut. Auf der ersten Seite gibt es 

kurze (zweizeilige) Gedichte, in denen die Vokale A, E, I, O und U oft vorkommen. Diese 

Gedichte werden auf der Kassette vorgelesen und die Sch¿ler aufgefordert, die Gedichte 

nachzusprechen. So sollen sie u.a. lernen, die genannten deutschen Vokale praktisch 

auszusprechen. Schwieriger sind f¿r die Lernenden die Umlaute. Eine Einleitung, wie die 

Umlaute auszusprechen sind, ist nur im Lehrerhandbuch zu finden, im Kursbuch fehlt sie. 

Den Umlauten wird insgesamt nur wenig Aufmerksamkeit gewidmet, es gibt keine Gedichte 

oder Zungenbrecher dazu, auch keine speziellen ¦bungen. Die Umlaute tauchen nur 

nebenbei auf. 

Die Arbeit mit den deutschen Konsonanten kommt nur wenig vor. Da die Aspiration, die 

Spannung, der Ang-Laut und der Unterschied zwischen dem Ich- und Ach-Laut im 

Tschechischen gar nicht vorkommen bzw. der Ang-Laut anders verwendet wird, sollte man 

sich damit jedoch im DaF-Unterricht von Anfang an beschªftigen. Die Konsonanten werden 

hier vor allem auf Basis von Zungenbrechern ge¿bt, die zu  Beginn beider Bªnde zu finden 

sind. Mithilfe der Zungenbrecher werden auch die Diphthonge erlernt. So kºnnen die 

Sch¿ler die Aussprache zusammen mit dem Rhythmus lernen. Die Zungenbrecher sind 

auÇerdem motivierend, da sie lustig klingen. 

Die Gedichte und Zungenbrecher kommen jeweils nur am Anfang der beiden Kursb¿cher 

vor ï daf¿r viele auf einmal. Der Lehrer wird zwar im Lehrerhandbuch dazu aufgefordert, 

immer wieder auf die Gedichte und Zungenbrechern zur¿ckzugreifen, es ist aber fraglich, 

wie oft er dies in Wirklichkeit tut. Wªren die kleinen Texte in das ganze Lehrwerk integriert, 

kºnnten die Sch¿ler die einzelnen problematischen Laute nacheinander lernen. So wªren sie 

zum einen nicht ¿berfordert, w¿rden aber gleichzeitig auch viel von der Aussprache lernen. 
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Mit dem Lehrwerk Start mit Max m¿ssen die Sch¿ler, was die Aussprache betrifft, sehr viel 

zu Beginn des Schuljahres lernen, weiter wird dann wenig damit gearbeitet. 

Die Beziehung zwischen der lautlichen und der schriftlichen Ebene der Sprache wird im 

Lehrwerk nicht weiter erklªrt. So kºnnen die Sch¿ler nur durch den Lehrer (der im 

Lehrerhandbuch darauf hingewiesen wird) oder eigene passende Hºr- und Lesearbeit 

feststellen, wie man welche Buchstaben und deren Gruppen (v, z, sp, ei, é) liest. 

In Start mit Max gibt es Nachsprech¿bungen (manchmal als Echo-¦bungen bezeichnet), mit 

denen ¿berwiegend neue Vokabeln erlernt werden; im ersten Band wurden etwas mehr als 

zehn solche ¦bungen gefunden, davon beschªftigten sich etwa drei mit ganzen Sªtzen. 

Verkn¿pfung des Ausspracheunterrichtes mit der Fºrderung von 
anderen Sprachfertigkeiten  

Im Lehrwerk Start mit Max gibt es viele Hºr¿bungen, die die Aussprache beeinflussen, 

durchschnittlich eine bis zwei pro Doppelseite, bei denen die Sch¿ler hºren, wie was 

ausgesprochen werden soll. Da aber die meisten Hºr¿bungen des Lehrwerkes mit dem 

Textverstªndnis und nicht gezielt mit der Aussprache arbeiten ï oft handelt es sich auch um 

zusªtzliches Material zu den Lese¿bungen ï ist der Einfluss auf die Aussprache in diesem 

Lehrwerk ¿berwiegend indirekt. Dies gilt nat¿rlich nicht f¿r die bereits genannten 

Nachsprech¿bungen. Diese beeinflussen die Aussprache direkt. Allerdings sind zehn 

Nachsprech¿bungen im ganzen Kursbuch relativ wenig. Es gibt auÇerdem kaum 

Nachsprech¿bungen, die sich mit einzelnen Lauten beschªftigen. Die Sch¿ler lernen dabei 

meistens nur die Aussprache der neuen Vokabeln, was zwar f¿r den konkreten Wortschatz 

hilfreich ist, die Sch¿ler aber keine allgemeineren Regeln f¿r die Aussprache der einzelnen 

Laute lernen. 

Das genaue Hºren wird durch Diktate gefºrdert, die ab dem zweiten Themenkreis zur 

Verf¿gung stehen; sie sind v.a. mit dem Schreiben eng verbunden. Die Sch¿ler lernen dabei 

zum einen, aufmerksam zuzuhºren und die Laute zu identifizieren sowie sie in Buchstaben 

zu ā¿bersetzenô. Im ersten Band gibt es neun Diktate. 

Die Sch¿ler sollten daneben auch lernen, wie man auf Deutsch richtig liest. Dazu m¿ssen 

sie vor allem den Unterschied zwischen der geschriebenen und der gesprochenen Form der 

Sprache kennen. Wie im vorigen Kapitel erwªhnt, kºnnen sie eine Einleitung dazu nur vom 

Lehrer bekommen. Es gibt jedoch ¦bungen, mit denen die Sch¿ler das richtige Lesen bzw. 

die deutsche Aussprache (nat¿rlich mithilfe des Lehrers) trainieren kºnnen. Auf jeder Seite 
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lesen die Sch¿ler einzelne Wºrter oder kurze Sªtze, alle drei Seiten gibt es auch kleine 

Gesprªche. In jedem Themenkreis gibt es dar¿ber hinaus noch einen lªngeren Text zum 

Lesen. Die Lesefertigkeiten werden also im Lehrwerk Start mit Max gefºrdert, die Arbeit 

mit der Aussprache dabei wird jedoch dem Lehrer ¿berlassen. 

Das Lehrwerk Start mit Max beinhaltet auch verschiedene Sprech¿bungen. Die Sch¿ler 

sollen darin Fragen beantworten; manchmal m¿ssen sie die Antwort nur beenden, manchmal 

den ganzen Satz sagen. Ab und zu sollen sie ein Gesprªch spielen, dieses fortsetzen oder es 

ªndern. Es ist schwer, die Gesamtanzahl dieser ¦bungen anzugeben, da sie im Lehrwerk 

unregelmªÇig verteilt sind: z. B. wurden im ersten Themenkreis des ersten Kursbuches 

ungefªhr f¿nf Sprech¿bungen gefunden, im vierten nur zwei; auÇerdem kann man auch nicht 

so einfach definieren, welche ¦bungen dazugerechnet werden sollen und welche nicht. F¿r 

diese Arbeit wurden diejenigen ¦bungen gezªhlt, in denen das Sprechen wirklich angeleitet 

wird, z. B. mit den Worten ĂMach mitñ, ĂMach weiterñ, ĂMacht ªhnliche Gesprªcheñ u. ª. 

(vgl. Start mit Max 1: uļebnice, 2000). Der Lehrer kºnnte f¿r diesen Zweck auch weitere 

¦bungen verwenden, wenn man allerdings wirklich vom Lehrwerk ausgeht, muss man 

feststellen, dass Sprech¿bungen eher mangelhaft eingeplant sind. ¦bungen, die das freie 

Sprechen fºrdern, also ganz eigene Gesprªche oder auch Minivortrªge sind noch seltener zu 

finden. Die Arbeit mit der Aussprache wªhrend der Sprech¿bungen ist dem Lehrer 

¿berlassen, was aber auch kaum anders gemacht werden kºnnte. 

Mit der Fªhigkeit Schreiben wird sehr unterschiedlich und unregelmªÇig gearbeitet. Am 

Anfang des ersten Kursbuches geht es vor allem um die Rechtschreibung, die mit der 

Aussprache eng zusammenhªngt: Die Sch¿ler sollen z. B. fehlende Buchstaben in Wºrtern 

ergªnzen und die Wºrter in Hefte schreiben (vgl. ebd., 16). Weiter sollen sie Wºrter und 

Sªtze abschreiben oder kurze (meistens ein Wort lange) Antworten aufschreiben. Das 

Schreiben wird auf fast jeder Seite zum Trainieren der Grammatik und des neuen 

Wortschatzes angewendet.  

Im dritten Themenkreis des ersten Bandes kommt die erste ¦bung (in diesem Band die 

einzige) zum kreativen Schreiben vor: Die Sch¿ler schreiben einen Brief (vgl. ebd., 55). Um 

orthographisch mºglichst fehlerfrei schreiben zu kºnnen, m¿ssen sich die Sch¿ler an ihre 

Kenntnisse ¿ber die Unterschiede zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Form 

der Sprache erinnern. Insgesamt wird jedoch das Schreiben nur wenig gefºrdert. 
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Wie in diesem Kapitel gezeigt, fºrdert das Lehrwerk Start mit Max alle Sprachfertigkeiten, 

die meisten aber eher ungen¿gend. Mit dem Ausspracheunterricht sind sie nur selten 

verbunden. 

Arbeit mit der Aussprache des neuen Wortschatzes  

Beim neuen Wortschatz wird auch die Aussprache gelehrt. Jeder Themenkreis wird mit 

einem Bild zum Thema des Kapitels eingeleitet, auf dem die neuen Vokabeln gemalt und 

aufgeschrieben sind. Diese sollen sich die Sch¿ler dann auf der Kassette anhºren und sie 

nachsprechen. So lernen sie nicht nur das Wort an sich, sondern auch seine Aussprache. 

Hierbei wird jedoch kein Akzent markiert. Die meisten der Vokabeln, die die Sch¿ler lernen, 

haben zwar den Akzent auf der ersten Silbe, sodass dabei die Markierung nicht so wichtig 

ist, es gibt jedoch auch Wºrter, bei denen der Akzent auf einer anderen Silbe liegt, z. B. 

Kassette, Radiergummi. Bei diesen Wºrtern sollte der Akzent auf jeden Fall markiert 

werden, ist dies aber nicht ï noch nicht einmal im Wºrterbuch am Ende des Kursbuches. 

Es gibt eine ¦bung im ersten Kursbuch, in der direkt mit dem Akzent gearbeitet wird. 

Hierbei werden viele Namen aufgeschrieben und auf die Kassette aufgenommen, bei denen 

der Akzent oft auf einer anderen Silbe liegt; dieser wird auch markiert. Die Namen sollen 

von den Sch¿lern nachgesprochen werden (vgl. ebd., 13). So stellen sie fest, dass sich der 

deutsche Akzent vom tschechischen unterscheiden kann. Die Sch¿ler bekommen jedoch 

nicht die Gelegenheit, den Umgang mit dem deutschen Akzent wirklich zu lernen. 

Aktivierende ¦bungen 

Im Lehrwerk Start mit Max gibt es verschiedene aktivierende ¦bungen, die meisten 

beschªftigen sich aber kaum mit der Aussprache, sodass sie f¿r diese Arbeit nicht relevant 

sind. Jedoch wurde eine ¦bung gefunden, in der es um die Aussprache geht und die so 

interaktiv wirkt, dass sie hier genauer beschrieben werden sollte. 

In der angesprochenen ¦bung (vgl. ebd., 33) geht es um Reime. ¦bungen mit ĂReime mit!ñ 

kommen ab und zu vor, im ersten Kursbuch wurden etwa f¿nf solche ¦bungen gefunden. In 

der Regel geht es um Gedichte, die nachgesprochen werden sollen, und die zum Teil 

fortgesetzt werden kºnnen. Es wurde jedoch auch eine Reim¿bung gefunden, die anders 

ablªuft. In dieser ¦bung gibt es eine Auswahl von sieben Wºrtern: d¿nn, groÇ, weiÇ, dick, 

klein, schnell, alt. Diese sollen die Sch¿ler so in Sªtzen ergªnzen, dass es sich reimt. Also z. 

B.: ĂPitter ï Patter ï Pick, mein Bruder istéñ (dick) oder ĂPitter ï Patter ï Pell, Mercedes 

istéñ (schnell). Um die ¦bung erfolgreich durchf¿hren zu kºnnen, m¿ssen die Sch¿ler die 
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Aussprache beachten. Diese ¦bung ist motivierend, weil sie dank der unsinnigen Wºrter 

Pitter, Patter usw. lustig ist. Die ¦bung beinhaltet jedoch einen Fehler. Ein Satz heiÇt: 

ĂPitter ï Patter ï Poss, Stephanie istéñ (groÇ ï andere Wºrter passen gar nicht hin). Nach 

den Ausspracheregeln wird aber im Wort Poss das O wegen dem doppelten S kurz und offen 

gelesen, also [O], im Wort groÇ dagegen lang und geschlossen, weil es mit Ç geschrieben 

wird, also [o:]. Deshalb reimt sich Poss und groÇ nicht. Das Potenzial dieser ¦bung wird 

also nicht so genutzt, wie es sein kºnnte. Man kºnnte auch viel ªhnlichere Wºrter zur 

Auswahl geben, die sich z. B. nur in einem Laut, nur in seiner Quantitªt (Lªnge) oder 

Qualitªt (z. B. Offen- bzw. Geschlossenheit) unterscheiden w¿rden.  hnliche ¦bungen 

wurden jedoch nicht gefunden. 

Audioaufnahmen  

Auf den Kassetten gibt es Nachsprech¿bungen, die vor allem zum richtigen Erlernen des 

neuen Wortschatzes verhelfen; einzelne phonetische Schwierigkeiten werden dadurch nicht 

ge¿bt. Auch fast alle Texte und Gesprªche im Lehrwerk sind dort aufgenommen. Man 

arbeitet u.a. auch mit dem Hºrverstehen, wenn auch nur selten: ¦bungen, in denen die 

Sch¿ler Fragen zum gehºrten Text beantworten, einen Text ergªnzen o. ª. sollen, gibt es 

durchschnittlich einmal pro Themenkreis. 

Die Aussprache wird hier eher vernachlªssigt, es dienen dazu nur die Nachsprech¿bungen 

und vorgelesene Gedichte und Zungenbrecher. AuÇerdem wird der Aussprache beim Hºren 

in weiteren Kapiteln des Lehrwerkes (vor allem in seinem zweiten Band) immer weniger 

Platz gewidmet. 

Auf den Kassetten wird ºfter etwas von einem Kind gesprochen, was auf die Sch¿ler 

motivierend wirkt. Die Kassetten sind von Muttersprachlern eingesprochen werden, 

trotzdem entspricht die Aussprache nicht immer der Standardlautung. So werden manche 

Laute (z. B. das konsonantische R und der Ach-Laut) manchmal ungen¿gend scharf 

ausgesprochen. Andere Wºrter, z. B. die Wochentage, enthalten Fehler in der Aussprache; 

so sollte man z. B. [`mo:ntA:k] sagen, auf der Kassette wird dieser jedoch [`mo:ntAk] 

ausgesprochen.  hnlich ist es bei den anderen Tagen. AuÇerdem klingt der Sprecher ºfter 

unsicher. So dienen manche Aufnahmen als falsche Aussprachevorbilder. 

Auf den Kassetten gibt es viele Lieder: Fast die Hªlfte jeder Kassette ist mit Musik gef¿llt. 

Mit den Liedern kºnnen die Sch¿ler zum Teil auch die Aussprache lernen. Das Problem ist 

aber, dass die meisten Lieder kaum zu verstehen sind. Manchmal wird zuerst der Text 
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vorgelesen und erst danach gesungen, was zum besseren Verstªndnis verhilft, wenn der 

Gesang selbst jedoch kaum zu verstehen ist, kann er den Sch¿lern leider nicht so viel 

beibringen. 

Bewertung des Lehrwerkes  

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das Lehrwerk Start mit Max eher 

mangelhaft mit der Aussprache beschªftigt und viele Chancen ungenutzt bleiben. Positiv 

werden vor allem die Zungenbrecher und Gedichte zu den einzelnen Vokalen bewertet sowie 

die Nachsprech¿bungen (¿berwiegend beim neuen Wortschatz). Negativ ist, dass die 

Aussprache unsystematisch entwickelt wird, es gibt dazu wenige ¦bungen, manche sind 

fehlerhaft (konkrete Beispiele siehe in den Kapiteln Aktivierende ¦bungen und 

Audioaufnahmen). Im Kursbuch gibt es keine Theorie zur Aussprache, es wird den Sch¿lern 

nicht einmal eine Erklªrung zu den Umlauten gegeben; diese bekommen nur die Lehrer, die 

dies den Sch¿lern vermitteln m¿ssen. Mit dem Akzent wird kaum gearbeitet: Im ersten Band 

gibt es eine einzige ¦bung dazu, im zweiten keine. Er wird noch nicht einmal dort markiert, 

wo er auf einer anderen als der ersten Silbe liegt. Die Sprachfertigkeiten Hºren, Lesen, 

Sprechen und Schreiben werden ungen¿gend gefºrdert. Im Lehrwerk geht es vor allem ums 

Erlernen der Vokabeln und der Grammatik. Viele Chancen zur Fºrderung der Aussprache 

bleiben ungen¿tzt und die Bed¿rfnisse der Sch¿ler ungestillt. 

5.2.4 Diskussion: Vergleich der Lehrwerke  

In der vorliegenden Arbeit wurden drei Lehrwerke vorgestellt, die zum DaF-Unterricht in 

der Primarstufe bestimmt sind: Ene mene, Planetino und Start mit Max. Es wurde 

beschrieben, wie sich welches Lehrwerk mit dem Ausspracheunterricht beschªftigt. Im 

Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst. 

Das Lehrwerk Ene mene kann nur schwer mit den anderen Lehrwerken verglichen werden, 

da es f¿r die j¿ngsten Kinder bestimmt ist. Man geht vom Gehºrten und Gesprochenen aus 

und arbeitet vor allem mit dem Nachsprechen. Dem Ausspracheunterricht wird viel Platz 

gewidmet, aber es werden ¿berwiegend dieselben ¦bungstypen angesetzt. 

Im Lehrwerk Planetino lernen die Sch¿ler die Aussprache gr¿ndlich. Einzelne Laute werden 

nach und nach ge¿bt, wozu vor allem die Nachsprech¿bungen dienen, aber auch einige 

Assoziationshilfen f¿r eine bessere Vorstellung der Laute und die Planetino-Legende. Der 

Ausspracheunterricht wird mit allen Sprachfertigkeiten verbunden. Die Sch¿ler bekommen 
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auch eine theoretische Beschreibung, wie welche Laute ausgesprochen bzw. wie welche 

Buchstaben und deren Gruppen gelesen werden sollen. Dem Lehrer vereinfacht das 

Lehrerhandbuch die Arbeit, in welchem viele Empfehlungen zum Ausspracheunterricht 

gegeben werden. 

