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Oberisterreich ohne Dialekt ist wie Weihnachten ohne Christbaum! '

I* Zitat einer Probandin der vorliegenden Studie.
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1 EINLEITUNG

1.1 Motivation

el

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der ,Lehrerinnensprache*’ an oberdsterreichi-
schen Volksschulen. Es soll analysiert werden, welche Einstellungen und Wahrnehmungen
hinsichtlich der (Variation der) — deutschen — ,,Lehrerlnnensprache* Padagoginnen an Volks-
schulen der oberdsterreichischen Bezirke Linz Stadt, Braunau am Inn, Ried im Innkreis und

Schirding? haben. Dabei erfolgt eine Fokussierung (der Funktionalitit) des ,,Dialekts.

Sprache gilt bekanntlich als ,,wichtigstes Medium des Unterrichts* (HOCHHOLZER 2004a: 89),
tritt als ,,Variable in allen Lehr- bzw. Lernprozessen® (ebd.) auf und ist ,,eines der wichtigsten
Instrumente® (ebd.) einer Lehrperson. Jeder Unterricht wird in hohem Mafle durch die Person
der Lehrerin bzw. des Lehrers bestimmt, wodurch auch der Sprache (bzw. dem Sprachge-
brauch) der Lehrperson eine besondere Bedeutung zugeschrieben werden muss (Vgl. HOCH-
HOLZER 2004a: 88—89). ,,Auf jeder Klassenstufe und in jeder Schulgattung ist das Vorbild des
Lehrers entscheidend fiir den Erfolg der Sprachausbildung. Unbewuft und allméhlich richtet
das Kind seine Sprechweise an der des Lehrers aus [...]“ (HAASE 1968: 25).

Der Sprache einer Lehrperson wurde in der linguistischen und didaktischen Forschung lange
Zeit wenig Aufmerksamkeit zuteil. Was die (varietdtenspezifische) Sprachform bzw. Sprech-
weise betrifft, ging man mit einer gewissen Selbstverstindlichkeit davon aus, dass sich die
Lehrerin bzw. der Lehrer im schulischen Kontext ausschlieSlich der Standardsprache bediene.
Die Lehrperson galt gewissermallen als ,,Reprdsentant der Standardsprache® (MATTHEIER
1980: 119). Seit jeher wird von verschiedenen Seiten gefordert, dass eine Lehrkraft die Stan-
dardnorm im schulischen Alltag fehlerfrei anwendet und die Schiilerinnen und Schiiler zu
einem normgerechten Gebrauch der Sprache hinfiihrt. Mit der ,,kommunikativen Wende* in
den 1960er Jahren riickte das Verhéltnis von Sprache und Schule im deutschsprachigen Raum
immer mehr ins Zentrum der Aufmerksamkeit (Vgl. HOCHHOLZER 2004b: 15). Als einer der
Autoren, die sich viel mit dieser Thematik beschéftigten, gilt Hans Ramge. Er lehnt eine ,,ri-
gide Einilibung in die deutsche Standardsprache® (RAMGE 1978: 197) — ebenso wie einen ,,ri-
giden dialektgerichteten Unterricht (ebd.) — ab, und setzt sich fiir eine ,,Forderung und Er-

weiterung der sprachlichen Variationsfahigkeit* (ebd.) ein (Vgl. ebd.). Zum einen gilt ,,die

!'In der vorliegenden Arbeit beschéftigt sich der Theorieteil mit der (vermeintlichen) Sprache der Lehrerinnen
und Lehrer im Allgemeinen (,,LehrerInnensprache*), der empirische Teil hingegen mit dem (vermeintlichen)
Sprachgebrauch oberdsterreichischer Lehrerinnen (,,Lehrerinnensprache®).