In Start mit Max wird der Aussprache weniger Platz als in Ene mene und Planetino 

gewidmet. Damit wird ¿berwiegend am Anfang jedes Bandes gearbeitet, wo den Sch¿lern 

viele Zungenbrecher und Gedichte zu einzelnen Lauten beigebracht werden. Zum neuen 

Wortschatz gehºren immer auch Nachsprech¿bungen, die Aussprache wird jedoch kaum mit 

den anderen Sprachfertigkeiten verbunden. Insgesamt wird sie eher unsystematisch 

unterrichtet. 

Zusammenfassend lªsst sich behaupten, dass die Sch¿ler im Lehrwerk Planetino auf eine 

spannende und einfache Art und Weise viel von der Aussprache mitbekommen, am 

wenigsten dagegen in Start mit Max. Im Anhang A werden die Ergebnisse der Analysen im 

Vergleich zusammengefasst. 

5.3 Untersuchung in den Schulen  

An der Stelle beschreibt die vorliegende Arbeit nach und nach die Ergebnisse der 

Untersuchung des Ausspracheunterrichtes, sowie sie in einzelnen Klassen verlief. 

5.3.1 Klasse 1  

Die erste Klasse, die untersucht wurde, besteht aus einer Gruppe von dreizehn Drittklªsslern, 

davon sieben Mªdchen und sechs Jungen. An der Ausspracheprobe nahmen elf Sch¿ler teil, 

sieben Mªdchen und vier Jungen. Die Sch¿ler lernen seit der 1. Klasse DaF. Die Lehrerin, 

die sie heute unterrichtet, unterrichtet sie seit der 2. Klasse. Sie ¿bernimmt in dieser Klasse 

auch die Konversationsstunden, sodass die Sch¿ler keinen regelmªÇigen Kontakt zu 

Muttersprachlern haben. 

Im Unterricht wird seit der 2. Klasse das Lehrwerk Planetino verwendet; in der 1. Klasse 

wurde zum Teil auch mit dem Lehrwerk Ene mene unterrichtet. 

Zu dieser Gruppe gehºrt auÇerdem ein Mªdchen, das besonders gut Deutsch spricht. Sie ist 

keine Muttersprachlerin und lebte noch nicht einmal f¿r eine lªngere Zeit in einem 

deutschsprachigen Land, ging aber in einen deutschen Kindergarten, wo sie bereits viel 
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lernte. Sie zeichnet sich durch ihr Verstªndnis, ihren Wortschatz wie auch ihre Aussprache 

aus. 

Unterrichtsbeobachtung  

Die Lehrerin versucht in ihrem Unterricht mºglichst viel Deutsch zu sprechen und erwartet 

dies auch von ihren Sch¿lern. Sie verwendet das Tschechische nur dann, wenn die Sch¿ler 

gar nicht verstehen, was sie zu tun haben. Wenn diese auf Tschechisch Fragen stellen, 

antwortet die Lehrerin ihnen meistens auf Deutsch. 

Die Sch¿ler werden dazu gebracht, viel zu sprechen. Die meisten kºnnen jedoch noch nicht 

so viel sagen und sprechen in der Regel nur sehr leise, sodass die Lehrerin ihre Worte f¿r 

die Anderen oft laut wiederholt. Damit korrigiert sie gleichzeitig auch die Fehler in der 

Aussprache (wenn es welche gibt). Der Unterricht ist abwechslungsreich: Die Sch¿ler 

arbeiten auch zu zweit oder in Kleingruppen und es werden Spiele miteinbezogen. 

In den beobachteten Stunden gibt es keine Aktivitªten, die den Sch¿lern gezielt die deutsche 

Aussprache beibringen oder bei denen sie bewusst ge¿bt wird. Es gibt jedoch Tªtigkeiten, 

die die Aussprache indirekt beeinflussen. Beispielsweise konnte man dies bei einem Diktat 

beobachten, mit dem u.a. die Kenntnis der Laut-Buchstabe-Beziehung getestet wurde. Eine 

andere erwªhnenswerte Aufgabe f¿r die Sch¿ler war, kleine Gesprªche zu zweit 

vorzuspielen. Dabei sprachen sie und konnten die gelernte Aussprache verwenden. Jedoch 

m¿sste die Lehrerin die Aussprachefehler ihrer Sch¿ler ºfter korrigieren. Sie korrigierte sie 

zwar manchmal dadurch, dass sie das, was gesagt wurde, richtig wiederholte, sie tat dies 

aber nicht immer. So sprachen z. B. viele Sch¿ler die Wºrter Ămºchteñ und Ăklarñ 

folgendermaÇen aus: [mOchtą], [kla:r]. Erst dann, wenn es viele falsche Wiederholungen gab, 

sprach die Lehrerin die Wºrter richtig aus und lieÇ die Sch¿ler sie im Chor nachsprechen. 

Doch auch hiermit erreichte sie nicht bei allen Sch¿lern das Ziel. Manche verbesserten sich 

zwar, manche blieben aber bei ihrer falschen Aussprache und die Lehrerin korrigierte sie 

nicht mehr. Manche Aussprachefehler blieben gar ohne Korrektur (am meisten ging es dabei 

um das reduzierte [E] in den Endungen). Nichts desto trotz gab es aber auch nicht wenige 

Fªlle, in denen die Aussprachefehler korrigiert wurden. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in den beobachteten Stunden zwar nicht gezielt 

mit der Aussprache gearbeitet wurde, es jedoch ¦bungen gab, die die Aussprache 

beeinflussen. Aussprachefehler werden korrigiert, aber nicht gen¿gend. Bedeutend ist die 

Tatsache, dass in den Stunden ¿berwiegend Deutsch gesprochen wird. 
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Gesprªch mit der Lehrerin  

Die Lehrerin, die diese Klasse unterrichtet, ist eine junge Lehrerin, die in dieser Schule erst 

seit eineinhalb Jahren arbeitet und die seitdem auch DaF in der Primarstufe lehrt. Fr¿her gab 

sie Fremdsprachenunterricht f¿r Erwachsene. AuÇer DaF unterrichtet sie Franzºsisch in der 

Sekundarstufe. In ihrem Studium orientierte sie sich auf DaF- und Franzºsischunterricht f¿r 

die Sekundarstufe. Den Umgang mit den Sch¿lern in der Primarstufe lernt sie erst, seit sie 

in dieser Schule arbeitet. 

Die Lehrerin sagt, dass die Aussprache f¿r sie relativ einfach ist, und dass sie sie immer f¿r 

spannend hielt. Sie glaubt, eine gute Aussprache zu haben, was auch Muttersprachler 

bestªtigen.  

Sie meint, dass sie in ihrem Unterricht ziemlich viel Tschechisch spricht, sie schªtzt etwa 50 

%, da sie nicht so viel Erfahrung hat, den Sch¿lern verstªndlich auf Deutsch zu vermitteln, 

was nºtig ist. Diese Selbstbewertung der Lehrerin stimmt jedoch mit den Ergebnissen der 

Unterrichtsbeobachtung nicht ¿berein. Wahrscheinlich unterscheidet sich der Anteil des 

Tschechischen von Stunde zu Stunde und gerade in den beobachteten Stunden war er 

besonders niedrig, oder die Lehrerin ist zu selbstkritisch. 

Im Unterricht ist es ihr am wichtigsten, dass ihre Sch¿ler keine Angst haben, etwas auf 

Deutsch zu sagen, wenn sie einem Muttersprachler gegen¿berstehen. Ebenso wichtig ist f¿r 

sie das Verstªndnis. Die grºÇte Rolle spielt in ihrem Unterricht also die kommunikative 

Kompetenz, das Sprechen und das (Hºr-)Verstehen. 

Die Aussprache hªlt sie f¿r wichtig, vor allem f¿r den Umgang mit Muttersprachlern, auf 

die eine gute Aussprache einen guten Eindruck macht. Dieser kann auch relativ m¿helos 

erreicht werden, da es einfacher ist, die Aussprache zu lernen, als einen umfangreichen 

Wortschatz oder die Grammatik einer Sprache. Die Lehrerin w¿nschte, monatlich eine ganze 

Stunde dem Aussprachetraining widmen zu kºnnen, damit die Sch¿ler mit den 

problematischen Phªnomenen spielen kºnnen. Dies ist jedoch aus Mangel an Materialien 

und vor allem Zeit nicht mºglich. Deshalb unterrichtet sie die Aussprache eher ungeplant, 

nur dann, wenn Aussprache¿bungen (in der Regel Nachsprech¿bungen) im Lehrwerk 

vorkommen, wenn die Sch¿ler neue Vokabeln lernen oder wenn sie einen Aussprachefehler 

begehen. 

Sie korrigiert Fehler immer dann, wenn sie das Verstªndnis behindern. Dies betrifft vor 

allem den falschen Umgang mit der Lªnge (ein langer Vokal wird kurz ausgesprochen und 
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umgekehrt) und die Umlaute. Das sind auch die meisten Fehler ihrer Sch¿ler, die immer 

korrigiert werden sollten. Meistens wiederholt sie das falsch ausgesprochene Wort selbst, 

manchmal erwartet sie eine neue Wiederholung von allen Sch¿lern im Chor. Wie sie das 

macht, entscheidet sie je nach dem, was f¿r eine ¦bung gerade durchgef¿hrt wird ï z. B. 

will sie Grammatik nicht durch eine Aussprachekorrektur unterbrechen. Sie hºrt bei ihren 

Sch¿lern keine groÇen Fehler bei den langen geschlossenen Vokalen [o:] und [e:] und bei 

den Konsonanten Ich- bzw. Ach-. 

Ausspracheregeln vermittelt sie beim Schreiben (meistens geht es um die Laut-Buchstabe-

Beziehung), sonst wenig; doch auch manch andere problematische Erscheinungen, z. B. die 

Spannung, erklªrte sie den Sch¿lern auch theoretisch. 

AbschlieÇend lªsst sich sagen, dass die Lehrerin insgesamt positiv gegen¿ber dem 

Ausspracheunterricht eingestellt ist, sie w¿rde gern mehr damit arbeiten, doch der 

Zeitmangel ermºglicht dies nicht. Trotzdem versucht sie so viel wie mºglich f¿r die 

Aussprache ihrer Sch¿ler zu tun. 

Aussprache der Sch¿ler: Ergebnisse 

An dieser Stelle werden die Ergebnisse der Untersuchung unter den Sch¿lern dieser Klasse 

beschrieben, die in den Tabellen im Anhang C noch deutlicher gemacht werden. 

Zur Untersuchung des ¥-Lautes wurden die Wºrter ĂFlºteñ und Ăzwºlfñ gewªhlt. Der kurze 

Vokal machte den Sch¿lern offensichtlich weniger Probleme als der lange. Das Wort 

Ăzwºlfñ sprachen acht Sch¿ler entsprechend der Standardlautung aus. In zwei Fªllen 

bem¿hten sie sich um die richtige Aussprache, trafen sie jedoch nicht ganz, sodass ihre 

Aussprache etwas zwischen dem passenden Laut [÷] und [O] bzw. [Y] lag. Ein Sch¿ler 

verwendete statt des Lautes [÷] ein offenes [ą]. Den langen Vokal [ė:] konnten jedoch nur 

drei Sch¿ler korrekt aussprechen und einer sagte den Vokal von der Qualitªt her richtig, 

jedoch kurz. Vier Sch¿ler taten sich schwer, den Unterschied zwischen den beiden Umlauten 

¥ und ¦ zu finden, wobei sie sie zuletzt etwa zwischen den Lauten [ė:] und [u:] (in drei 

Fªllen) oder ganz [u:] (ein Fall) aussprachen.  hnlich trafen drei Sch¿ler statt des Lautes [ė:] 

etwas zwischen [ė:] und einem langem offenem [O:] bzw. etwas zwischen dem langen 

offenen [O:] und langen offenen [ą:]. AuÇer des ¥-Lautes gab es im Wort ĂFlºteñ noch ein 

Problem, nªmlich das reduzierte [E] am Ende. Dieses konnte ein Sch¿ler aussprechen, alle 

anderen verwendeten ein offenes [ą]. 
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Zur Probe des ¦-Lautes wurden die Wºrter Ătsch¿ssñ und Ăgr¿nñ gewªhlt, wobei das Wort 

Ătsch¿ssñ kurz und Ăgr¿nñ lang ist. Hier scheint es im Unterschied zum ¥-Laut f¿r die 

Sch¿ler einfacher zu sein, den langen Vokal im Wort Ăgr¿nñ zu sagen, der kurze Laut in 

Ătsch¿ssñ fªllt ihnen schwerer. Den Laut [y:] im Wort Ăgr¿nñ sprachen vier Sch¿ler aus und 

drei verwendeten etwas zwischen diesem Laut und einem langen [i:]. Drei Sch¿ler sprachen 

den Laut ganz falsch aus und verwendeten dabei den Laut [i:] oder [u:]. Einen Sch¿ler konnte 

man nicht verstehen. Beim Wort Ătsch¿ssñ war es anders: Den Laut [Y] konnte nur ein 

Sch¿ler aussprechen. Vier Sch¿ler verwendeten ein kurzes offenes [U], bei allen anderen war 

es etwas zwischen [u:] (lang oder kurz) und [I] bzw. [y:] oder [Y] ï es gab viele einmalige 

Varianten. In diesen beiden Wºrtern gab es keine anderen Probleme, nur den Umlaut. 

Der Diphthong [á] brachte den Sch¿lern Schwierigkeiten. Das Wort ĂEisñ konnten vier 

Sch¿ler entsprechend sagen, die Wortverbindung Ăich heiÇeñ nur einer. Alle anderen 

verwendeten in beiden Fªllen statt des Diphthongs zwei Laute, [aj], einer kannte die Laut-

Buchstabe-Beziehung nicht. Zehn Sch¿ler bildeten am Ende des Wortes ĂheiÇeñ ein offenes 

[ą]. Im Wort Ăichñ konnte nur ein Sch¿ler den Ich-Laut [c] sagen, bei allen anderen war es 

das tschechische [ch]. 

Wesentlich einfacher scheint der Diphthong [ó] im Wort ĂFreundñ zu sein. Hier trafen 

neun Sch¿ler die standardisierte Aussprache, nur zwei sagten zwei getrennte Laute [Oj] statt 

des Diphthongs. Das Wort ĂLeuteñ war den meisten Sch¿lern nicht bekannt. F¿nf konnten 

es nicht lesen, einer verwendete statt des Diphthongs [ó] den ¥-Laut [÷]. Nur ein Sch¿ler 

las das Wort ordentlich, einer verwendete den Diphthong entsprechend der Norm, am Ende 

stand jedoch ein offenes [ą], und drei Sch¿ler lasen zwei Laute [Oj] und am Ende das 

offene [ą]. 

Das lange geschlossene [o:] konnten die Sch¿ler bis auf eine oder zwei Ausnahmen nicht 

verwenden. Sie sprachen in beiden untersuchten Wºrtern Ărotñ und ĂOmañ das 

tschechische offene [O:] aus, teilweise auch noch kurz (ein Fall). Drei Sch¿ler verlªngerten 

noch dazu den Laut [a] im Wort ĂOmañ. 

 hnlich zeigt sich auch das lange geschlossene [e:] als problematisch. Die Wºrter Ăgehenñ 

und ĂTeeñ sprach je ein Sch¿ler so aus, wie die Norm es vorsieht. Alle anderen verwendeten 

im Wort Ăgehenñ das offene [ą]. In vier Fªllen sprachen sie auch das [h] aus, danach setzten 

sie es mit einem offenen [ą] und [n] oder gleich mit einem silbischen [nÍ] fort. Das Wort 
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ĂTeeñ kannten die meisten nicht und konnten es in vier Fªllen nur auf Englisch lesen. 

Diejenigen, die das Wort zumindest lesen konnten, verwendeten bis auf einen Fall mehr oder 

weniger das offene [ą] (f¿nf Fªlle). 

Die Verwendung des reduzierten [E] bzw. des offenen [ą] zeigte sich zum Teil schon bei 

anderen Wºrtern und wurde auch bei den untersuchten Wºrtern ĂSchuleñ und ĂPuppeñ 

bestªtigt: Die Sch¿ler sprachen den Buchstaben -e im Auslaut ¿berwiegend offen aus. Im 

Wort ĂPuppeñ war es bei allen Sch¿lern so, das Wort ĂSchuleñ konnte ein Sch¿ler richtig 

mit dem reduzierten [E] sagen und zwei lieÇen die Endung gar entfallen. Bemerkenswert ist 

die Tatsache, dass drei Sch¿ler statt des langen [u:] einen Laut aussprachen, der in Richtung 

[y:], also ¦-Laut, ging. 

Im Gegenteil dazu gab es mit dem vokalisierten Laut [å] kaum Probleme. Je neun Sch¿ler 

konnten die beiden untersuchten Wºrter ĂMutterñ und ĂSpitzerñ fehlerfrei aussprechen. Ein 

konsonantisches [r] bzw. etwas zwischen [å] und [r] ist in zwei Fªllen im Wort ĂSpitzerñ zu 

finden. Im Wort ĂMutterñ gibt es nie ein konsonantisches [r], ein Sch¿ler konnte jedoch das 

Wort nicht lesen und ein Sch¿ler sagte statt des offenen [U] einen Laut, der in Richtung [Y] 

geht, es geht also eigentlich (vermutlich unbewusst) um eine Pluralform des Wortes. 

F¿r die Sch¿ler war es schwer, zwischen den Lauten Ich- und Ach- zu unterscheiden. Zur 

Untersuchung dieser Laute wurden die Wºrter Ăichñ und Ărichtigñ bzw. ĂBuchñ und 

ĂDrachenñ gewªhlt. Meistens wurde in beiden Fªllen das tschechische [ch] verwendet oder 

ein Laut, der zwar weicher als das tschechische [ch] ist, doch nicht gen¿gend weich, um ihn 

f¿r den Ich-Laut halten zu kºnnen. So war es achtmal beim Wort Ăichñ (dieses Wort wurde 

sonst zweimal korrekt ausgesprochen und einmal mit einem Laut zwischen dem Ach-Laut 

und dem tschechischem [ch]) wie auch in allen Fªllen in der ersten Position im Wort 

Ărichtigñ. In der zweiten Position ist f¿nfmal im Auslaut ein [k] statt [c] zu hºren und einmal 

fehlt der letzte Laut. Die anderen (sechs Sch¿ler) sprachen auch hier das tschechische [ch] 

aus. Bei den Wºrtern mit dem Ich-Laut ist zumindest ein kleiner Unterschied zum 

tschechischen [ch] merkbar, beim Ach-Laut ist es bis auf ein bis zwei Ausnahmen wirklich 

das tschechische [ch]. Der Ach-Laut wird nur zweimal im Wort ĂDrachenñ und einmal im 

Wort ĂBuchñ ausgesprochen. Im Wort ĂBuchñ kam in sechs Fªllen zusªtzlich ein kurzer 

Vokal [U] vor. Das Wort ĂDrachenñ war allgemein problematisch. Zweimal fehlte das [n] 

am Ende und das Wort endete mit einem offenen [ą], dreimal ging dem [n] ein offenes [ą] 
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vor, einmal wurde statt des Ach-Lautes ein [k] ausgesprochen, in zwei Fªllen wurde das [a] 

lang ausgesprochen. 

Was den Ang-Laut betrifft, kann ein groÇer Unterschied zwischen der Verwendung dieses 

Lautes in Wortendungen (Ăjungñ) und inmitten des Wortes (Ăsingenñ) betrachtet werden. 

Wªhrend acht Sch¿ler im Wort Ăsingenñ den Laut korrekt aussprachen, zwei Sch¿ler die 

Laute [ng] verwendeten und insgesamt drei andere Fehler begangen, sprachen das Wort 

Ăjungñ nur zwei Sch¿ler ganz richtig aus. Acht Sch¿ler sprachen hinter dem Ang-Laut noch 

einen Laut, nªmlich [k] und einmal kamen zwei Laute [ng] mit der Endung [ą] vor (das Wort 

Ăjungñ wurde mit dem Wort ĂJungeñ verwechselt). Es lªsst sich behaupten, dass es f¿r die 

Sch¿ler einfacher war, den Ang-Laut inmitten des Wortes zu bilden. Eine Rolle spielte dabei 

auch die Tatsache, dass das Wort Ăsingenñ den Sch¿lern gut bekannt war, das Wort Ăjungñ 

kannten viele nicht, mussten es also lesen. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Sch¿ler den Laut [å] beherrschen (d. h. 

zumindest neun von elf (¿ber 75%) konnten den Laut entsprechend der Standardlautung 

aussprechen), die Laute [÷], [ó] und [N] beherrschen sie teilweise (den Laut verwenden f¿nf 

bis acht Sch¿ler (¿ber 45%) entsprechend der Norm, oder bei einem Wort machen es 

zumindest neun Sch¿ler (¿ber 75%) korrekt, beim anderen Wort weniger) und die Laute [Y], 

[o:], [e:], [E] und [C] beherrschen sie nicht (den Laut konnten in beiden untersuchten Wºrtern 

nur zwei oder weniger Sch¿ler (weniger als 20 bis 25%) nach der Standardlautung 

aussprechen). Bei den anderen Lauten, also [ė:], [y:], [á] und [c], ist es nicht eindeutig, man 

kann sagen, dass die Laute einige (mehr als zwei und weniger als f¿nf) Sch¿ler (20 bis 45%) 

beherrschen, die meisten jedoch nicht oder nicht ganz richtig, oder es gibt viel zu groÇe 

Unterschiede zwischen der Verwendung des Lautes in den beiden untersuchten Wºrtern, 

sodass sich davon kein eindeutiges Ergebnis feststellen lªsst. 

Diskussion der Ergebnisse  

Um die Frage beantworten zu kºnnen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Aussprache 

der Sch¿ler, dem Unterricht und der Einstellung der Lehrerin zur Aussprache gibt, m¿ssen 

zuerst die Ergebnisse aller Teile der Untersuchung zusammengefasst werden. 

Im Unterricht war zu sehen, dass es der Lehrerin wichtig ist, dass mºglichst viel Deutsch 

gesprochen wird, und dass die Sch¿ler allgemein viel sprechen. Sie bezog (zumindest was 

die beobachteten Stunden betrifft) keine Aussprache¿bungen in ihren Unterricht mit ein, 

korrigierte jedoch Fehler gegen die Aussprache, wenn auch nicht alle. Es ist ihr wichtig, den 
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Sch¿lern Aussprache beizubringen, aus zeitlicher Not widmet sie sich ihr jedoch eher wenig 

ï in der Regel nur, wenn die Sch¿ler Fehler begehen, oder wenn Aussprache¿bungen im 

Lehrwerk vorkommen. Dort gibt es zwar relativ viele ¦bungen, die die Aussprache fºrdern, 

doch nicht f¿r jede Stunde. Nach Meinung der Lehrerin sind f¿r die Sch¿ler vor allem die 

Umlaute schwierig; auÇerdem machen sie auch Fehler in der Quantitªt der Vokale (was 

jedoch nicht untersucht wurde). 

Die Ergebnisse der Untersuchung unter den Sch¿lern zeigen, dass die Laute [Y], [o:], [e:], 

[E] und [C] am problematischsten sind. Es geht also um die langen geschlossenen Vokale, 

um die zwei Varianten der Aussprache von -ch-, die sich vom Tschechischen [ch] 

unterscheiden, also Ich- und Ach-Laute (vor allem um [x]), um eine Variante des ¦-Lautes 

und um das reduzierte [E]. Es ist beachtenswert, dass die Lehrerin vier von den sechs 

problematischsten Phªnomenen f¿r relativ problemlos hªlt. Dies lªsst sich dadurch erklªren, 

dass sie als Nichtmuttersprachlerin solche Fehler nicht stºren, sodass sie sie auch nicht hºrt. 

Anders ist es bei den ¥- und ¦-Lauten: Es ist allgemein bekannt, dass es f¿r 

Nichtmuttersprachler schwierig ist, diese Laute auszusprechen, und die Lehrerin selbst 

bezeichnet diese Laute als sehr problematisch. Deshalb lªsst sich erwarten, dass ihnen im 

Unterricht grºÇere Aufmerksamkeit gewidmet wird und wurde, sodass es dazu kommen 

konnte, dass sie nicht zu den problematischsten Lauten gezªhlt werden m¿ssen, wenn sie 

auch nicht vºllig beherrscht wurden. Der Laut [÷] kann sogar zu den teilweise beherrschten 

Lauten gezªhlt werden; wahrscheinlich wurde er ºfter ge¿bt, oder ist f¿r die Sch¿ler, was 

die Bildung des Lautes angeht, einfacher. Dies sind jedoch nur Vermutungen, es kann nicht 

mit Sicherheit geklªrt werden. 

Fast problemlos ist der vokalisierte Laut [å]. Der Grund daf¿r kann nur vermutet werden: 

Da Kinder in diesem Alter viel durch die Imitation lernen und sie die untersuchten Wºrter 

zum Laut [å] nur selten geschrieben sahen, stattdessen aber regelmªÇig hºrten, sind sie nicht 

durch die Schrift beeinflusst, in der der Buchstabe R vorkommt. Deshalb merkten sie sich 

die richtige Aussprache, die nªher zum Laut [a] als zum konsonantischen [r] ist. Es ist jedoch 

auch mºglich, dass es andere Gr¿nde daf¿r gibt, die noch genauer untersucht werden 

m¿ssten. 

Es bleibt noch die Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Lehrerin und der 

Sch¿leraussprache unbeantwortet. Es ist zu sehen, dass die Lehrerin einen insgesamt 

positiven Einfluss auf die Aussprache der Sch¿ler aus¿bt bzw. auszu¿ben versucht, die 



72 

Sch¿lerergebnisse sind trotzdem nicht besonders gut. Ob die Aussprache der Sch¿ler direkt 

von der Lehrerin und dem Unterricht abhªngig ist, lªsst sich also an dieser Stelle nicht 

feststellen. Vielleicht gelingt dies im Vergleich mit anderen Klassen. 

5.3.2 Klasse 2  

In die Klasse, die als zweites untersucht wurde, gehen dreizehn Drittklªssler, davon acht 

Mªdchen und f¿nf Jungen. An der Ausspracheprobe konnten elf Sch¿ler teilnehmen, davon 

sechs Mªdchen und f¿nf Jungen. DaF wird in dieser Klasse seit der 1. Klasse unterrichtet, 

die Stunden gibt die ganze Zeit dieselbe Lehrerin. Seit Beginn der 3. Klasse, also seit etwa 

zwei Monaten, werden auch Konversationsstunden gegeben, die eine Muttersprachlerin 

¿bernimmt. 

Als Lehrwerk dient dieser Klasse seit dem 2. Jahrgang Planetino, vorher wurde Ene mene 

als Begleitlehrwerk eingesetzt. 

In dieser Klasse lernen auch zwei bilinguale Jungen, deren Vªter aus Deutschland bzw. 

¥sterreich und M¿tter aus Tschechien kommen. F¿r den Unterricht ist dies aber kein Vorteil, 

da die Jungen unruhig sind und einer von ihnen durch Gerede, lustige Spr¿che und 

Bewegungen den Unterricht stºrt. Der Lehrerin gegen¿ber verhªlt er sich frech, und imitiert 

sogar, wenn er ermahnt wird, die Lehrerin. Er ist eindeutig der Klassenclown. Da die 

Lehrerin eine nicht besonders akzeptierte Autoritªt ¿ber die Klasse besitzt, schlieÇen sich 

ihm auch andere Sch¿ler an. 

Unterrichtsbeobachtung  

Im Unterricht wird sowohl Deutsch als auch Tschechisch gesprochen; in einigen Stunden 

¿berwiegt das Deutsche, in anderen das Tschechische, sodass es nicht gut mºglich ist, den 

Anteil der beiden Sprachen abzuwiegen; man kann nur abschªtzen, dass Deutsch ¿berwiegt, 

jedoch nicht viel. Das Tschechische wird vor allem f¿r die Organisation des Unterrichts 

verwendet, damit den Sch¿lern klar ist, was sie zu tun haben. In diesen Fªllen wird jedoch 

die Erklªrung meistens in beiden Sprachen abwechselnd gegeben. Das Tschechische wird 

oft auch f¿r die Beruhigung der Klasse und f¿r Ermahnungen verwendet, z. B. wenn 

Hausaufgaben fehlen oder nur ungen¿gend erf¿llt wurden. Die Sch¿ler sind dazu 

gezwungen, Deutsch zu sprechen, doch was sie nicht laut vor der Klasse sagen m¿ssen, 

besprechen sie trotzdem oft auf Tschechisch. 
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Wegen der Unruhe in der Klasse nehmen die Aktivitªten und vor allem deren Organisation 

mehr Zeit in Anspruch als eigentlich nºtig. Dadurch wird auch der Unterricht eher 

lehrerorientiert. Einzelne Sch¿ler sollen zum Beispiel sprechen, doch wenn sie nicht wollen 

ï oder nicht wissen, was sie zu tun haben ï wird es ihnen erlassen. So kommen die 

schwªcheren Sch¿ler nur selten zu Wort. Die Lehrerin setzt von Zeit zu Zeit auch Paararbeit 

an, dabei entsteht aber in der Klasse schnell Unruhe und Lªrm, sodass diese Aktivitªten nicht 

so wirksam sind, wie sie sein kºnnten. 

In den beobachteten Stunden fand keine Aktivitªt statt, die die Aussprache direkt fºrdern 

w¿rde. Aussprachefehler wurden ab und zu korrigiert, aber nicht immer. Korrigiert wurden 

vor allem grammatische Fehler, die bei der Aussprache zum Ausdruck kamen, z. B. [Sla:fst 

du:] statt [Slą:fst du:].  hnlich wurden Fehler korrigiert, die die Bedeutung stºrten, z. B. [Ich 

Są: fąrn] statt [Ic se:E fąrn] ï obwohl es bei diesen Fehlern in der Regel vielmehr um 

Unaufmerksamkeit beim Lesen ging als um die Aussprache im tieferen Sinn. Zu den 

korrigierten Lauten gehºrt auch das lange geschlossene [e:], das oftmals offen ausgesprochen 

wurde. Dies wurde durch mehrere Wiederholungen des Wortes durch die Lehrerin korrigiert, 

einmal f¿gte sie auch eine Erklªrung hinzu, nªmlich, dass es weicher ausgesprochen werden 

soll. Doch viele andere Fªlle derselben falschen Aussprache blieben ohne Korrektur. 

Daneben verwendete die Lehrerin auch mal eine ¦bertreibung, um den Sch¿lern einen 

problematischen Laut zu betonen. Deutlich war dies im Wort nein, in dem die Lehrerin die 

Lªnge des Diphthongs ¿bertrieb, um deutlich zu machen, dass es ein Diphthong und keine 

Lautengruppe [aj] ist. 

Die Lehrerin lieÇ die Sch¿ler kurze Gesprªche vortragen, die jedoch viele Sch¿ler gar nicht 

vorbereiteten. Die Lehrerin nutzte diese aber nicht zur Fºrderung der Aussprache: Wenn sie 

zu Korrekturen griff, handelte es sich um die Grammatik oder den Wortschatz, jedoch nie 

um die Aussprache.  

Zusammenfassend muss gesagt werden, dass die Lehrerin in ihrem Unterricht die 

Aussprache nicht regelmªÇig und gezielt vermittelt, sondern nur einen Teil der 

Aussprachefehler korrigiert, die die Sch¿ler machen. 

Gesprªch mit der Lehrerin 

Die Lehrerin, die diese Klasse unterrichtet, ist eine Frau mittleren Alters. Sie hat elf Jahre 

Praxis im DaF-Unterricht, davon arbeitet sie seit neun Jahren in der heutigen Grundschule, 

in der sie beide Stufen unterrichtet. Sie studierte DaF f¿r Grundschulen, ohne die Stufe 
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genauer zu spezifizieren. Sie lebte acht Jahre lang in Deutschland, wo sie auch viele Kurse, 

inklusive Phonetik, belegte. Ihr Mann ist ein deutscher Muttersprachler. Aus all diesen 

Gr¿nden glaubt sie, die deutsche Aussprache gut zu beherrschen. Sie wird daf¿r auch von 

Muttersprachlern gelobt. 

Sie bem¿ht sich darum, dass der Anteil des Tschechischen in ihren Stunden mit dem Alter 

der Sch¿ler abnimmt. In der 1. Klasse ¿berwiegt das Tschechische, spªter sind 

¦bersetzungen nºtig, wenn die Sch¿ler nicht verstehen, was zu tun ist. Letztendlich werden 

nur noch Regeln auf Tschechisch vermittelt, die auf Deutsch nicht klar genug wªren. 

Am wichtigsten ist ihr, dass sich die Sch¿ler an die deutsche Sprache gewºhnen. Daf¿r ist 

die Aussprache bedeutsam, die sowohl verstanden als auch gesprochen werden muss. Zu 

diesen Grundlagen, die in der 1. Klasse zusammen mit dem Grundwortschatz erworben 

wurden, kommt nach und nach die Grammatik, die zuerst lexikalisch, ab der 3. Klasse auch 

mit vereinfachten Regeln vermittelt wird. Nicht zu unterschªtzen ist das Schreiben: Die 

Sch¿ler m¿ssen lernen, richtig aufzuschreiben, was man ausspricht ï und umgekehrt. 

AuÇerdem m¿ssen sie auch unbekannte Texte laut vorlesen kºnnen. 

Der deutschen Aussprache widmet die Lehrerin besonders in der 1. Klasse ihre 

Aufmerksamkeit. In hºheren Jahrgªngen wird mit ihr gearbeitet, wenn Aussprache¿bungen 

im Lehrwerk vorkommen, ansonsten wird sie eher indirekt im Rahmen der Fertigkeiten 

Sprechen und Schreiben entwickelt. Die Lehrerin gibt an, dass sie die Aussprache der 

Sch¿ler beim Sprechen korrigiert; wenn es um keinen groben Fehler geht, der am 

Verstªndnis hindert, tut sie dies erst im Nachhinein. Die meisten Schwierigkeiten betreffen 

das lange geschlossene [e:] und die ¦- und ¥-Laute. 

Bei den schwierigen Lauten vermittelt die Lehrerin auch vereinfachte Regeln und 

Hilfsvergleiche. So sagt sie den Sch¿lern z. B., dass das E im Wort lesen (langes 

geschlossenes [e:]) weicher ist, es sei ein E mit Lªcheln; der vokalisierte Laut [å] im Wort 

Vater ist ein schwaches A, wof¿r dem Mund keine Kraft mehr bleibt. Ab der Klasse 3 m¿ssen 

manche Regeln mithilfe des Lehrwerkes etwas theoretischer erlªutert werden. Als Beispiel 

wurde der Unterschied zwischen dem Ich- und Ach-Laut aufgef¿hrt. Die Lehrerin f¿hrt ihre 

Sch¿ler auch zur Beherrschung der suprasegmentalen Ebene der Sprache. Dazu dienen vor 

allem Gesprªche, bei denen z. B. der Unterschied zwischen einer Frage und einer 

Aufforderung deutlich werden muss. Dies bereitet aber der Mehrheit der Sch¿ler keine 

groÇen Probleme. 
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AbschlieÇend lªsst sich behaupten, dass der Lehrerin, ihrer Angabe nach, die Aussprache 

ihrer Sch¿ler wichtig ist; sie wird aber, auÇer in der 1. Klasse, vor allem durch Korrekturen 

vermittelt; gezielt nur so, wie ¦bungen im Lehrwerk verteilt sind. Merkw¿rdig ist, dass in 

den beobachteten Stunden nur ein eher kleiner Teil von Fehlern in der Aussprache korrigiert 

wurde, obwohl die Korrekturen laut Lehrerin besonders wichtig sind. 

Aussprache der Sch¿ler: Ergebnisse 

Nachdem der Umgang der Lehrerin mit dem Ausspracheunterricht beschrieben wurde, 

kºnnen die Ergebnisse der Ausspracheuntersuchung unter den Sch¿lern prªsentiert werden. 

Da zwei Sch¿ler bilingual erzogen sind, d. h. Deutsch ihre zweite Muttersprache ist, wªre es 

nicht objektiv, ihre Ergebnisse mit denen der anderen Sch¿ler zu vergleichen. Deshalb 

werden sie in diese Beschreibung nicht mit eingerechnet, die Analyse geht also von den 

Ergebnissen der neun Sch¿ler aus. Da die Aussprache der beiden besagten Sch¿ler aber 

trotzdem nicht immer der Standardlautung entspricht, was durch eine falsche Aussprache 

oder auch durch die Verwendung der Umgangssprache verursacht werden kann, sind ihre 

Ergebnisse mit einem Plus in den Tabellen der Sch¿lerergebnisse dieser Klasse zu finden, 

in denen alles hier Beschriebene noch deutlicher dargestellt wird. Die Tabellen sind im 

Anhang D zu finden. 

Zuerst wurden die ¥-Laute [ė:] und [÷] mithilfe der Wºrter ĂFlºteñ und Ăzwºlfñ untersucht. 

Der kurze Vokal [÷] ging den Sch¿lern deutlich besser von den Lippen: f¿nf Sch¿ler 

nªherten sich der Standardlautung des Wortes Ăzwºlfñ, bei drei Sch¿lern lag der Laut 

irgendwo zwischen dem Laut [÷] und einem offenen [ą] bzw. [O]. Nur ein Sch¿ler sprach 

den Laut ganz falsch als offenes [ą] aus. Dagegen brachte das Wort ĂFlºteñ viele Fehler. 

Vielleicht hingen diese auch damit zusammen, dass das Wort den Sch¿lern eher unbekannt 

war. Den ¥-Laut [ė:] konnte nur ein Sch¿ler aussprechen, zwei andere machten es qualitativ 

richtig, ein Fehler war aber in der Quantitªt: Sie sprachen den Laut kurz aus. Bei allen 

anderen war dieser Laut mit einem anderen Laut versetzt: dem offenen [O:], dem [u:] oder 

[i:]. Bei dreien war deutlich, dass sie den Laut [ė:] aussprechen wollten, ihn aber 

artikulatorisch nicht treffen konnten, bei zweien war nicht einmal die M¿he um die korrekte 

Aussprache zu erkennen . Ein Sch¿ler konnte das Wort gar nicht lesen. Dazu kam bei allen 

Sch¿lern ein zusªtzlicher Fehler: Das reduzierte [E] sprachen alle Sch¿ler offen aus. 