2 Die Bezirke Braunau am Inn, Ried im Innkreis und Schirding bilden das Innviertel.
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Forderung der sprachlichen Kommunikationsfahigkeit als oberstes Lernziel“ (RAMGE 1978:
198), zumindest was den Deutschunterricht betrifft, zum anderen muss Schule die Schiilerin-
nen und Schiiler zum korrekten Gebrauch der Standardvarietit hinfilhren, denn das Nichtbe-
herrschen der Standardsprache verhindert ,,den Zugang und die Teilhabe an sozial hoher be-
werteten Positionen® (ebd.). Dialekt darf im schulischen Alltag also keineswegs tabuisiert
werden. Ein dialektaler Sprachgebrauch von Lehrerinnen und Lehrern kann sich durchaus
positiv auf eine gelingende Kommunikation im Unterricht auswirken und zur ,,Erweiterung
sprachlicher Variationsfahigkeit* (ebd.), von Schiilerinnen und Schiilern beitragen (Vgl.

ebd.).

Diese Forderung nach sprachlicher Variationsfihigkeit im schulischen Kontext korreliert
wohl mehr mit der sprachlichen Wirklichkeit als die Forderung nach einer ,,Einheitssprache®.
Weder auf gesellschaftlicher noch auf individueller Ebene kann (und soll) die Institution
Schule dem sprachlichen Homogenititspostulat nachkommen. Je nach Region, Schulstufe,
Schultyp, Fach, Kommunikationssituation etc. wird im schulischen Zusammenhang auch héu-
fig Dialekt verwendet, sowohl von den Schiilerinnen und Schiilern als auch von den Lehrerin-
nen und Lehrern (Vgl. HOCHHOLZER 2004b: 17). Die Kommunikationsrealitit im Unterricht
betrachtend, weist NEUMANN (1998: 80) auf die Relevanz von Sprache im Unterricht hin:

Selbst ein alltiglicher sprachlicher Akt im Unterricht kann von weitreichender Bedeutung sein. Dies soll-
te Grund genug fiir den Sprachlehrer sein, sich der Problematik unterrichtlicher Kommunikation mit be-
sonderer Sensibilitit zu vergewissern, bietet sich ihm hier doch die einmalige Gelegenheit, das wichtigste
Medium des Unterrichts, die Sprache, unmittelbar zum Gegenstand des Unterrichts zu machen.

Nach RAMGE (Vgl. 1978: 205) ergibt sich jede dialektale AuBerung aus einer bestimmten
Situation heraus und erfiillt somit auch eine konkrete kommunikative Funktion. Neben vielen
anderen Autoren konnte auch er aufzeigen, dass das Verhiltnis zwischen Dialekt und Stan-
dardsprache nicht nur ,fiir die deutsche Sprachgeschichte* (HOCHHOLZER 2004b: 14), son-
dern auch ,fiir die deutsche Schul- und Bildungsgeschichte* (ebd.) sehr wichtig ist (Vgl.
ebd.).

Eine Untersuchung zur Spracheinstellung bzw. -wahrnehmung von oberdsterreichischen Leh-
rerinnen vor dem Hintergrund der eben erorterten Thematik durchzufiihren, erscheint deshalb
besonders lohnend, da zum einen die Bedeutung der ,,LehrerInnensprache® hervorgehoben,
zum anderen die Relevanz der subjektiven Einstellungen und Wahrnehmungen der Lehrper-

sonen fiir die ,,LehrerInnensprache* reflektiert werden sollte.



KROPF (Vgl. 1986: 72) betont diese eben erwihnte Bedeutung der subjektiven Daten der Leh-
rerinnen und Lehrer flir deren Sprachusus. Es ergeben sich unter anderem folgende Fragen:
Welche Varietiten bzw. Sprechlagen verwenden die Pddagoginnen gemidf ihrer eigenen
Wahrnehmung und Bekundung hauptséchlich im schulischen bzw. auch im auBlerschulischen
Alltag? Gebrauchen sie verschiedene Sprachformen? Wenn ja, welche, und warum? Wie
nehmen die Lehrerinnen ,,Dialekt* und ,,Standardsprache* wahr? Geben sie einer der beiden
Sprachformen den Vorzug? Sind sie der Ansicht, dass beide Varietiten — je nach Situation —

verwendet werden konnen und sollen?