Im Unterschied zu den ¥-Lauten scheint der lange ¦-Vokal [y:] einfacher als der kurze [Y] 

zu sein: Die Aussprache von vier Sch¿lern entsprach im Wort Ăgr¿nñ der Norm, bei vieren 
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war der untersuchte Laut etwas zwischen [y:] und [i:], einmal davon allerdings kurz 

ausgesprochen. Ein Sch¿ler verwendete ein [i:]. Im Wort Ătsch¿ssñ war keine Aussprache 

passend. In zwei Fªllen ging sie zumindest ein bisschen in Richtung [Y] bzw. [y:], wenn es 

auch zum Teil ein [I] bzw. [i:] war. Bei drei Sch¿lern befand sich der Laut irgendwo 

zwischen einem offenem [U] und [Y], in vier Fªllen war es deutlich ein offenes [U]. 

Der untersuchte Diphthong [á] war einmal im Wort ĂEisñ und niemals im Wort ĂheiÇeñ als 

Diphthong ausgesprochen. Ansonsten war in sieben7 bzw. acht Fªllen die Verbindung Vokal 

+ Konsonant [aj] klar hºrbar. Je ein Sch¿ler konnte das Wort nicht lesen. In der 

Wortverbindung Ăich heiÇeñ sind zwei weitere Fehler vorhanden gewesen: die Endung -e 

sprachen alle Sch¿ler offen aus, einmal sogar lang; der Ich-Laut im Wort Ăichñ wurde 

einmal wie im Deutschen ausgesprochen, alle anderen Sch¿ler verwendeten stattdessen das 

tschechische [ch]. 

Der Diphthong [ó] und seine Aussprache scheint vom auszusprechenden Wort abhªngig zu 

sein: Wªhrend die Aussprache des Diphthongs im Wort ĂFreundñ bei sieben Sch¿lern der 

Norm entsprach und nur zweimal mit einem [Oj] versetzt wurde, wurde dieser Laut im Wort 

ĂLeuteñ nur einmal korrekt ausgesprochen. Vier Sch¿ler sprachen [Oj] aus, vier konnten das 

Wort nicht lesen. Das -e im Auslaut war offen, in einem Fall fehlte es ganz.  

Der lange geschlossene Laut [o:] zeigte sich als problematisch. Im Wort Ărotñ entsprach die 

Aussprache einmal der Standardlautung, im Wort ĂOmañ nie. Statt des Lautes [o:] wurde in 

ĂOmañ immer das tschechische offene [O:] ausgesprochen, bei einem Sch¿ler war es kurz. 

Im Wort Ărotñ verwendeten zwei Sch¿ler einen Laut, der geschlossener als der tschechische, 

aber offener als der deutsche geschlossene Laut [o:] war. 

Ein ªhnliches Problem zeigte sich beim Laut [e:] in den Wºrtern Ăgehenñ und ĂTeeñ: Er 

wurde bis auf je eine Ausnahme, bei der er geschlossener als sonst war, offen ausgesprochen. 

Im Wort ĂTeeñ wurde der Laut in zwei Fªllen beim Lesen mit einem langen [i:] wie im 

Englischen versetzt, ein Sch¿ler konnte das Wort nicht lesen. Das Wort Ăgehenñ brachte 

den Sch¿lern wegen des Buchstabens H noch zusªtzliche Schwierigkeiten: Das H wurde 

achtmal ausgesprochen, wobei davor ein kurzes oder langes offenes [ą] stand, danach wurde 

entweder wieder ein [ą] oder gleich ein silbisches [nÍ] ausgesprochen. 
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Die Probleme mit dem offenen [ą] an Stelle des reduzierten [E] zeigten sich schon bei mit 

einem anderen Ziel untersuchten Wºrtern und wurden bei den Wºrtern ĂSchuleñ und 

ĂPuppeñ bestªtigt. Das erstgenannte Wort entsprach bei einem Sch¿ler der Standardlautung, 

einmal fehlte der E-Laut, sonst war immer ein offenes [ą] zu hºren. AuÇerdem wurde das U 

in diesem Wort von zwei Sch¿lern als etwas zwischen den Lauten [u:] und [y:] 

ausgesprochen. Im Wort ĂPuppeñ wurde am Ende ein offenes [ą] von acht Sch¿lern 

ausgesprochen, nur einmal entsprach die Aussprache der Norm. 

Ganz anders ist die Situation beim vokalisierten Laut [å]. In den Wºrtern ĂMutterñ und 

ĂSpitzerñ war nur ein Fehler vorhanden: Ein Sch¿ler sprach im Wort ĂMutterñ ein 

konsonantisches [r] aus, sonst entsprach die Sch¿leraussprache immer der Standardlautung. 

Vielen Sch¿lern ist der Unterschied zwischen dem Ich- und Ach-Laut nicht klar: Sie 

versetzen beide Laute mit dem tschechischen [ch]. Es finden sich jedoch auch Sch¿ler, die 

die Laute unterscheiden kºnnen bzw. die zumindest einen der Laute in einigen Positionen 

richtig aussprechen. So sprachen vier Sch¿ler das Wort Ăichñ entsprechend der 

Standardlautung aus, in zwei Fªllen befand sich der verwendete Laut zwischen dem 

passenden Laut und dem tschechischen [ch]. Zweimal war es ein tschechisches [ch], ein 

Sch¿ler ging in Richtung [x]. Als schwieriger zeigte sich die Aussprache des Wortes 

Ărichtigñ, das nur einmal der Norm entsprach. Bei sechs Sch¿lern war der Ich-Laut in der 

ersten Position mit dem tschechischen [ch] und bei einem Sch¿ler mit [x] versetzt. In der 

zweiten Position stand f¿nfmal ein [k], einmal [ch], einmal [x] und einmal fehlte dieser Laut. 

Die Ergebnisse beim Ach-Laut sind noch schwªcher: Das Wort ĂBuchñ wurde einmal 

richtig ausgesprochen, das Wort ĂDrachenñ gar nicht. Der Laut [x] selbst wurde insgesamt 

viermal richtig verwendet, sonst war es immer mehr oder weniger das tschechische [ch] und 

in einem1 Fall der Ich-Laut. AuÇerdem verwendeten drei Sch¿ler im Wort ĂBuchñ einen 

kurzen Vokal, im Wort ĂDrachenñ f¿gten vier Sch¿ler ein offenes [ą] hinzu, einmal davon 

fehlte dann das [n] im Auslaut. Ein Sch¿ler verlªngerte den Vokal [a]. 

F¿r die Untersuchung des Ang-Lautes wurden die Wºrter Ăjungñ und Ăsingenñ gewªhlt. 

Hier wurden deutliche Unterschiede festgestellt. Wªhrend im Wort Ăjungñ sieben Sch¿ler 

hinter den Ang-Laut ein [k] (zweimal nur wenig hºrbar) hinzuf¿gten, sodass das Wort nur 

einmal der Norm entsprach, sprachen denselben Laut im Wort Ăsingenñ f¿nf Sch¿ler richtig 

aus, vier Sch¿ler verwendeten die zwei Laute [ng]. AuÇerdem wird das reduzierte [E] dreimal 
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mit einem offenen [ą] versetzt, dreimal wird es ausgelassen, sodass aus dem Laut [n] ein 

silbisches [nÍ] wird. 

Zusammenfassend lªsst sich behaupten, dass die Sch¿ler den Laut [å] beherrschen (d. h. 

zumindest sieben von neun (¿ber 75%) konnten den Laut entsprechend der Standardlautung 

aussprechen), die Laute [÷] und [y:] beherrschen sie teilweise (den Laut verwenden vier bis 

sechs Sch¿ler (¿ber 45%) entsprechend der Norm, oder bei einem Wort machen es 

zumindest sieben Sch¿ler (¿ber 75%) korrekt, beim anderen Wort weniger) und die Laute 

[Y], [á], [o:], [e:], [E] und [C] beherrschen sie nicht (den Laut konnten in beiden untersuchten 

Wºrtern nur zwei oder weniger Sch¿ler (weniger als 20 bis 25%) nach der Standardlautung 

aussprechen). Bei den anderen Lauten, also [ė:], [ó], [c] und [N], ist es nicht eindeutig, man 

kann sagen, dass die Laute einige (etwa drei) Sch¿ler (20 bis 45%) beherrschen, die meisten 

jedoch nicht oder nicht ganz richtig, oder es gibt viel zu groÇe Unterschiede zwischen der 

Verwendung des Lautes in den beiden untersuchten Wºrtern, sodass sich davon kein 

eindeutiges Ergebnis feststellen lªsst. 

Diskussion der Ergebnisse  

Zum Schluss wird die Frage nach einem Zusammenhang zwischen den Sch¿lerergebnissen 

und der Wirkung der Lehrerin im Unterricht gestellt. Um sie beantworten zu kºnnen, werden 

die Ergebnisse einzelner Teile der Untersuchung zusammengefasst. 

Die Lehrerin hªlt den Ausspracheunterricht f¿r wichtig, wenn es auch andere wichtigere 

Ziele als die Beherrschung der Aussprache gibt. Sie widmete sich der Aussprache der 

Sch¿ler vor allem in der 1. Klasse, ab der 2. Klasse greift sie zum direkten 

Ausspracheunterricht nur dann, wenn es dazu im Lehrwerk ¦bungen bzw. Erklªrungen gibt, 

oder wenn die Sch¿ler Fehler machen. Das Lehrwerk, das in der Klasse verwendet wird, 

beinhaltet relativ viele Aussprache¿bungen. Die Lehrerin korrigiert Fehler ihrer Sch¿ler, 

aber nur die groben oder viel zu oft wiederholten Fehler, die Mehrheit der Fehler bleibt ohne 

Hinweis. 

Die Lehrerin glaubt, dass die meisten Fehler, die die Sch¿ler begehen, den langen 

geschlossenen Laut [e:] und die ¦- und ¥-Laute betreffen. Dies entspricht aber nur zum Teil 

den Sch¿lerergebnissen: Nicht beherrscht werden die Laute [Y], [á], [o:], [e:], [E] und [C], d. 

h., entsprechend der Meinung der Lehrerin, sind tatsªchlich ein ¦-Vokal und lange 

geschlossene Vokale (der Laut [o:] ist dem von der Lehrerin genannten Vokal [e:] ªhnlich) 
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problematisch; weitere Laute, einen Diphthong, das reduzierte [E] und den Ach-Laut nannte 

sie nicht. Im Gegenteil dazu zeigten sich zwei Umlaute, [÷] und [y:], als teilweise beherrscht, 

obwohl sie von der Lehrerin als fehlerhafte Laute angegeben wurden. Der letzte Laut mit 

Umlaut ist [ė:], bei dem das MaÇ der Beherrschung nicht eindeutig ist. 

Daraus lªsst sich ableiten, dass die Lehrerin manche Laute richtigerweise f¿r problematisch 

hªlt, anderen gibt sie ein grºÇeres Gewicht als diese haben sollten, und andere unterschªtzt 

sie. Ein Grund daf¿r kann darin gesehen (jedoch nicht bestªtigt) werden, dass die von ihr 

genannten Laute allgemein f¿r schwierig gehalten und deshalb am meisten ge¿bt werden, 

sodass manche schon teilweise beherrscht wurden. Andere, wie z. B. Diphthonge, 

reduziertes [E] und der Ach- (bzw. Ich-)Laut werden seltener bzw. erst spªter vermittelt, da 

sie das Verstªndnis in der Kommunikation weniger als die erstgenannten behindern. 

Am besten wurde der Laut [å] beherrscht. Der Grund kann in der Fªhigkeit der Sch¿ler zu 

imitieren und in ihrer geringen Kenntnis der Schrift zur Zeit des Erlernens dieses Lautes 

gesehen, mit Sicherheit kann dies jedoch nicht behauptet werden. 

Gibt es also einen Zusammenhang zwischen der Sch¿leraussprache, der Lehrerin und dem 

Unterricht? Laut den Ergebnissen der Untersuchung lehrt die Lehrerin auch die deutsche 

Aussprache, die aber seit der 2. Klasse nicht im Zentrum des Interesses steht. Die Sch¿ler 

beherrschen nur einen Laut gut, daf¿r sind sechs Laute kaum beherrscht. Inwieweit dies mit 

dem Unterricht zusammenhªngt, kann hier nicht klar festgestellt werden. 

5.3.3 Klasse 3  

Zu dieser Klasse gehºren f¿nfzehn Drittklªssler, sechs Mªdchen und neun Jungen. An der 

Ausspracheprobe nahmen alle Sch¿ler teil. Sie lernen DaF seit der 1. Klasse und haben daf¿r 

die ganze Zeit dieselbe Lehrerin. Seit etwa zwei Monaten bekommt die Klasse auch 

Konversationsstunden mit einer Muttersprachlerin. 

Auch diese Klasse lernt seit der 2. Klasse nach dem Lehrwerk Planetino, davor wurde als 

Ergªnzungsmaterial das Lehrwerk Ene mene verwendet. 

Die Klasse ist sehr unruhig, es gibt darin mehrere Sch¿ler, die nicht lernen wollen und die 

den Unterricht stºren, sodass die Lehrerin (genauso wie die Klassenleiterin), deren Autoritªt 

in den Stunden nicht ganz akzeptiert wird, mit der Klasse sehr unzufrieden ist.  
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Unterrichtsbeobachtung  

Im Unterricht ¿berwiegt die tschechische Sprache. Fast alle Anleitungen, 

Aufgabenstellungen, Erklªrungen und Ermahnungen werden auf Tschechisch gegeben, ab 

und zu werden sie zweisprachig gemacht. 

Der Unterricht wurde in den beobachteten Stunden frontal gehalten. Die Sch¿ler sollten nach 

und nach sprechen, sagten jedoch meistens nur einzelne Wºrter oder hºchstens Sªtze, die 

sich oft wiederholten. Insgesamt war der Unterricht lehrerorientiert. 

Im Unterricht wurde eine Aktivitªt beobachtet, die die Aussprache direkt fºrderte: Die 

Lehrerin las einen Text im Lehrwerk vor, die Sch¿ler sprachen nach. Im Anschluss wurde 

der Text als Lied gesungen und mit Stampfen rhythmisiert. 

Aussprachefehler wurden selten korrigiert. Die meisten Korrekturen betrafen das lange 

geschlossene [e:] (z. B. im Wort Ăgehenñ). Interessant war eine Reaktion der Lehrerin auf 

einen schriftlichen Fehler eines Sch¿lers. Der Sch¿ler schrieb den Namen Susi als ĂZuziñ. 

Da fragte die Lehrerin: ĂWie liest man es?ñ und als sie keine Antwort bekam, antwortete sie 

selbst: ĂDas wªre [ZUZi:]!ñ Damit war der Umgang mit der Laut-Buchstaben-Beziehung 

demonstriert. 

In den Stunden ¿berwog jedoch die Tatsache, dass die Sch¿ler nicht mitmachten und mit 

ihrem Gerede stºrten. So musste sich die Lehrerin anstrengen, um die Sch¿ler zur ruhigen 

Arbeit zu bringen, anstatt DaF zu unterrichten. Aus den Stunden heraus wurde klar, dass die 

Lehrerin auch mit der Aussprache arbeiten will, ihr Aufwand jedoch nicht belohnt wurde. 

Gesprªch mit der Lehrerin  

Die Lehrerin, die in dieser Klasse unterrichtet, ist eine ªltere Frau, die im DaF-Unterricht ï 

auch in der Primarstufe ï etwa 25 Jahre Erfahrung hat. AuÇer DaF unterrichtet sie auch 

Englisch, Franzºsisch und Spanisch, wobei die beiden letztgenannten Sprachen nur als 

Freizeitkurse angeboten werden. Auch Englisch gehºrt zum Teil zu ihren Freizeitangeboten, 

an denen auch einige Sch¿ler der untersuchten Klasse teilnehmen. Im Unterricht wie auch 

in der Ausspracheprobe verwendeten die Sch¿ler manchmal auch englische Wºrter bzw. 

Aussprache, was durch die Tatsache verursacht werden kºnnte, dass sie f¿r beide Sprachen 

dieselbe Lehrerin haben. 

Die Lehrerin verwendet in ihrem Unterricht viel Tschechisch, in dieser Klasse ist es 

besonders viel, da die Sch¿ler sie sonst nicht verstehen w¿rden. Deutsch ist nur mit etwa 40 
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bis 50% vertreten. In anderen Klassen wird viel mehr Deutsch gesprochen, dort kann der 

Anteil bis zu 90% betragen. 

Das wichtigste Ziel des DaF-Unterrichtes ist das Verstªndnis, und dass die Sch¿ler einfache 

Sªtze bilden kºnnen. Die Lehrerin ¿bt einen klassischen Unterricht aus, in dem auch 

Grammatik sehr wichtig ist. Die Aussprache ist auch nºtig, die Lehrerin f¿hrt diese 

Behauptung aber nicht mehr aus. 

Der Ausspracheunterricht wird vor allem mit der Vermittlung von neuen Vokabeln 

verbunden, die nach der Lehrerin und den CDs imitiert werden sollen. Dies geschieht nach 

Angaben der Lehrerin fast jede Stunde. Sonst wird die Aussprache nur dann gezielt 

unterrichtet, wenn es dazu ¦bungen im Lehrwerk gibt. Die ¦bungen, die die Aussprache 

direkt fºrdern, sind aus Sicht der Lehrerin meist zu einfach. 

Fehler gegen die Aussprache werden korrigiert: ĂAlles, was die Sch¿ler aus dem Mund 

rauslassen, muss richtig seinñ ï und wenn es dies nicht ist, muss es korrigiert werden. Die 

Lehrerin korrigiert die Sch¿ler erst, wenn sie ausgeredet haben. Die meisten 

Aussprachefehler der Sch¿ler betreffen die Umlaute, manchmal kommt es zu 

Verwechselungen von Lauten, sodass man ein anderes Wort sagt, als man vorhatte, z. B. 

Ăschonñ statt Ăschºnñ. Mit dem vokalisierten [å] gibt es dagegen nur selten Probleme. 

Wichtiger als die segmentale Ebene ist die suprasegmentale, die vor allem mithilfe der 

Nachahmung, einzeln oder im Chor, vermittelt wird. Doch auch einzelne Laute m¿ssen den 

Sch¿lern beigebracht werden. Die Lehrerin gibt ihren Sch¿lern keine Regeln f¿r die 

Aussprache, diese kann nur durch Nachahmung erlernt werden. 

Zusammenfassend muss genannt werden, dass die Lehrerin den Unterricht bewusst eher 

traditionell gestaltet. Die Aussprache ist wichtig und kann hauptsªchlich durch Imitation 

erlernt werden. Notwendig sind auch die Fehlerkorrekturen durch die Lehrerin. 

Aussprache der Sch¿ler: Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung unter den Sch¿lern beschrieben. 

¦bersichtliche Tabellen damit sind im Anhang E zu finden. 

Zu Beginn muss erwªhnt werden, dass die Sch¿ler dieser Klasse die untersuchten Wºrter 

relativ oft mit englischen Wºrtern verwechselten, sodass sie zuerst z. B. Ăredñ, Ăfriendñ, 

Ăteañ sagten, und erst nach einem Hinweis oder beim Lesen die deutschen Wºrter Ărotñ, 
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ĂFreundñ, ĂTeeñ aussprachen. Es kann sein, dass diese Probleme auch die Ergebnisse der 

Untersuchung beeinflussen. 

Das Wort Ăzwºlfñ brachte den Sch¿lern weniger Schwierigkeiten als ĂFlºteñ: Die 

Aussprache von sechs Sch¿lern entsprach der Standardlautung, bei f¿nf Sch¿lern war es 

etwas zwischen dem richtigen Laut [÷] und einem offenen [ą] bzw. [O]. In vier Fªllen wurde 

deutlich ein offenes [ą] verwendet. Dagegen zeigte sich der lange Vokal [ė:] im Wort 

ĂFlºteñ als problematisch: Den untersuchten Laut sprachen vier Sch¿ler korrekt, bei einem 

war er kurz, aber qualitativ in Ordnung, bei drei Sch¿lern lag er zwischen dem richtigen Laut 

[ė:] und einem offenen [O:], bzw. einem [y:]. Bei allen anderen, insgesamt sieben Sch¿lern, 

waren verschiedene Varianten von O-, E- und U-Lauten getroffen. AuÇerdem wurde das -e 

im Auslaut nur von einem einzigen Sch¿ler reduziert ausgesprochen, bei allen anderen war 

es offen. 

Die Beherrschung der ¦-Laute unterscheidet sich vom Sch¿ler zu Sch¿ler. Bessere 

Ergebnisse sind beim Wort Ăgr¿nñ zu finden: Dieses Wort konnten sechs Sch¿ler 

entsprechend der Norm aussprechen, vier Sch¿ler suchten nach dem Unterschied zwischen 

den Lauten [y:] und [i:]. In drei Fªllen war es deutlich ein [i:], einmal ein tief ausgesprochenes 

[u:]. Der letzte Sch¿ler konnte zwischen den beiden Umlauten [y:] und [ė:] nicht ganz 

unterscheiden. Das Wort Ătsch¿ssñ war f¿r die meisten Sch¿ler schwierig: F¿nf Sch¿ler 

konnten es gar nicht aussprechen, f¿nfmal war es ein kurzer bzw. langer U-Laut. Das Wort 

war insgesamt dreimal korrekt ausgesprochen und zweimal war es weder der normierte Laut 

[Y] noch ein ganz offenes [U] bzw. [I]. 

Der Diphthong [á] wurde an den Wºrtern ĂEisñ und Ăich heiÇeñ untersucht. Das k¿rzere 

Wort wurde viermal richtig ausgesprochen, gleichzeitig aber konnten es f¿nf Sch¿ler wegen 

der Laut-Buchstaben-Beziehung nicht richtig lesen. Einmal klang es wie ein im Deutschen 

(und auch im Tschechischen) nicht existierender Diphthong [ei]. SchlieÇlich sprachen da 

f¿nf Sch¿ler statt des Diphthongs eine Lautengruppe [aj] aus. Dieses [aj] wurde in 14 Fªllen 

auch im Wort ĂheiÇeñ ausgesprochen. Die Endung -e wurde von 13 Sch¿lern offen 

ausgesprochen, einmal wurde sie ausgelassen.  hnlich ist im Wort Ăichñ immer ein 

tschechisches [ch] zu finden. Ein Sch¿ler konnte diese Wortverbindung gar nicht 

aussprechen. 

Den anderen Diphthong, [ó], konnten mehrere Sch¿ler verwenden, insbesondere im Wort 

ĂFreundñ: Dort war die Aussprache achtmal korrekt. Vier Sch¿ler verwendeten [Oj], drei 
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konnten es nicht richtig lesen. Schlimmer war dies beim Wort ĂLeuteñ: Drei Sch¿ler 

konnten es nicht lesen, zehn Sch¿ler sprachen [Oj] aus, nur bei zwei Sch¿lern war der 

Diphthong so, wie er sein soll. AuÇerdem verwendete niemand das reduzierte [E] am 

Wortende: Bis auf einen Sch¿ler war der Laut offen ausgesprochen, der Letzte lieÇ ihn weg. 

Das lange geschlossene [o:] wurde zweimal im Wort Ărotñ und einmal im Wort ĂOmañ 

tatsªchlich ausgesprochen. In einem Fall verwechselte der Sch¿ler den Laut mit dem Umlaut 

[ė:]. Alle anderen verwendeten das offene [O:], das dreimal im Wort ĂOmañ gek¿rzt wurde. 

In diesem Wort wird gleichzeitig zweimal das [a] lang ausgesprochen. 

Auch der andere lange geschlossene Laut [e:] war problematisch: Im Wort Ăgehenñ wurde 

er nie geschlossen ausgesprochen, wenn er auch bei vier Sch¿lern nicht voll offen war. 

Einmal davon war nahezu ein [ė:], ansonsten wurde offenes [ą] verwendet, viermal lang und 

sechsmal kurz. Bei sieben Sch¿lern stand dahinter ein [h], nach dem wieder ein offenes [ą] 

(sechsmal) oder ein silbisches [nÍ] (einmal) kam. Im Wort ĂTeeñ wurde das [e:] bei einem 

Sch¿ler geschlossen ausgesprochen, einmal lag es zwischen einem offenen [ą:] und einem 

[i:], was noch nicht so weit von der Norm entfernt ist. Die anderen Sch¿ler sprachen ein 

offenes [ą:] (siebenmal) oder so wie im Englischen [i:] (sechsmal) aus. 

Der reduzierte Laut [E] wird von allen Sch¿lern im Wort ĂPuppeñ und von 14 Sch¿lern im 

Wort ĂSchuleñ offen ausgesprochen. Nur einmal bleibt er reduziert. Ein weiterer Fehler ist 

im Wort ĂSchuleñ zu finden, den zwei Sch¿ler machen: Statt des Lautes [u:] wird etwas 

zwischen diesem Laut und dem Umlaut [y:] ausgesprochen. 

Daf¿r entspricht die Aussprache des vokalisierten Lautes [å] im Wort ĂMutterñ immer und 

dreizehnmal im Wort ĂSpitzerñ der Standardlautung. Fehler begangen zwei Sch¿ler: Einer 

sprach statt des [å] ein offenes [ą] aus, der andere verwendete ein reduziertes [E] und den 

Konsonant [r]. 

Dass es einen Unterschied zwischen den Lauten Ich- und Ach- gibt, wissen die Sch¿ler 

meistens nicht. Dies zeigte sich an der Untersuchung von den Wºrtern Ăichñ und Ărichtigñ 

bzw. ĂBuchñ und ĂDrachenñ. Der Ich-Laut wurde einmal im Wort Ăichñ verwendet, der 

Ach-Laut einmal in ĂBuchñ und zweimal in ĂDrachenñ. Ansonsten wurde das tschechische 

[ch] ausgesprochen, das beim Laut [c] doch f¿nfmal (ich) bis vierzehnmal (richtig, erste 

Position) etwas weicher und beim Laut [C] zweimal etwas hªrter war; je ein Sch¿ler nªherte 
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sich mit der Aussprache des Ich-Lautes eher dem Ach-Laut an. In der zweiten Position im 

Wort Ărichtigñ wurde zwºlfmal statt des Lautes [c] ein [k] ausgesprochen, in zwei Fªllen 

fehlte diese Endung. Das Wort ĂBuchñ wurde zweimal kurz und offen ausgesprochen, im 

Wort ĂDrachenñ wurde statt des silbischen [nÍ] ein offenes [ą] plus [n] von f¿nf Sch¿lern 

ausgesprochen, vier Sch¿ler verlªngerten das [a]. 

Der letzte untersuchte Laut [N] wird meistens nicht getroffen. Im Wort Ăjungñ, in dem der 

Laut im Auslaut ist, schaffte es ein Sch¿ler, ein Sch¿ler konnte das Wort gar nicht lesen und 

alle anderen f¿gten ein [k] hinzu. Das Wort Ăsingenñ, in dem der Laut mittendrin liegt, ging 

etwas besser: Zweimal wurde es korrekt ausgesprochen, zwei Sch¿ler sprachen den Ang-

Laut korrekt aus, verwendeten jedoch danach ein offenes [ą] statt des reduzierten [E]. Es 

blieben aber immer noch zehn Sch¿ler, die eine Lautgruppe [ng] verwendeten, wobei bei 

einem davon vielmehr [Ng] war. Danach waren sowohl ein offenes [ą] als auch ein silbisches 

[nÍ] zu hºren. Bei neun Sch¿lern wurde zusªtzlich im Anlaut ein [s] statt [z] ausgesprochen, 

was jedoch kein so grober Fehler ist, da im Deutschen die Aussprache des Lautes [z] 

geschwªcht ist. 

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die Sch¿ler den Laut [å] beherrschen (d. h. 

zumindest zwºlf von f¿nfzehn Sch¿lern (¿ber 75%) konnten den Laut entsprechend der 

Standardlautung aussprechen), es gibt keine Laute, die teilweise beherrscht werden (d. h. 

den Laut verwenden sieben bis elf Sch¿ler (¿ber 45%) entsprechend der Norm, oder bei 

einem Wort machen es zumindest zwºlf Sch¿ler (¿ber 75%) korrekt, beim anderen Wort 

wesentlich weniger) und die Laute [Y], [o:], [e:], [E], [c] und [C] beherrschen sie nicht (den 

Laut konnten in beiden untersuchten Wºrtern nur drei oder weniger Sch¿ler (weniger als 20 

bis 25%) nach der Standardlautung aussprechen). Bei den anderen Lauten, also [ė:], [÷], [y:], 

[á], [ó] und [N], ist es nicht eindeutig, man kann sagen, dass die Laute einige (mehr als drei 

und weniger als sieben) Sch¿ler (20 bis 45%) beherrschen, die meisten jedoch nicht oder 

nicht ganz richtig, oder es gibt viel zu groÇe Unterschiede zwischen der Verwendung des 

Lautes in den beiden untersuchten Wºrtern, sodass sich davon kein eindeutiges Ergebnis 

feststellen lªsst. 

Diskussion der Ergebnisse  

An dieser Stelle muss geklªrt werden, ob es einen Zusammenhang zwischen der Aussprache 

der Sch¿ler, dem Unterricht und der Einstellung der Lehrerin zur Aussprache gibt. Damit 
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dies geschehen kann, werden zuerst die Ergebnisse einzelner Teile der Untersuchung 

zusammengefasst. 

Der Unterricht wurde frontal gehalten, mehrere Sch¿ler wollten nicht mitmachen und stºrten 

den Unterricht. In den Stunden wurde oft das Tschechische verwendet, Fehler in der 

Aussprache wurden eher selten korrigiert, obwohl die Lehrerin meint, dass Fehler korrigiert 

werden m¿ssen. Die Lehrerin ist der Meinung, dass die Aussprache hauptsªchlich durch die 

Imitation erlernt werden muss; sie soll vor allem beim Erlernen von neuen Vokabeln 

vermittelt werden. Gezielt wird sie nur dann unterrichtet, wenn es dazu ¦bungen im 

Lehrwerk gibt, d. h. noch relativ oft. Trotz dieser Angabe der Lehrerin wurde eine 

Aussprache¿bung direkt nach dem Lehrwerk nicht beobachtet. 

Nach der Meinung der Lehrerin betreffen die meisten Aussprachefehler der Sch¿ler die 

Umlaute. Gleichzeitig erwªhnt sie, dass die Sch¿ler den vokalisierten Laut [å] beherrschen. 

Hiermit trifft sie die Ergebnisse ï der Laut [å] ist der einzige, in dem Fehler minimal 

vorhanden sind. Mit den Umlauten haben die Sch¿ler tatsªchlich Probleme, sie gehºren 

jedoch zu den Lauten, bei denen es auch groÇe Unterschiede gibt, sodass nichts Eindeutiges 

behauptet werden kann. Zu den eindeutig nicht beherrschten Lauten gehºrt der Umlaut [Y], 

aber auch die Laute [o:], [e:], [E], [c] und [C]. Es ist beachtenswert, dass diese Laute von der 

Lehrerin als nicht problematisch bezeichnet werden. 

Insgesamt ist zu sehen, dass die Sch¿ler groÇe Probleme mit der deutschen Aussprache 

haben. Es kann mit der niedrigen Motivation der Klasse und hªufigen Stºrungen im 

Unterricht zusammenhªngen. Inwieweit dies tatsªchlich so ist und wie die Lehrerin daran 

beteiligt ist, lªsst sich hier nicht entscheiden. Daf¿r ist der Vergleich mit anderen Klassen 

nºtig. 

5.3.4 Klasse 4 

Die vierte Klasse, die untersucht wurde, besteht aus einer Gruppe von zwºlf Drittklªsslern, 

sechs Mªdchen und sechs Jungen. An der Ausspracheprobe nahmen elf Sch¿ler teil, f¿nf 

Mªdchen und sechs Jungen. Die Sch¿ler lernen DaF seit der 1. Klasse und wurden die ganze 

Zeit von demselben Lehrer unterrichtet. Seit der 3. Klasse bekommen sie wºchentlich eine 

Konversationsstunde, die eine Muttersprachlerin hªlt. 

Die Klasse lernt seit der 2. Klasse nach dem Lehrwerk Planetino. In der 1. Klasse wurde 

teilweise das Lehrwerk Ene mene verwendet. 
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Diese Klasse wird vom Deutschlehrer wie auch der Klassenleiterin f¿r eine anstrengende 

Klasse gehalten, in der mehrere Sch¿ler wenig interessiert sind, selten lernen und ºfter die 

Stunden stºren. 

Unterrichtsbeobachtung  

Auch laut der Beobachtung ist die Klasse unruhig und es gibt etwa zwei Sch¿ler, die im 

Unterricht kaum aufpassen. Trotzdem zeigte es sich (im Vergleich zu anderen Klassen) nicht 

so problematisch, wie es die Lehrer angek¿ndigt hatten. Der Deutschlehrer konnte seine 

Autoritªt nutzen, sodass die problematischen Sch¿ler zumindest teilweise am Unterricht 

teilnahmen und die anderen nicht zu viel stºrten. 

Der Lehrer verwendet im Unterricht sowohl Deutsch als auch Tschechisch. Beide Sprachen 

werden beim Lehrer etwa zur Hªlfte vertreten. Wenn der Lehrer den Sch¿lern etwas erklªrt, 

individuell oder allen auf einmal, spricht er ¿berwiegend Tschechisch, im Anschluss fasst er 

den Inhalt dessen, was er gesagt hat, kurz auf Deutsch zusammen. Er versucht, seine Sch¿ler 

zum Gebrauch des Deutschen zu bringen. In den beobachteten Stunden redeten sie jedoch 

nur selten etwas freier, sie wiederholten vielmehr das, was der Lehrer gesagt hatte bzw. was 

sie auswendig lernen sollten, oder es ging um ganz kurze Sªtze, mithilfe derer Grammatik 

ge¿bt wurde. Der Unterricht wurde frontal gehalten. 

In den beobachteten Stunden arbeitete der Lehrer u.a. gezielt mit der Aussprache. Am besten 

war dies beim Erlernen eines Gedichtes bemerkbar. Dieses Gedicht las der Lehrer zuerst 

selbst vor; danach sprach er einzelne Verse vor und die Sch¿ler sollten sie im Chor, in 

kleinen Gruppen oder auch einzeln nachsprechen; der Text stand ihnen zur Verf¿gung. Der 

Lehrer achtete auf die Aussprache, lieÇ die Sch¿ler problematische Wendungen mehrmals 

wiederholen und korrigierte, wenn nºtig, ihre Fehler. 

Mit dem Korrigieren der Aussprachefehler machte er sich insgesamt groÇe M¿he. Nat¿rlich 

schaffte er es nicht, jeden Fehler zu korrigieren, doch er tat es sehr oft. Bedeutsam ist, dass 

er mehrmals eine Erlªuterung (meistens auf Tschechisch) zuf¿gte, wie der Laut 

auszusprechen ist oder warum man einen Laut gerade so ausspricht, z. B. Ă[̀grIlEn] ï es ist 

kurz!ñ10 (Wort Ăgrillenñ); Ădort gibt es die Aspirationñ10 (im Wort Ăkaumñ); Ă[̀m÷ctE] ï 

es gibt da den Umlautñ 10 (die Sch¿leraussprache des Wortes Ămºchteñ war [̀mOchtą]); Ăes 

ist [̀ge:E] ï das H spricht man nicht ausñ 10 (Wort Ăgeheñ). Daran zeigte sich, dass der Lehrer 

                                                 
10 ¦bersetzt durch die Autorin. 
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seinen Sch¿lern die Aussprache auch theoretisch erklªrt. Er verwendete Aussprachbegriffe  

wie z. B. die Wºrter Aspiration und Akzent. Auch korrigierte er die langen geschlossenen 

Vokale, meistens durch eine einfache Wiederholung. 

Insgesamt kann gesagt werden, dass dem Lehrer, den beobachteten Stunden zufolge, die 

Aussprache wichtig ist. Er schlieÇt Aussprache¿bungen in seinen Unterricht mit ein und 

korrigiert die Fehler seiner Sch¿ler und bringt ihnen auch einfache Ausspracheregeln bei. Er 

verwendet aber nicht selten das Tschechische. 

Gesprªch mit dem Lehrer  

Der Lehrer, der diese Klasse unterrichtet, ist ein Mann im Rentneralter, der seit ¿ber 40 

Jahren als Deutschlehrer arbeitet. Er unterrichtete die ganze Zeit sowohl die Primar- als auch 

die Sekundarstufe. In seinem Studium ging es jedoch nur um die Sekundarstufe. 

Der Meinung des Lehrers nach zu urteilen, benutzt er in seinem Unterricht (zumindest bei 

den j¿ngeren Sch¿lern, etwa in der Primarstufe) etwa 50% Tschechisch, damit ihn die 

Sch¿ler verstehen. 

Heutzutage ist die Tendenz, vor allem die kommunikativen Kompetenzen der Sch¿ler zu 

fºrdern, vorherrschend. Der Lehrer meint, dass dies nicht ganz ausreiche. Es ist ihm nicht 

nur wichtig, dass seine Sch¿ler sprechen, sondern auch, dass sie fehlerfrei sprechen. Sie 

sollen imstande sein, kurze Sªtze richtig zu bilden oder fehlerfrei zu antworten. Es hªngt 

nat¿rlich immer von der konkreten Situation ab; manchmal ist es nºtig, dass die Sch¿ler 

mehr als ja oder nein antworten, was nicht ohne einen Fehler geschieht. Man muss hier den 

Mittelweg wªhlen, das langfristige Ziel ist jedoch die fehlerfreie Kommunikation. 

Die Aussprache ist wichtig und bei den j¿ngeren Sch¿lern, in der Primarstufe, kann sie 

relativ problemlos unterrichtet werden, da die Sch¿ler in diesem Alter noch wie ein Papagei 

sind; sie akzeptieren die Aussprache und merken sie sich unbewusst, sie ahmen sie nach. 

Man sollte sich bem¿hen, die Entstehung des Prager Deutsch zu verhindern, die Aussprache 

sollte sich der Aussprache der Deutschen nªhern. 