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit steht die Untersuchung der Spracheinstellungen und
Sprachwahrnehmungen oberosterreichischer Lehrerinnen zu Dialekt und Standardsprache im
Zentrum, wobei der Schwerpunkt auf der Kommunikation im schulischen Kontext liegt. Fiir
die Auswahl dieses Themas lassen sich mehrere Beweggriinde anfiihren: Wie auch LICH-
TENEGGER (Vgl. 2015: 8) hervorhob, stellen Untersuchungen zu Spracheinstellungen in Oster-
reich immer noch ein Forschungsdesiderat dar. Forschungsarbeiten zu Spracheinstellungen
und Sprachwahrnehmungen oberdsterreichischer Lehrerinnen im Zusammenhang mit ,,Leh-
rer-Innensprache® im Kontext von Schule, mit einer Fokussierung auf Dialekt, liegen gemal
meiner Recherche noch nicht vor. Die vorliegende Arbeit soll schwerpunktmifBig untersu-
chen, welche Wahrnehmungen von und welche Einstellungen zu ihrem Sprachgebrauch im
schulischen Kontext oberosterreichische Volksschullehrerinnen haben. Somit sollen die ,,sub-
jektive Perspektive® der Pddagoginnen bzw. ihre einschldgigen Anschauungen, die sie vertre-
ten, im Mittelpunkt stehen.

Ein weiterer Beweggrund fiir die Auswahl der Themenstellung der vorliegenden Arbeit war
die Tatsache, dass die Autorin selbst aus Oberdsterreich kommt und dort ihre gesamte schuli-
sche Laufbahn absolviert hat. Daraus resultieren einige Fragen, die im Zuge dieser Arbeit
geklart werden sollen. Ist die Volksschule — abgesehen von Medien wie Fernsehen, Radio
und Internet — der erste Ort in der kindlichen Sozialisation, an welchem regelmifig ,,Hoch-
deutsch* eine Rolle spielt? Wie wird mit oberdsterreichischen Kindern in der Volksschule
kommuniziert? Warum wird mit ihnen so kommuniziert, und nicht anders? Welche Rolle
spielt der in Oberdsterreich sonst so wichtige Dialekt (Vgl. Kapitel 5) in der Volksschule?

Wie stehen oberdsterreichische Volksschullehrerinnen zum Hochdeutschen?



Doch nicht nur das bisher Aufgezeigte, auch das Folgende spricht fiir die Auswahl des vorlie-
genden Forschungsthemas: Oberdsterreich wird immer wieder als ein sehr dialektloyales und
-affines Bundesland beschrieben, unter anderem von EBNER (1989: 166): ,,Oberosterreich ist
—im Vergleich mit dem gesamten deutschen Sprachgebiet — ein dialektfreundliches Land. Es
ist in allen Gesellschaftsschichten moglich, Dialekt zu sprechen.* Dialekt wird immer wieder,
auch im Zuge der durchgefiihrten empirischen Befragung, als Teil der oberdsterreichischen
Identitét und Kultur betrachtet und wird von den Oberdsterreicherinnen und Oberdsterrei-
chern selbst haufig mit ,,Heimat* in Verbindung gebracht.

Dialekt wurde auch von den Probandinnen in LICHTENEGGER (Vgl. 2015: 121) sehr positiv
konnotiert. Die Befragten zeigten eine emotionale Bindung zur dialektalen Sprechweise.
Oberdsterreich gilt also als ein Bundesland, das sich durch seine sehr positive Einstellung der
Sprecherinnen und Sprecher dem Dialekt gegeniiber auszeichnet. Anders als in vielen
deutschsprachigen Regionen, wird Dialekt hier keineswegs als die ,,Sprachform einer sozialen
Unterschicht* angesehen.

Auch ACHLEITNER (2003: 19) hebt die hohe Akzeptanz der Oberosterreicherinnen und
Oberdsterreicher, in ihrem Fall der Linzerinnen und Linzer, in Bezug auf den Dialekt hervor:

Jeder Mensch hat mehrere Register zur Auswahl, und dennoch wird in der oberdsterreichischen Landes-
hauptstadt in den meisten Fillen der Dialekt als das passende Kommunikationsmittel verwendet. Die oft
erwihnten sozialen Sanktionen bleiben aus, wenn man zum Beispiel auf ein Amt oder zum Arzt geht und
sich dort nicht bemiiht, Standardsprache zu sprechen. Umgekehrt ist es jedoch haufiger der Fall, dass man
sich den Unmut der Mitmenschen zuzieht, wenn man in privater Konversation allzu formlich miteinander
spricht [...] (ebd.: 19).

Eine Interpretation der Labov’'schen ,,Differenz-Hypothese® in Bezug auf Osterreichische
Kommunikationsverhiltnisse, wie sie MOOSMULLER / VOLLMANN (1994: 109) vornehmen, ist
wohl auch fiir Oberdsterreich giiltig:

Dialekt und Hochsprache bewegen sich [...] nicht auf einer graduellen Skala von unten nach oben, in der
der Dialekt die informelle, ,,schlampige* Variante darstellt und die HS [Hochsprache] die formelle, arti-
kulationsaufwendigere Form, sondern es handelt sich um zwei gleichberechtigte Systeme [...], [Hervor-
hebung iibernommen, L. O.].

Begriindet wird die vorliegend gewéhlte Themenstellung also einerseits damit, dass Oberos-
terreich als ein Bundesland gilt, in welchem Dialekt eine gro3e Rolle spielt und zum Alltag
der Sprecherinnen und Sprecher gehort. Zum anderen ist es ein wesentliches Bildungsziel der
Volksschule, die Kinder allmédhlich zum Gebrauch der Standardvarietdt hinzufiihren und sie
fiir einen situationsaddquaten Sprachgebrauch zu sensibilisieren. Dabei wird die sprachliche
Vorbildfunktion, die Lehrerinnen und Lehrern haben, immer wieder betont und explizit her-

vorgehoben (Vgl. RAMGE 1978: 197-198). Deren Sprachkompetenz und ihr adiquater



Sprachgebrauch ihrerseits konnen erheblich zum Erfolg schulischer Bildungsbemiihungen
beitragen. Aus diesen beiden Faktoren ergibt sich die hohe varietiten- bzw. variationsspezifi-
sche Anforderung an die "LehrerInnensprache" in Oberdsterreich: Das konventionelle "Ne-
beneinander" von Dialekt und Standardsprache muss im Unterricht addquat "vorgelebt" und
vermittelt werden. Dies kommt der Forderung RAMGES (1978: 198) nach ,,sprachlicher Varia-
tionsfahigkeit* als Ziel sprachlicher Bildungsbemiihungen nahe, indem keine Varietdt tabui-
siert, sondern vielmehr — je nach Situation — ausgebaut und gefordert werden sollte (Vgl.
ebd.). Auch der osterreichische Lehrplan fordert die Lehrerinnen und Lehrer der Volksschule
dazu auf, auf dem Sprachkonnen, das die Kinder in ihren Familien und ihrer sprachlichen
Umwelt bisher erwerben konnten, aufzubauen. Ein ,,Ubergang von der Mundart oder der re-
gionalen Umgangssprache zur Standardsprache® (Lehrplan 2003: 24) wird darin gefordert,
dieser sollte sich jedoch ,,ohne Bruch vollziehen* (ebd.). Dialekt diirfe keineswegs vernach-
lassigt oder gar vollig tabuisiert werden. Der Lehrplan fordert, wie auch Ramge, Schiilerinnen
und Schiiler dafiir zu sensibilisieren, dass es ein Nebeneinander an unterschiedlichen Sprach-
formen gibt und dass diese im schulischen — genauso wie im auerschulischen — Alltag diver-
se Funktionen erfiillen bzw. in verschiedenen Situationen eingesetzt werden konnen (Vgl.

ebd.: 4).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden ausschlielich Lehrerinnen aus dem Be-
zirk Linz Stadt und dem Innviertel (Braunau am Inn / Ried im Innkreis / Schirding) befragt.
Minnliche Lehrpersonen wurden nicht als Probanden in die Befragung aufgenommen, weil
solche in den entsprechenden Bezirken bzw. an oberdsterreichischen Volksschulen generell
nicht genug unterrichten, um eine gewisse Signifikanz und Aussagekraft der Ergebnisse zu
erzielen®. Die Bezirke wurden im Sinne eines intendierten Stadt-Land-Kontrasts ausgewihlt.