Der Lehrer bringt den Sch¿lern die Aussprache nicht ganz regelmªÇig bei. Mehr Zeit hat er 

daf¿r in den sogenannten Klubstunden, in Stunden, die die Sch¿ler zusªtzlich bekommen, 

und die von ihren Eltern bezahlt werden (Klubstunden werden auch in den Klassen 1 bis 3 

gegeben); diese Stunden werden zum Teil tatsªchlich als Extrastunden angeleitet, sie m¿ssen 

dem Plan des Unterrichtes in den Regelstunden nicht ganz entsprechen. Der Lehrer widmet 

in den Klubstunden immer ein paar Minuten der Aussprache. Doch auch in den anderen 
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Stunden sollte sie unterrichtet werden. Phonetische ¦bungen kºnnen als Einstiegs¿bungen 

genutzt werden, die eine fremdsprachliche Atmosphªre schaffen. 

Der Lehrer verwendet f¿r den Ausspracheunterricht verschiedene Hºrmaterialien und 

Nachsprech¿bungen. Hilfreich sind auch bildnerische Symbole sowie die Gestik: Man zeigt 

z. B. einen Umlaut mit einer Fingerbewegung, die Lªnge eines Vokals kann durch eine 

entsprechende Armbewegung visualisiert werden. Die Aussprache muss auch beim Lesen 

trainiert werden; der zu lesende Text muss zuerst vom Lehrer selbst vorgelesen werden, da 

es f¿r die Sch¿ler schwierig ist, auf Deutsch zu lesen. 

Der Lehrer vermittelt seinen Sch¿lern auch phonetische Regeln, indem er z. B. darauf 

hinweist, dass der Laut [o:] lang und rund ist. Auch der Sinn der doppelten Konsonanten f¿r 

die Lªnge des vorigen Vokals wird erlªutert. Der Lehrer tut dies an Beispielen (er zeigt z. B. 

den Unterschied zwischen den Wºrtern Ădenñ und Ădennñ). Er verwendet in seinen Stunden 

auch Fachbegriffe wie Aspiration oder Akzent. 

Es ist wichtig, Fehler gegen die Aussprache zu korrigieren. Nat¿rlich hªngt es immer von 

der konkreten Situation und dem Arbeitstyp ab, man darf den Sch¿lern nicht ins Wort fallen 

(z. B. wenn sie ein Gedicht vortragen), man muss sich dann aber Notizen machen und die 

Aussprache im Anschluss korrigieren. Ein andermal ist es besser, die Korrektur gleich 

auszuf¿hren, da die direkten Reaktionen darauf dann schneller sind. Man kann jedoch nicht 

jedes Wort korrigieren. Wenn der Lehrer die Aussprache seiner Sch¿ler korrigiert, spricht 

er das Wort richtig aus und lªsst beispielsweise nur denjenigen das Wort nachsprechen, der 

den Fehler beging, mal sollen es alle im Chor oder alle nacheinander nachsprechen. 

Den Sch¿lern macht das lange geschlossene [e:] die grºÇten Probleme, auÇerdem ist f¿r sie 

auch der Unterschied zwischen den Lauten Ich- und Ach- schwierig. Die Fehler betreffen 

auch die Intonation, die nach Meinung des Lehrers wichtig ist: Z. B. sollte man einen 

Fragesatz schon nach der Intonation erkennen; wenn die Sch¿ler ein Gesprªch vorf¿hren, 

sollen sie es auch spielen, nicht nur Sªtze rezitieren. 

Zusammenfassend sollte erwªhnt werden, dass dem Lehrer die Aussprache sehr wichtig ist. 

Er arbeitet damit relativ regelmªÇig, meist mithilfe von Nachsprech¿bungen und 

Korrekturen. Unterst¿tzend verwendet er Gestik und Symbole. Er erklªrt auch die Regeln 

der Aussprache und korrigiert die Aussprachefehler seiner Sch¿ler; insgesamt findet er die 

Aussprache seiner Sch¿ler nicht schlimm ï gerade die kleinen Kinder lernen sie schnell. 
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Aussprache der Sch¿ler: Ergebnisse 

Nun kºnnen die Ergebnisse der Untersuchung unter den Sch¿lern dieser Klasse beschrieben 

werden. Empfohlen wird, dabei auch die Tabellen im Anhang F hinzuzuziehen. 

Zuerst wurde der ¥-Laut untersucht. Der lange Vokal im Wort ĂFlºteñ brachte den Sch¿lern 

weniger Probleme als der kurze im Wort Ăzwºlfñ. Den Laut [ė:] konnten sieben Sch¿ler 

entsprechend der Norm aussprechen. Je ein Sch¿ler sprach stattdessen ein langes offenes [O:] 

bzw. [ą:]. In zwei Fªllen gab es Versuche der richtigen Aussprache, die jedoch mit einem 

Laut endeten, der sich eher der Aussprache des ¦-Lautes (lang oder kurz) nªherte. Bis auf 

eine Ausnahme sprachen alle Sch¿ler das -e im Auslaut offen. Das Wort Ăzwºlfñ konnte nur 

ein Sch¿ler korrekt aussprechen. F¿nf andere Sch¿ler wussten, dass es darin den Umlaut 

gibt, sie erreichten jedoch nur etwas zwischen dem entsprechenden Laut [÷] und einem 

offenen [ą] oder dem Laut [Y]. Bei drei Sch¿lern handelte es sich um ein ganz offenes [ą]. 

In zwei Fªllen konnte das Wort nicht ausgesprochen werden. 

Das Wort Ătsch¿ssñ konnten drei Sch¿ler aussprechen, bei drei anderen wurde aus dem Laut 

[Y] eine Mischung zwischen diesem Laut und einem kurzen [I]. In f¿nf weiteren Fªllen gab 

es darin einen U-Laut, viermal kurz und offen ([U]), einmal lang ([u:]), wobei es diesmal 

schon zum Teil in Richtung [y:] ging. Ein Sch¿ler hatte Probleme mit der Laut-Buchstabe-

Beziehung. Im Wort Ăgr¿nñ konnten vier Sch¿ler den Laut [y:] aussprechen, bei f¿nf 

anderen war es wieder etwas zwischen dem normierten Laut und dem langen [i:]. Ein Sch¿ler 

sprach ein [i:] statt [y:] aus. Ein weiterer Sch¿ler sprach f¿r den ¦-Laut den kurzen offenen 

Laut [Y] aus und f¿gte gleichzeitig ein reduziertes [E] in die Endung hinein. Im Wort Ăgr¿nñ 

gab es noch ein anderes Problem als den Umlaut, nªmlich das [r]: Vier Sch¿ler sprachen 

statt des konsonantischen [r] die englische Variante des [å] aus. Der Grund f¿r diesen relativ 

hªufigen Fehler ist nicht bekannt. Was jedoch den primªr untersuchten Laut [y:] bzw. [Y] 

betrifft, waren die Ergebnisse der Sch¿ler bei beiden Lauten relativ ªhnlich. 

Problematisch war der Diphthong [á]. Wo ihn im Wort ĂEisñ f¿nf Sch¿ler korrekt 

auszusprechen fªhig waren, schafften dies im Wort ĂheiÇeñ nur zwei Sch¿ler. Die anderen 

sprachen die beiden Laute [aj] aus, im Wort ĂEisñ waren es f¿nf Fªlle, im Wort ĂheiÇeñ 

neun. Ein Sch¿ler verwendete im Wort ĂEisñ noch eine andere Variante, nªmlich einen 

weder im Deutschen noch im Tschechischen existierenden Diphthong [ei]. Im Wort ĂheiÇeñ 

las dazu ein Sch¿ler statt [s] den Laut [z] und alle bis auf einen verwendeten ein offenes [ą] 
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in der Wortendung. Die Buchstabengruppe -ch- im Wort Ăichñ (in der Wortverbindung Ăich 

heiÇeñ) wurde immer tschechisch ausgesprochen. 

Viel einfacher war f¿r die Sch¿ler der Diphthong [ó] im Wort ĂFreundñ. Dieses Wort 

sprachen neun Sch¿ler entsprechend der Standardlautung aus. Beide anderen Sch¿ler 

konnten das Wort gar nicht lesen. Das Wort ĂLeuteñ war ihnen meistens nicht bekannt. Der 

Diphthong war jedoch bei vier Sch¿lern in Ordnung, bei zwei waren Vokal + Konsonant [Oj] 

vertreten. F¿nf Sch¿ler waren nicht imstande das Wort richtig zu lesen. AuÇerdem stand im 

Auslaut f¿nfmal ein offenes [ą], zweimal fehlte die Endung ganz. Nur ein Sch¿ler konnte 

das Wort entsprechend der Standardlautung aussprechen. 

Die langen geschlossenen Vokale [o:] und [e:] scheinen von den Sch¿lern fast gar nicht 

beherrscht zu werden. Das [o:] sprach kein Sch¿ler entsprechend der Norm aus, weder im 

Wort Ărotñ noch im Wort ĂOmañ. Das [e:] war im Wort Ăgehenñ in zwei Fªllen in Ordnung, 

im Wort ĂTeeñ nªherte es sich zweimal der Standardlautung, wenn es auch doch etwas 

offener war, als es sein sollte. Anstatt des langen geschlossenen [o:] wurde sowohl im Wort 

Ărotñ als auch ĂOmañ in sieben Fªllen ein tschechisches offenes [O:] gebildet, zweimal 

(Ărotñ) bzw. viermal (ĂOmañ) war es kurz (bzw. k¿rzer als Standardlautung) und offen. Bei 

zwei Sch¿lern kam im Wort Ărotñ etwas zwischen den Lauten [ė:], [o:] und [O:] vor. Im Wort 

Ăgehenñ gab es viele Aussprachevarianten. In einem Fall war das erste [ą] offen, wenn auch 

nicht voll offen wie im Tschechischen. Das reduzierte [E] entsprach in diesem Fall der 

Standardlautung. Drei andere Sch¿ler sprachen ein ganz offenes [ą] aus, das andere, 

reduzierte [E] lieÇen sie entfallen. Das Wort lautete also [gą:n]. Ein andermal war es ªhnlich, 

aber kurz. Vier Sch¿ler verwendeten drei verschiedene Aussprachevarianten, in denen das 

Dehnungs-H laut ausgesprochen wurde. Es ging um folgende Varianten: [̀gą:hąn], [̀gą:hnÍ] 

(zweimal), [̀gąhnÍ]. Im Wort ĂTeeñ wurde das [ą:] sechsmal lang und offen ausgesprochen, 

einmal war es kurz und nicht ganz offen, aber auch nicht geschlossen. Bei einem Sch¿ler 

war es etwas zwischen einem langen [ą:] und [i:] (also nicht ganz offen). Einmal wurde dort 

klar ein langes geschlossenes [i:] verwendet. Dies entstand beim Lesen und ist 

mºglicherweise durch die Kenntnis des englischen Wortes Ăteañ verursacht. 

Das reduzierte [E] wird von den Sch¿ler nur selten verwendet, was sich auch zuvor bereits 

zeigte. Zur gezielten Untersuchung dieses Phªnomens wurden die Wºrter ĂSchuleñ und 

ĂPuppeñ gewªhlt. Beide Wºrter wurden je zweimal entsprechend der Standardlautung 
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ausgesprochen. Im Wort ĂSchuleñ fehlte einmal die Endung [E] ganz und achtmal wurde sie 

offen ausgesprochen. Im Wort ĂPuppeñ war sie ebenfalls achtmal offen ausgesprochen, 

einmal wurde darin anstatt des [E] ein langes [i:] gebildet. Bemerkenswert ist, dass in diesem 

Wort bei drei Sch¿lern statt des offenen [U] der (relativ richtig ausgesprochene) Laut [y:] 

vorkam. Auch im Wort ĂSchuleñ wurde ein Laut verwendet, der als etwas zwischen [u:] und 

[y:] klang. 

Anders sind die Ergebnisse des vokalisierten Lautes [å]. Das Wort ĂSpitzerñ konnten alle 

untersuchten Sch¿ler fehlerfrei aussprechen, beim Wort ĂMutterñ war es neunmal genauso 

problemlos. Einmal wurde in diesem Wort ein abgeschwªchtes, trotzdem aber eher 

konsonantisches [r] ausgesprochen, davor wurde ein reduziertes [E] hinzugef¿gt. Das [u:] 

war diesmal aber verlªngert. Ein Sch¿ler verwendete ein voll konsonantisches [r]. 

Die Sch¿ler unterscheiden nur wenig zwischen den Ich- und Ach-Lauten. Im Wort Ăichñ 

wurde immer das tschechische [ch] ausgesprochen, bei f¿nf Sch¿lern war es jedoch etwas 

weicher und ging in Richtung [c]. Im Wort Ărichtigñ gibt es den Ich-Laut auf zwei 

Positionen. Auf der ersten Position war es bei sieben Sch¿lern etwas zwischen dem 

tschechischen [ch] und dem entsprechenden Laut [c], zweimal war es ein wirklich 

tschechisches [ch] und einmal der deutsche Laut [x]. Auf der zweiten Position stand 

sechsmal anstatt vom Ich-Laut der Laut [k], zweimal fehlte der Laut ganz. Zweimal war er 

etwas zwischen dem Ich-Laut und dem tschechischen [ch] gebildet. Ein Sch¿ler konnte 

dieses Wort gar nicht lesen.  hnliche Ergebnisse sind auch bei den Wºrtern ĂBuchñ und 

ĂDrachenñ und dem Ach-Laut zu finden. Das Wort ĂBuchñ enthielt bei allen Sch¿lern ein 

tschechisches [ch], bei zweien ging es jedoch zum Teil in Richtung Ach-Laut. Drei Sch¿ler 

sprachen das [U] kurz aus. Das Wort ĂDrachenñ nªherte sich in zwei Fªllen der 

Standardlautung, acht Sch¿ler sprachen dort ein tschechisches [ch] aus, einer davon f¿gte in 

die Endung ein offenes [ą] hinzu, zwei andere  verlªngerten das [a]. Ein Sch¿ler sprach statt 

[C] den Laut [k] aus. 

Beim Ang-Laut gibt es einen groÇen Unterschied je nach seiner Position im Wort. Im Wort 

Ăjungñ ist der Ang-Laut am Wortende und die Sch¿ler f¿gten den Laut [k] hinten an. Dies 

taten zehn Sch¿ler, wobei bei dreien davon das [k] nur wenig hºrbar war. Ein Sch¿ler f¿gte 

hinter den Ang-Laut ein offenes [ą] hinzu, wahrscheinlich verwechselte er das Wort Ăjungñ 

mit dem Wort ĂJungeñ. Das war jedoch der einzige Sch¿ler, der hinter den Ang-Laut kein 
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[k] hinzuf¿gte ï in diesem Fall war der jeweilige Laut jedoch nicht mehr am Wortende. 

Anders war es im Wort Ăsingenñ. Dabei sprachen den Ang-Laut neun Sch¿ler entsprechend 

der Standardlautung aus, nur in zwei Fªllen wurden zwei Laute [ng] ausgesprochen, nach 

denen ein silbisches [nÍ] kam. Vier Sch¿ler verwendeten in der Endung statt des reduzierten 

[E] ein offenes [ą], einmal stand darin stattdessen ein offenes [I]. In einem Fall wurde die 

Endung -n ausgelassen; dieser Sch¿ler verwendete vermutlich statt des Infinitives die 1. 

Person Singular. Bei drei Sch¿lern stand am Wortanfang statt des Lautes [z] der Laut [s], 

was jedoch f¿r keinen groÇen Fehler gehalten werden kann, da es zwischen diesen beiden 

Lauten im Deutschen eine unklare Grenze gibt. 

Man kann die Ergebnisse folgendermaÇen zusammenfassen: Die Sch¿ler beherrschen den 

Laut [å] (d. h. zumindest neun von elf (¿ber 75%) konnten den Laut entsprechend der 

Standardlautung aussprechen), die Laute [ė:], [ó] und [N] beherrschen sie teilweise (den 

Laut verwenden f¿nf bis acht Sch¿ler (¿ber 45%) entsprechend der Norm, oder bei einem 

Wort machen es zumindest neun Sch¿ler (¿ber 75%) korrekt, beim anderen Wort weniger) 

und die Laute [÷], [o:], [e:], [E] und [C] beherrschen sie nicht (den Laut konnten in beiden 

untersuchten Wºrtern nur zwei oder weniger Sch¿ler (weniger als 20 bis 25%) nach der 

Standardlautung aussprechen). Bei den anderen Lauten, also [Y], [y:], [á] und [c], ist es nicht 

eindeutig. Man kann sagen, dass die Laute einige (mehr als zwei und weniger als f¿nf) 

Sch¿ler (20 bis 45%) beherrschen, die meisten jedoch nicht oder nicht ganz richtig, oder es 

gibt viel zu groÇe Unterschiede zwischen der Verwendung des Lautes in den beiden 

untersuchten Wºrtern, sodass sich davon kein eindeutiges Ergebnis feststellen lªsst. 

Diskussion der Ergebnisse  

Die Frage, ob es Zusammenhªnge zwischen der Aussprache der Sch¿ler, dem Lehrer und 

dem Unterricht gibt, kann ohne eine kurze Zusammenfassung aller Ergebnisse der 

Untersuchung in dieser Klasse nicht beantwortet werden. 

Im Unterricht war zu sehen, dass dem Lehrer die Aussprache seiner Sch¿ler wichtig ist. Er 

f¿hrte Aussprache¿bungen durch, korrigierte oft die Aussprache seiner Sch¿ler und 

verwendete Fachbegriffe der Aussprache, was darauf hinweist, dass er die Ausspracheregeln 

auch theoretisch erklªrt. Das in dieser Klasse verwendete Lehrwerk enthªlt relativ viele 

Aussprache¿bungen, sodass der Ausspracheunterricht in dieser Klasse ziemlich breit ist. 
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Zu den von den Sch¿lern nicht beherrschten Lauten gehºren die langen geschlossenen 

Vokale [o:] und [e:], das reduzierte [E], der Ach-Laut und die kurze Variante des ¥-Lautes 

[÷]. Dies entspricht teilweise den Angaben des Lehrers: Seiner Meinung nach betreffen die 

meisten Fehler der Sch¿ler den Vokal [e:] (dem der Vokal [o:] relativ ªhnlich ist, sodass 

vermutet werden kann, dass dieser Laut vom Lehrer nicht erwªhnt wurde, er ihn aber auch 

meinte) und den Unterschied zwischen dem Ich- und Ach-Laut. Den Ich-Laut sprechen die 

Sch¿ler etwas besser aus als den Ach-Laut, der fast gar nicht beherrscht wird, auch dieser 

entspricht jedoch nicht ganz der Norm. Die anderen problematischen Laute [E] und [÷] 

nannte der Lehrer nicht. Ungen¿gend, trotzdem aber besser als bei den gerade genannten 

Lauten, war die Aussprache der Laute [Y], [y:] und [á]. Diese Laute erklªrte der Lehrer zwar 

nicht eindeutig f¿r fehlerhaft, doch gerade vom ¦-Laut, also den Lauten [Y] und [y:], war 

die Rede in einem anderen Zusammenhang: Der Lehrer zeigte eine Geste f¿r den ¦-Laut, 

die den Sch¿lern hilft, sich ihn zu merken. Dem Lehrer ist es also bewusst, dass dieser Laut 

f¿r die Sch¿ler in der Regel nicht einfach ist, was auch die Untersuchung bestªtigte. 