Linz ist die Landeshauptstadt, das Innviertel kann als ,,rurale Region* angesehen werden.

1.2 Gegenstand der Untersuchung / Forschungsfragen / Aufbau / Zielsetzung

Den zentralen Gegenstand dieser Arbeit bilden die Wahrnehmungen und Einstellungen zum
Variations- und Varietdtenspektrum des Deutschen vonseiten oberdsterreichischer Volks-
schullehrerinnen aus dem Bezirk Linz Stadt und dem Innviertel. Dabei erfolgt eine Fokussie-

rung (der Funktionalitdt) des ,,Dialekts* im schulischen Kontext.

3 Laut Statistik Austria (Schulstatistik: S. 24) 2013/14 lag der Anteil der Pflichtschulleirer bei gerade einmal
17 %.
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Die tibergeordnete Forschungsfrage lautet wie folgt: Welchen Stellenwert hat Dialekt als
Komponente der ,,LehrerInnensprache an Linzer und Innviertler Volksschulen?

Die daraus abgeleiteten Fragen beziehen sich zum GroBteil auf grundlegende theoretische
Aspekte der vorliegenden Arbeit:

Sprache gilt bekanntlich als ,,wichtigstes Medium fiir den Unterricht (HOCHHOLZER 2004b:
15) und als ,,bedeutendstes Instrument® (ebd.) fiir Lehrende (Vgl. ebd.). Sie hat eine zentrale
Bedeutung fiir den Erfolg aller schulischen Bildungsbemiihungen. Somit sind fiir die vorlie-
gende Arbeit folgende Fragen von Bedeutung: Wie sieht die Struktur und Funktion der (Vari-
ation der) ,,Lehrerinnensprache® an oberdsterreichischen Volksschulen aus Sicht von dort
tatigen Pddagoginnen aus? Von welchen Faktoren werden diesbeziigliche Wahrnehmungen
bzw. Einstellungen beeinflusst? AuBerdem soll hinsichtlich der oben formulierten For-
schungsfragen der Frage nachgegangen werden, ob sich Innviertler Lehrerinnen von ihren
Linzer Kolleginnen unterscheiden. Wenn ja, was sind mégliche Griinde dafiir? Uberdies ist
die Autorin an der Beantwortung folgender Fragestellungen interessiert: Welche spezifischen
Funktionen erfiillt und welche ,,soziale Bedeutung®“ hat der ,,Dialekt™ als Komponente der
,Lehrerinnensprache* aus Sicht der Pddagoginnen? Sollte sein Gebrauch ausgebaut / einge-
schriankt werden?

Die Autorin ging vor dem Verfassen dieser Arbeit von folgenden forschungsleitenden An-
nahmen aus: Die Volksschule ist die erste Sozialisationsinstanz, in welcher ein oberdsterrei-
chisches Kind kontinuierlich mit der Standardsprache konfrontiert ist (abgesehen von der Me-
diensozialisation) beziehungsweise sein soll. Die zweite Vermutung ist, dass es diesbeziiglich
auch innerhalb Oberosterreichs Unterschiede gibt, die mit der vorschulischen Sprachsozialisa-
tion — insbesondere in Bezug auf den Dialektgebrauch — der Kinder bzw. dem (areal-)-
spezifischen gesellschaftlichen Kontext zusammenhédngen. Es liegt nahe, dass der Dialekt im
Innviertel einen anderen Stellenwert hat als in Linz Stadt. Des Weiteren wurde angenommen,
dass sich diese Unterschiede auch in den Wahrnehmungs- und Einstellungsdaten oberdsterrei-
chischer Volksschulpddagoginnen hinsichtlich der Struktur der ,,Lehrerinnensprache® und
deren (variations- bzw. varietdtenspezifisch) komplexer Funktionalitit widerspiegeln, weshalb
im Zuge der vorliegenden Arbeit dezidiert auf die ,,soziale Bedeutung* bzw. emotionale Ebe-
ne von Sprache eingegangen werden soll.