Die Sch¿ler beherrschen den vokalisierten Laut [å]. Der Grund daf¿r wird wieder darin 

gesehen, dass er gut zu hºren ist und die Sch¿ler noch nicht von der Schrift und dem 

Buchstaben R beeinflusst sind. 

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die Sch¿ler dank der Arbeit des Lehrers 

gute Voraussetzungen f¿r das Erlernen der Aussprache haben, dass sie sie jedoch immer 

noch eher wenig beherrschen. Auch in dieser Klasse wird also nicht klar, ob es einen direkten 

Zusammenhang zwischen dem Lehrer und dessen Unterricht und der Aussprache der Sch¿ler 

gibt. 

5.3.5 Klasse 5  

Die letzte untersuchte Klasse besteht aus einer Gruppe von f¿nfzehn F¿nftklªsslern, davon 

acht Mªdchen und sieben Jungen. Zehn Sch¿ler, sieben Mªdchen und drei Jungen, konnten 

an der Ausspracheprobe teilnehmen. Die Sch¿ler lernen DaF seit der 4. Klasse und es ist f¿r 

sie schon die zweite Fremdsprache. Ihre erste Fremdsprache ï Englisch ï lernen sie seit der 

1. Klasse. Den DaF-Unterricht ¿bernimmt hier seit einem Jahr die derzeitige Lehrerin, das 

erste Jahr unterrichtete sie jemand anderes. Die Sch¿ler bekamen in der 4. Klasse je zwei 

Stunden DaF wºchentlich, in der 5. Klasse sind es drei Stunden. Es werden keine 

Konversationsstunden gegeben. 
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In dieser Klasse lief die Untersuchung ganz am Ende der 5. Klasse, sodass der Unterricht in 

DaF bereits zwei Jahre dauerte. Manche Sch¿ler und die Lehrerin wurden erst zu Beginn der 

6. Klasse interviewt, die Beobachtungen fanden jedoch noch in der 5. Klasse statt. Als 

Lehrwerk wird Start mit Max verwendet. 

Unterrichtsbeobachtung  

Die Lehrerin verwendet in ihrem Unterricht sowohl das Deutsche als auch das Tschechische. 

Sie bem¿ht sich, dass mºglichst viel Deutsch gesprochen wird, doch wenn sie lªngere 

Anweisungen geben muss, verwendet sie das Tschechische. Im Unterricht m¿ssen die 

Sch¿ler ziemlich viel sprechen (manchmal ist es jedoch ausreichend, wenn sie nur ein Wort 

sagen). Es werden verschiedene Methoden und Sozialformen vertreten: Gearbeitet wird 

einzeln, zu zweit, in Kleingruppen, im Kreis und auch frontal, m¿ndlich, schriftlich und  es 

wird auch gelesen. Manche ¦bungen arbeiten auch mit Audio-CDs, die in allen 

beobachteten Stunden eingesetzt wurden. Der Unterricht war abwechslungsreich. 

Wenn neuer Wortschatz prªsentiert wurde, hºrten sich die Sch¿ler zuerst die 

Audioaufnahmen an, nachher sprach die Lehrerin die Vokabeln vor und die Sch¿ler nach. 

In manchen Fªllen war dabei die Sch¿leraussprache nicht korrekt (dies betraf z. B. das lange 

geschlossene [o:]), sie wurde jedoch nicht korrigiert. 

In einer ¦bung mussten die Sch¿ler fehlende Buchstaben ergªnzen, wobei bei vielen 

Wºrtern betont wurde, dass es darin einen Doppelkonsonanten gibt, der Grund ï kurzer 

Vokal ï wurde jedoch nie erwªhnt. Wahrscheinlich ist dies erst ein hºheres Niveau, doch 

trotzdem kºnnte es erwªhnt werden, sodass es sich einige Sch¿ler zumindest passiv merken 

kºnnten. Diese Chance blieb aber ungenutzt. 

Die Sch¿ler machten in den beobachteten Stunden viele Fehler in der Aussprache, die 

Lehrerin korrigierte sie zwar, doch trotzdem wurde den meisten Fehlern keine 

Aufmerksamkeit gewidmet. Manchmal passierte es auch bei groben Fehlern, z. B. als das 

Wort Ăgeheñ als [gąhą] ausgesprochen wurde. Am meisten wurden diejenigen Fehler 

korrigiert, bei denen sich ein grammatischer Fehler mit einem in der Aussprache verkn¿pfte, 

z. B. [di: Handą] (Ădie Hªndeñ) oder [fa:rt] (Ăfªhrtñ). Manchmal wurde auch die Lªnge des 

Vokals korrigiert, ein andermal wurde den Sch¿lern deutlich gesagt, dass man den 

Buchstaben H im Deutschen nicht liest (es ging um das Wort ĂStraÇenbahnñ). 

Um die Ergebnisse der Beobachtung zusammenzufassen, muss erwªhnt werden, dass die 

Stunden insgesamt gut gestaltet wurden, die Sch¿ler werden zur Aktivitªt und zum Sprechen 
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hingef¿hrt. Sie hºren dank den Audio-CDs auch regelmªÇig Muttersprachler. Beim neuen 

Wortschatz wird mit der Aussprache gezielt gearbeitet. Die Sch¿ler machen jedoch viele 

Fehler, aus denen nur ein geringer Teil korrigiert wird, was auch bei den Nachsprech¿bungen 

passiert. 

Gesprªch mit der  Lehrerin  

Die Lehrerin, die in der Klasse den Unterricht hªlt, ist eine Frau mittleren Alters, die seit 19 

Jahren Erfahrung im DaF-Unterricht sowohl in der Primar- als auch der Sekundarstufe hat. 

In ihrem Studium ging es jedoch nur um die Sekundarstufe. 

Der Anteil der deutschen Sprache im Unterricht hªngt vom Alter der Sch¿ler ab: Wªhrend 

in der 4. Klasse nur in 10 bis 20% Deutsch gesprochen werden kann, sind es am Ende der 

Primarstufe schon etwa 60% und in der 9. Klasse auch 80 bis 90%. 

Die Aussprache ist der Lehrerin Ăwichtig, aber nicht am wichtigstenñ. Die Sch¿ler m¿ssen 

feststellen, dass es im Deutschen ungewºhnliche Buchstaben und Laute (Umlaute, Ç) gibt 

und wie sie gebildet werden, ebenso sollen sie wissen, dass die Aussprache von manchen 

Lauten anders als im Tschechischen ist (z. B. das lange geschlossene [e:]), aber das reicht 

eigentlich aus. 

Gezielt wird den Sch¿lern die Aussprache am Anfang der 4. Klasse vermittelt, da es im 

Lehrwerk einen Einf¿hrungs-Phonetik-Kurs gibt, der sich zum Ziel setzt, dass die Sch¿ler 

die deutsche Sprache kennenlernen. Dabei wird sowohl die Phonetik und Phonologie als 

auch die Laut-Buchstabe-Beziehung vermittelt. In hºheren Klassen arbeitet die Lehrerin mit 

der Aussprache eher wenig. 

Zur Vermittlung der Aussprache dienen vor allem Nachsprech¿bungen, sowohl von 

einzelnen Wºrtern als auch solche, die Akzent und Melodie fºrdern. Phonetische Regeln 

werden nicht erklªrt, die Sch¿ler m¿ssen die Aussprache hºren und sie muss spielerisch 

erlernt werden, sonst verlieren die Sch¿ler ihre Motivation. 

Die Lehrerin korrigiert Fehler gegen die Aussprache, jedoch nicht immer. Am meisten tut 

sie es bei neu gelernten Vokabeln, beim Sch¿lervortrag tut sie es selten, nur, wenn sich 

Fehler wiederholen oder wenn etwas unverstªndlich ist. Sie weiÇ auch schon, welche 

Ausspracheprobleme einzelne Sch¿ler haben, sodass sie mit ihnen daran arbeiten kann, 

damit diese nach und nach abgebaut werden. 
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Sehr spontan f¿hrt die Lehrerin auf, dass die Sch¿ler den deutschen Akzent (gemeint wird 

die gesamte Intonation) nicht beherrschen. Weitere fehlerverursachende Laute sind die 

Umlaute, das lange geschlossene [e:], der vokalisierte Laut [å] und der Ich-, Ach- und 

Ang-Laut. 

AbschlieÇend lªsst sich sagen, dass die Aussprache der Lehrerin zufolge zu den weniger 

wichtigen Bereichen des DaF-Unterrichtes gehºrt. Sie wird auÇer zu Beginn der 4. Klasse 

selten gezielt unterrichtet. Fehlerkorrekturen sind vorhanden, aber nicht bei jedem Fehler. 

Aussprache der Sch¿ler: Ergebnisse 

Der Unterricht und der Ansatz der Lehrerin in Bezug auf die Aussprache wurden bereits 

beschrieben. An dieser Stelle werden die Ergebnisse der Ausspracheprobe unter den 

Sch¿lern analysiert, die in den Tabellen im Anhang G ¿bersichtlich dargestellt sind. 

Zuerst wurden die ¥-Laute [ė:] und [÷] untersucht. Der kurze Vokal scheint besser als der 

lange beherrscht zu werden: Das Wort Ăzwºlfñ sprachen acht Sch¿ler korrekt aus, bei einem 

nªherte sich die Aussprache dem offenen [O:] und in einem Fall war es ein deutlich offenes 

[ą]. Der lange Laut [ė:] wurde aber nur dreimal korrekt ausgesprochen, sechsmal war es 

vielmehr ein langes [u:]; ein Sch¿ler bem¿hte sich sehr um eine korrekte Aussprache, sprach 

aber zuletzt das Wort andersherum aus: [̀fju:tą]. Hierzu kam ein weiterer Fehler: Neun 

Sch¿ler verwendeten den reduzierten Laut [E] nicht, sprachen stattdessen ein offenes [ą] aus. 

Ein Sch¿ler sprach die Endung gar nicht aus. 

Umgekehrt ist die Situation bei den ¦-Lauten: Der lange Vokal [y:] im Wort Ăgr¿nñ 

entsprach bei f¿nf Sch¿lern der Norm, bei drei Sch¿lern nªherte sich die Aussprache eher 

dem anderen Umlaut, nªmlich dem [ė:], zweimal war davon teilweise bzw. ganz ein I-Vokal, 

lang oder kurz. Der kurze Laut [Y] im Wort Ătsch¿ssñ wurde nur dreimal korrekt 

ausgesprochen, dreimal wurde er (teilweise) mit einem [I] versetzt und viermal ist daraus ein 

offenes [U] geworden.  

Die Verwendung des Diphthongs [á] unterschied sich je nach dem untersuchten Wort. Das 

Wort ĂEisñ wurde f¿nfmal so ausgesprochen, wie die Standardlautung ist, f¿nfmal wurde 

der Diphthong [á] mit [aj] versetzt. In der Wortverbindung Ăich heiÇeñ verwendeten diese 

[aj]-Lautgruppe alle Sch¿ler, am Ende des Wortes war auch bei allen Sch¿lern ein offenes 

[ą] zu hºren. Auch das Wort Ăichñ entsprach nicht der Norm: Neun Sch¿ler sprachen die 
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Buchstaben -ch- tschechisch als [ch] aus, der letzte Sch¿ler verwendete sogar den deutschen 

Ach-Laut. 

Unterschiedlich wurden auch die Wºrter ĂLeuteñ und ĂFreundñ ausgesprochen, die den 

Diphthong [ó] untersuchen sollten. Das Wort ĂLeuteñ entsprach in zwei Fªllen der Norm, 

dabei war sogar auch das reduzierte [E] vorhanden, alle anderen Sch¿ler versetzten den 

Diphthong mit der Vokal-Konsonant-Verbindung [Oj] und auch die Endung -e wurde offen 

ausgesprochen. Daf¿r wurde der Diphthong [ó] im Wort ĂFreundñ von sechs Sch¿lern 

richtig ausgesprochen und nur viermal mit [Oj] versetzt. 

Beide langen geschlossenen Vokale [o:] und [e:] wurden meist offen wie im Tschechischen 

ausgesprochen. Im Wort Ărotñ war dies immer so, einmal wurde die Lªnge etwas gek¿rzt. 

Das Wort ĂOmañ enthielt auÇer dem offenen [O:] in vier Fªllen auch eine Verlªngerung des 

A-Lautes.  hnlich sprachen im Wort ĂTeeñ alle Sch¿ler ein offenes [ą:] aus. Nur das Wort 

Ăgehenñ bekam in der Sch¿leraussprache zwei Standardlautungen, doch bei den acht 

sonstigen Sch¿lern wurde ein offenes meistens kurzes [ą] und das Dehnungs-H 

ausgesprochen. Danach folgte ein zweites offenes [ą] oder es wurde der E-Laut ausgelassen 

und ein silbisches [nÍ] verwendet (f¿nfmal). 

Der reduzierte Laut [E] ist einmal im Wort ĂSchuleñ vorhanden und nie im Wort ĂPuppeñ. 

Stattdessen wird immer ein offenes [ą] ausgesprochen. Zusªtzlich wird in beiden Wºrtern je 

einmal das [u:] verlªngert. 

Zur Untersuchung des vokalisierten Lautes [å] wurden die Wºrter ĂMutterñ und ĂSpitzerñ 

gewªhlt. Beide Wºrter entsprachen je zweimal der Standardlautung. Ein bzw. zwei Sch¿ler 

sprachen den Buchstaben R schwªcher als das konsonantische [r] aber hªrter als das 

vokalisierte [å] aus, sodass sie davor ein reduziertes [E] hinzuf¿gen mussten. Sieben bzw. 

sechs Sch¿ler sprachen eindeutig ein konsonantisches [r] aus, wobei ihm in einem Fall im 

Wort ĂMutterñ ein offenes [ą] vorging. Ein Sch¿ler verlªngerte das [u] im Wort ĂMutterñ. 

Den Ich-Laut sprach im Wort Ăichñ ein Sch¿ler aus, bei sieben anderen war es etwas 

zwischen diesem Laut und dem tschechischen [ch]. In einem Fall war es eindeutig ein 

tschechisches [ch] und der letzte Sch¿ler sprach es noch etwas hªrter, sodass es in Richtung 

Ach-Laut ging. Die Aussprache von den Buchstaben -ch- im Wort Ărichtigñ lag bei neun 

Sch¿lern ebenso zwischen den Lauten [c] und [ch], ein Sch¿ler sprach [x] aus. Der Auslaut 
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[c] fehlte einmal, bei den anderen neun Sch¿lern kam der Laut [k] vor. Hierzu muss erwªhnt 

werden, dass die Lehrerin dieses Wort sehr oft in den Stunden verwendete, und zwar ebenso 

immer mit der Endung [k]. 

 hnliche Ergebnisse sind beim Ach-Laut zu verzeichnen. Im Wort ĂBuchñ wird immer das 

tschechische [ch] ausgesprochen, der Vokal davor wird von f¿nf Sch¿lern gek¿rzt. Im Wort 

ĂDrachenñ ist viermal sogar ein Ich-Laut vorhanden, ansonsten sprachen die Sch¿ler 

tschechisch [ch] aus. Vier Sch¿ler verlªngerten den Laut [a], einer f¿gte in die letzte Silbe 

ein offenes [ą] hinzu und statt [n] sprach er [m] aus. 

Der letzte Laut [N] weist auch Probleme auf. Im Wort Ăjungñ wurde immer am Ende ein [k] 

hinzugef¿gt, wobei es bei zwei Sch¿lern nur wenig hºrbar war. Das Wort Ăsingenñ konnten 

zwei Sch¿ler korrekt aussprechen, bei den anderen acht wurden statt [N] zwei Laute [ng] 

verwendet, hinter denen sechs Sch¿ler gleich ein silbisches [nÍ] statt der Endung [En] 

aussprachen. 

Zusammenfassend kann behauptet werden, dass die Sch¿ler den Laut [÷] beherrschen (d. h. 

zumindest acht von zehn Sch¿lern (¿ber 75%) konnten den Laut entsprechend der 

Standardlautung aussprechen), den Laut [y:] beherrschen sie teilweise (den Laut verwenden 

f¿nf bis sieben Sch¿ler (¿ber 45%) entsprechend der Norm, oder bei einem Wort machen es 

zumindest acht Sch¿ler (¿ber 75%) korrekt, beim anderen Wort weniger) und die Laute [o:], 

[e:], [E], [å], [N] und [C] beherrschen sie nicht (den Laut konnten in beiden untersuchten 

Wºrtern nur zwei oder weniger Sch¿ler (weniger als 20 bis 25%) nach der Standardlautung 

aussprechen). Bei den anderen Lauten, also [ė:], [Y], [á], [ó] und [c], ist es nicht eindeutig; 

man kann sagen, dass die Laute einige (mehr als zwei und weniger als f¿nf) Sch¿ler (20 bis 

45%) beherrschen, die meisten jedoch nicht oder nicht ganz richtig, oder es gibt viel zu groÇe 

Unterschiede zwischen der Verwendung des Lautes in den beiden untersuchten Wºrtern, 

sodass sich daraus kein klares Ergebnis feststellen lªsst. 

Diskussion der Ergebnisse  

Zuletzt muss geklªrt werden, ob Zusammenhªnge zwischen der Aussprache der Sch¿ler, 

dem Unterricht und der Einstellung der Lehrerin zur Aussprache zu finden sind. Um dies 

schaffen zu kºnnen, werden zuerst die Ergebnisse der ganzen Untersuchung in dieser Klasse 

zusammengefasst. 
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Der Unterricht war f¿r die Sch¿ler interessant gestaltet, sie mussten sprechen, meistens 

wurden jedoch nicht ganze Sªtze verlangt; die Lehrerin f¿gte Hºr¿bungen in den Unterricht 

mit ein und bei der Vermittlung von neuen Vokabeln lieÇ sie die Sch¿ler nachsprechen. 

Aussprachefehler korrigierte sie ab und zu, aber auch manche grobe Fehler blieben ohne 

Korrektur. 

Die Lehrerin selbst gibt an, sie unterrichte die Aussprache, auÇer in einem Einf¿hrungskurs 

in der 4. Klasse und bis auf den neuen Wortschatz, nicht gezielt. Die Sch¿ler m¿ssen wissen, 

dass manche Laute anders als im Tschechischen sind, es ist aber nicht nºtig, dem 

Ausspracheunterricht einen besonderen Platz zu widmen. Im in dieser Klasse verwendeten 

Lehrwerk Start mit Max gibt es Aussprache¿bungen, bis auf im bereits erwªhnten 

Einf¿hrungskurs, selten. 

Aus Sicht der Lehrerin macht den Sch¿lern der Akzent die grºÇten Schwierigkeiten, der 

jedoch in dieser Untersuchung nicht analysiert werden konnte. Weiter sind es Umlaute, das 

lange geschlossene [e:], der vokalisierte Laut [å] und die Konsonanten [N], [c] und [x]. Dies 

entspricht grºÇtenteils den Ergebnissen der Ausspracheuntersuchung unter den Sch¿lern. 

Danach werden die Laute [o:], [e:], [E], [å], [N] und [C] nicht beherrscht. Der lange 

geschlossene Vokal [o:] ist dem Vokal [e:] ªhnlich, sodass es die Lehrerin nicht f¿r nºtig 

halten musste, auch ihn zu erwªhnen. Aus den problematischen Lauten vergaÇ sie nur noch 

das reduzierte [E]. Merkw¿rdig ist, dass sie gleich nach dem Akzent die Umlaute erwªhnt, 

die jedoch nicht zu den kaum beherrschten Lauten gezªhlt werden kºnnen, der kurze ¥-Laut 

zeigte sich sogar als beherrscht und der lange ¦-Laut als teilweise beherrscht. Die anderen 

Umlaute [ė:] und [Y] lassen sich nicht eindeutig beurteilen. Der Grund f¿r diesen Zustand 

wird darin gesehen, dass diese Laute, die im Tschechischen gar nicht vorkommen und 

deshalb im Allgemeinen f¿r schwierig gehalten werden, am meisten ge¿bt werden. 

An dieser Stelle wªre es wichtig, nach dem Zusammenhang zwischen der Lehrerin bzw. dem 

Unterricht und den Sch¿lerergebnissen zu suchen, der aber ohne Vergleich mit anderen 

Klassen nicht klar wird. 

5.3.6 Vergleich der f¿nf Klassen 

Letztendlich m¿ssen die Ergebnisse der Untersuchung in den f¿nf Klassen verglichen 

werden. Anschaulich wird dies in einer Tabelle im Anhang H dargestellt. 
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Der Vergleich geht von den Sch¿lerergebnissen aus. Es wurde je ein Laut beherrscht; bei 

allen Drittklªsslern ist dies der vokalisierte Laut [å], bei den F¿nftklªsslern der kurze ¥-Laut 

[÷]. Erwªhnenswert ist, dass sich im Unterschied zu den Drittklªsslern der vokalisierte Laut 

[å] bei den F¿nftklªsslern als nicht beherrscht zeigte. Dies bestªtigt die bei den Klassen 1 

bis 4 aufgef¿hrte Vermutung, dass dies ein Laut ist, den man sich relativ problemlos 

aneignen kann, wenn man ¿berwiegend mithilfe seines Gehºrs, der lautlichen Ebene, lernt, 

aber nur schwierig, wenn man dazu die Schrift verwendet und die Sprachfertigkeiten Lesen 

und Schreiben eine wichtige Rolle spielen. Dabei sehen die Sch¿ler in den Wºrtern 

regelmªÇig den Buchstaben R, der dann so wie im Tschechischen als Laut [r] ausgesprochen 

wird. Dies ist jedoch nach wie vor nur eine Vermutung, da nur eine F¿nftklªssler-Klasse 

untersucht wurde, sodass der Vergleich der Dritt- und F¿nftklªssler nicht ganz objektiv ist. 

In der teilweisen Beherrschung von Lauten gibt es grºÇere Unterschiede: null bis drei Laute. 

Vertreten sind die Laute [÷], [ó], [N] und [y:] (je zweimal) und [ė:] (einmal). Als nicht 

beherrscht zeigten sich je f¿nf bis sechs Laute. Wenn man die Klassen je nach der Anzahl 

der beherrschten und teilweise beherrschten Laute ordnet, so befinden sich die Klassen 1 

und 4 auf dem ersten Platz, auf dem zweiten Platzt liegt die Klasse 2, die dritte ist die Klasse 

5 und die letzte die Klasse 3. 

Die beiden besten Klassen gehºren dem 3. Jahrgang an, sie beherrschen den Laut [å] und 

teilweise [ó] und [N]. Beide Klassen beherrschen einen der beiden ¥-Laute. Nicht 

beherrscht werden die Laute [o:], [e:], [E], [C] und [Y] oder [÷]. Die Lehrer der beiden 

Klassen sind dem Ausspracheunterricht gegen¿ber positiv eingestellt, sie halten es f¿r 

wichtig, ihren Sch¿lern die Aussprache beizubringen. Beide korrigieren ihre Sch¿ler oft, 

wenn sie Fehler in der Aussprache machen, einer f¿gt manchmal auch theoretische 

Erlªuterungen hinzu und unterst¿tzt die Regeln mit Gestik. Ein wichtiges Material f¿r die 

Ausspracheschulung ist das Lehrwerk Planetino, in dem es ziemlich viele 

Aussprache¿bungen gibt. Der Lehrer der Klasse 4 bezieht auch zusªtzlich eigene 

Aussprache¿bungen mit ein, was auch die Lehrerin der Klasse 1 gerne machen w¿rde, der 

daf¿r aber zu wenig Zeit bleibt. Der Lehrer der Klasse 4 unternimmt f¿r die Aussprache 

seiner Sch¿ler insgesamt etwas mehr als die Lehrerin der Klasse 1, trotzdem sind die 

Ergebnisse der beiden Klassen vergleichbar. Eine Rolle kann darin auch die Aussprache der 

beiden Lehrer spielen, die jedoch nicht analysiert wurde; auch die Anwesenheit eines 

fortgeschrittenen Mªdchens in der Klasse 1 und einige nicht motivierte Sch¿ler in der Klasse 

4 kºnnen einen Einfluss haben. 
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Die Klasse mit dem zweitbesten Ergebnis, die Klasse 2, ist ebenso im 3. Jahrgang. Sie 

beherrscht den Laut [å] und teilweise die Laute [÷] und [y:]. Nicht beherrscht werden die 

Laute [Y], [á], [o:], [e:], [E], und [C]. Auch ihre Lehrerin ist dem Ausspracheunterricht 

gegen¿ber positiv eingestellt, wenn auch etwas weniger ¿berzeugend als die Lehrer 1 und 4. 

Der gezielte Ausspracheunterricht entspricht den ¦bungen im Lehrwerk. Ansonsten wird er 

vor allem durch Fehlerkorrekturen vermittelt, die jedoch nur manchmal durchgef¿hrt 

werden. Der Lehrerin ist es wichtig, hauptsªchlich grobe Fehler zu korrigieren. Sie hat auch 

wegen hªufigen Stºrungen durch zwei Sch¿ler weniger Zeit im Unterricht. 

Als nªchstes zeigt sich die Klasse der F¿nftklªssler, die Klasse 5. Sie beherrscht den kurzen 

¥-Laut [÷] und teilweise den langen ¦-Vokal [y:]. Die Lehrerin steht dem 

Ausspracheunterricht neutral gegen¿ber : Er ist wichtig, aber nicht am wichtigsten. Die 

Sch¿ler sollen die Unterschiede zum Tschechischen kennen, es ist aber nicht unbedingt 

nºtig, dass sie alle Laute perfekt artikulieren. Insgesamt wird mit der Aussprache eher wenig 

gearbeitet. Es wird ein Einf¿hrungs-Phonetik-Kurs gegeben, weiter wird an der Aussprache 

bei der Vermittlung des neuen Wortschatzes gearbeitet, aber auch dabei werden nicht alle 

Fehler korrigiert. Fehler werden im Allgemeinen nur ab und zu korrigiert. Das verwendete 

Lehrwerk fºrdert die Aussprache nur mangelhaft. Die Aussprache wird vielmehr indirekt 

durch viele Hºr¿bungen vermittelt, die im Unterricht regelmªÇig vorkommen. 

Als schwªchste Klasse schneidet Klasse 3 ab. Die Sch¿ler beherrschen nur den vokalisierten 

Laut [å], teilweise beherrschen sie keine Laute. Sechs Laute, [Y], [o:], [e:], [E], [c] und [C], 

beherrschen sie nicht, bei den ¿brigen ist das Ergebnis unklar. Die Lehrerin steht dem 

Ausspracheunterricht neutral gegen¿ber und glaubt, dass die Aussprache fast nur mithilfe 

der Imitation erlernt werden kann. Gezielt wird sie je nach Lehrwerk unterrichtet und bei 

neuem Wortschatz, der fast jede Stunde vermittelt wird bzw. werden soll. Fehler werden 

selten korrigiert. Die Klasse ist insgesamt sehr schwierig zu unterrichten, da sie unruhig und 

wenig motiviert ist. 

Wie gezeigt wurde, scheint es einen Zusammenhang zwischen der Arbeit des Lehrers und 

den Ergebnissen der Klasse zu geben. Die beiden Klassen mit den besten Ergebnissen haben 

Lehrer, die sich regelmªÇig mit der Aussprache beschªftigen und die vor allem ihre Sch¿ler 

oft korrigieren, wenn sie Fehler der Aussprache begehen. Die Lehrerin der schwªchsten 

Klasse arbeitet daf¿r deutlich weniger mit der Aussprache und korrigiert auch selten Fehler 

ihrer Sch¿ler. Hier kann aber auch ein anderer Grund f¿r die schlechten Ergebnisse geltend 

gemacht werden, nªmlich die niedrige Motivation der Sch¿ler und hªufige Stºrungen. 
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Andererseits beschwert sich auch der Lehrer der Klasse 4 ¿ber die Arbeit und das Verhalten 

seiner Sch¿ler, trotzdem sind die Ergebnisse gut. Vermutlich kann er mit seiner Autoritªt 

besser umgehen. AuÇerdem waren seine Sch¿ler (zumindest in den beobachteten Stunden) 

tatsªchlich ruhiger als die aus der Klasse 3 wie auch 2. Die Wirkung der Ruhe bzw. Unruhe 

in der Klasse auf die Beherrschung der Aussprache lªsst sich also nicht bestªtigen. 

Zum Schluss kann behauptet werden: Im Rahmen der Untersuchung findet man gewisse 

Zusammenhªnge zwischen der Qualitªt des Umgangs des Lehrers mit der Aussprache und 

der wirklichen Sch¿leraussprache. Ob dies im Allgemeinen gilt, ob alle Sch¿ler, die oft 

korrigiert werden und denen regelmªÇig Ausspracheunterricht gegeben wird, auch ein 

hºheres Niveau der Beherrschung der Aussprache aufzeigen, kann diese Arbeit nicht 

entscheiden. Das war aber auch nicht ihr Ziel. 

Es muss hier noch eine Sache erwªhnt werden. Bisher war nur von der besseren bzw. 

schlechteren Beherrschung der Aussprache die Rede, inwieweit aber die bessere 

Beherrschung tatsªchlich gut bzw. schlecht ist, wurde nicht beschrieben. Dies muss jetzt 

geklªrt werden. 

Die Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen sind insgesamt gering. Die besten Klassen 

beherrschen bzw. teilweise beherrschen einen plus drei Laute, die schwªchste Klasse einen 

plus null. Die besten Klassen beherrschen f¿nf Laute nicht, die schwªchste Klasse sechs. 

Unklare Ergebnisse sind in vier bis sechs Fªllen zu verzeichnen. Wenn auch die Aussprache 

der Klassen 1 und 4 besser als die der anderen ist, ist die Beherrschung der Aussprache 

ungen¿gend: Zumindest teilweise beherrscht werden vier von dreizehn Lauten, ein knappes 

Viertel. Fraglich ist, ob es mºglich ist, DaF in der Primarstufe so zu unterrichten, dass man 

nach zwei Jahren deutlich bessere Ergebnisse erreicht. Diese Frage bleibt unbeantwortet. 

Die letzte erwªhnenswerte Sache ist, dass die Laute [o:], [e:], [E] und [C] von allen Klassen 

nicht beherrscht werden. Dabei muss betont werden, dass nur drei Lehrer den langen 

geschlossenen Laut [e:] (zu dem auch [o:] gezªhlt werden kann) f¿r problematisch halten, 

eine Lehrerin hºrt sogar keine groÇen Probleme dabei.  hnlich wird der Unterschied 

zwischen dem Ich- und Ach-Laut nur zweimal als fehlerhaft und einmal als problemlos 

erwªhnt. Das reduzierte [E] erwªhnte niemand. Daf¿r geben vier Lehrer an, dass f¿r ihre 

Sch¿ler die Umlaute schwierig sind, die sich aber als etwas weniger bedeutsam zeigten: Es 

gibt vier problematische Umlaute und f¿nf Klassen. Wenn man dies zusammenzªhlt, sind es 

zwanzig Umlaut-Ergebnisse. Davon wurde einer beherrscht, f¿nf teilweise beherrscht und 

zehn (die Hªlfte) waren nicht eindeutig. Nur vier Umlaute zeigten sich als deutlich nicht 
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beherrscht. Die Ergebnisse sind zwar nicht positiv, trotzdem sind sie etwas besser als die 

Lehrer angeben. Die Lehrer sollten sich nªchstens etwas mehr den noch weniger 

beherrschten Lauten widmen. 

Insgesamt weist die Untersuchung interessante Ergebnisse auf, die zwar nicht f¿r allgemein 

bestªtigt gehalten werden kºnnen, die aber trotzdem einige Zusammenhªnge, Probleme und 

Mªngel aufzeigen, deren sich Deutschlehrer bewusst sein und die sie ber¿cksichtigen sollten.  
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6. Schlusswort  

Das Ziel dieser Zulassungsarbeit war es, festzustellen, wie den tschechischen Sch¿lern in 

der Primarstufe die deutsche Aussprache beigebracht wird, und ob bzw. wie gut die 

Lernenden gewªhlte Erscheinungen der segmentalen Ebene der deutschen Aussprache 

beherrschen. Es wurde auch der Frage nach Zusammenhªngen zwischen dem Lehrer, 

Unterricht, Lehrwerk und dem MaÇ der Beherrschung der phonetischen Erscheinungen, 

konkret der f¿r die Tschechen schwierigsten Laute, durch die Sch¿ler nachgegangen. 

Das Ziel der Arbeit wurde grºÇtenteils erreicht, es bleiben jedoch auch einige offene Fragen 

stehen. Es wurde beschrieben, wie der Unterricht aus Sicht der Beobachterin wie auch der 

Lehrpersonen aussieht und bei den Sch¿lern wurde festgestellt, welche Laute sie 

beherrschen und welche noch nicht. Es gibt auch nicht wenige Laute, bei denen das Ergebnis 

nicht eindeutig ist: Hierbei gibt es viel zu groÇe Unterschiede zwischen der Korrektheit der 

Laute in den beiden untersuchten Wºrtern oder auch unter einzelnen Sch¿lern. Es wurden 

gewisse Zusammenhªnge zwischen dem Lehrer, dem Unterricht und den Sch¿lerergebnissen 

gefunden, die jedoch nicht verallgemeinert werden kºnnen, da die Untersuchung qualitativ 

war und nur in wenigen Klassen verlief. 

Insgesamt zeigt sich, dass das MaÇ der Beherrschung der Laute ungen¿gend ist. 

Beachtenswert ist die Tatsache, dass die Lehrer manche problematischen und fehlerhaften 

Laute unterschªtzen, sie ihre Aufmerksamkeit vor allem den Umlauten widmen, die zwar 

nicht gen¿gend beherrscht werden, die aber trotzdem nicht zu den am wenigsten 

beherrschten Lauten gehºren. 

Zusammenfassend lªsst sich sagen, dass die Lehrer mit dem Ausspracheunterricht 

unterschiedlich umgehen, und dass ihr Aufwand dabei auch die Sch¿lerergebnisse 

beeinflusst. Trotzdem konnten nicht einmal die aus der Sicht der Untersuchung besten 

Lehrer ihre Sch¿ler in zwei Jahren zur Beherrschung der problematischsten deutschen Laute 

bringen.  
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7. Resum® 

Tato diplomov§ pr§ce se zabĨv§ vĨukou nŊmeck® vĨslovnosti na prvn²m stupni ļesk® 

z§kladn² ġkoly. Jej²m c²lem je zjistit, jak k vĨuce vĨslovnosti pŚistupuj² uļitel®, jak® metody 

a prostŚedky k jej²mu pŚed§v§n² pouģ²vaj², jak® uļebnice jsou jim i ģ§kŢm k dispozici a jak 

pr§vŊ ony ģ§kŢm vĨslovnost zprostŚedkov§vaj². V neposledn² ŚadŊ pak zjiġŠuje, jakĨch 

vĨsledkŢ dosahuj² ģ§ci po dvou letech vĨuky nŊmļiny. Pr§ce se omezuje na segment§ln² 

rovinu vĨslovnosti, tedy na hl§sky, a to pŚedevġ²m na ty, kter® jsou pro Ļechy obt²ģn®. 

Teoretick§ ļ§st se zabĨv§ problematikou vĨslovnosti: definuje jazykov® discipl²ny fonetiku 

a fonologii a popisuje dvŊ roviny vĨslovnosti. Uv§d² tak® dŢvody, proļ by vĨslovnost mŊla 

bĨt vyuļov§na. D§le pŚedstavuje pro Ļechy nejobt²ģnŊjġ² vĨslovnostn² jevy v nŊmeck®m 

hl§skov®m syst®mu. Posl®ze se vŊnuje samotn® vĨuce vĨslovnosti. Analyzuje poģadavky na 

vĨuku vĨslovnosti v RVP a ve ġkoln²ch vzdŊl§vac²ch programech ġkol vyuļuj²c²ch nŊmļinu 

na prvn²m stupni, popisuje metody vĨuky nŊmeck® vĨslovnosti a nab²z² pŚehled 

vĨslovnostn²ch cviļen². KoneļnŊ se zamŊŚuje tak® na vĨuku nŊmeck® vĨslovnosti na prvn²m 

stupni z§kladn² ġkoly, kter§ m§ vzhledem k vŊku ģ§kŢ jist§ specifika. 

Praktick§ ļ§st pr§ce sest§v§ ze dvou odd²lŢ. V prvn²m jsou analyzov§ny tŚi uļebnicov® 

soubory pro vĨuku nŊmļiny na prvn²m stupni z§kladn² ġkoly. Zkoum§no je, jakĨm 

zpŢsobem tyto soubory zaŚazuj² vĨuku nŊmļiny do sv® koncepce. 

DruhĨm odd²lem pak je vĨzkum v pŊti tŚ²d§ch u pŊti rŢznĨch uļitelŢ. V kaģd® tŚ²dŊ probŊhlo 

nejprve nŊkolik hospitac² s c²lem zjistit, jak vypad§ bŊģn§ vĨuka. D§le byl veden rozhovor 

na t®ma vĨuky nŊmeck® vĨslovnosti s danĨm vyuļuj²c²m. Nakonec byla na z§kladŊ 

zvolenĨch obt²ģnĨch hl§sek pouģitĨch ve vybranĨch slovech zkoum§na m²ra zvl§dnut² 

hl§skov®ho syst®mu ģ§ky. 

Pr§ce se v z§vŊru pokouġ² za pomoci srovn§n² zkoumanĨch tŚ²d zodpovŊdŊt ot§zku, zda 

existuj² souvislosti mezi pŚ²stupem uļitele k vĨuce vĨslovnosti, pouģitou uļebnic² a 

vĨsledky ģ§kŢ. OdpovŊŅ na tuto ot§zku se v r§mci tohoto vĨzkumu uk§zala jako kladn§, 

vzhledem k mal®mu vĨzkumn®mu vzorku vġak nemŢģe bĨt zobecnŊna.  
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