Die Arbeit ist in zwei Teile gegliedert, dem theoretisch-hermeneutischen Abschnitt folgt der
empirische Teil mit der Darstellung und Interpretation der durchgefiihrten Spracheinstel-
lungsuntersuchung. Nach der Einleitung, in der die zentralen Aspekte der vorliegenden Arbeit

vorgestellt werden und dargelegt wird, warum gerade dieses Thema ausgewéhlt wurde, folgen
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erste Ausfiihrungen zum Forschungsstand. Gleich vorweg soll erwdhnt sein, dass der For-
schungsstand noch ausfiihrlicher und detailreicher im weiteren Verlauf des theoretischen Teils
aufgezeigt wird.

Das zweite Kapitel widmet sich der Theorie der Sprachdynamik. Damit soll jene moderne
soziolinguistische (Sprachvariations-)Theorie vorgestellt werden, die als Grundlage vieler in
der vorliegenden Arbeit postulierten Thesen dienen soll. Uberdies werden im Zuge dieses
Kapitels einige fiir die vorliegende Arbeit bedeutende Begriffe dargelegt und definiert.

Im nichsten Kapitel geht es um die beiden zentralen Variedten(-konzepte) des Deutschen,
,Dialekt” und ,,Standardsprache®. Vor allem soll definiert werden, was im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit darunter verstanden wird und welche grundlegenden Merkmale die jeweilige
Sprachform aufweist.

Danach, im vierten Kapitel, werden zentrale Aspekte der Sprachperzeptions- und Sprachein-
stellungsforschung dargelegt und erdrtert. Der Autorin geht es darum, in diesem Teil der Ar-
beit die Bedeutung von subjektiven Sprachdaten linguistischer Laien und den Zusammenhang
zwischen solchen Daten und dem tatsdchlichen Sprachgebrauch zu diskutieren.

Das fiinfte Kapitel handelt von der deutschen Sprache bzw. dem entsprechenden Sprachge-
brauch in Osterreich, im Konkreten in Oberdsterreich. Es wird dabei auf die aktuelle sprachli-
che Situation des Landes bzw. des Bundeslandes eingegangen und versucht, das prototypische
Sprachverhalten zu beschreiben.

Der néchste Teil der Arbeit, Kapitel 6, widmet sich dem Zusammenhang von Sprache und
Schule. Auch ein historischer Riickblick in Bezug auf dieses Verhéltnis soll dabei Berticksich-
tigung finden, nicht zuletzt deshalb, weil das Thema innerhalb der Soziolinguistik einen zent-
ralen Stellenwert einnimmt.

Bevor der empirische Teil der Arbeit beginnt, in dem zuerst das Untersuchungsdesign recht
ausfiihrlich dargelegt und anschlieend die Ergebnisse der im Zuge dieser Arbeit durchge-
filhrten Befragung analysiert und interpretiert werden, folgt das letzte Kapitel des theoreti-
schen Teils, bei dem es um die ,,LehrerInnensprache® per se geht. In diesem Kapitel soll auf-
gezeigt werden, was in der Forschung, aber vor allem auch in der vorliegenden Arbeit, unter
dem Begriff ,,.LehrerInnensprache verstanden wird bzw. welche Bedeutung diese fiir den
schulischen und auBerschulischen Alltag haben kann. Vor dem Fazit der Arbeit folgt eine
Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der Empirie, im Anschluss finden sich etwaige
Verzeichnisse, Quellenangaben, der Fragebogen und sonstige Anhédnge. Die verwendete Lite-
ratur ist im Literaturverzeichnis vollstdndig angefiihrt. Zur Literatur ist anzumerken, dass im

Zuge der vorliegenden Arbeit neben aktueller Literatur auch (aus heutiger Sicht) historische
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Literatur verwendet wurde, motiviert aus dem Grund, da das Thema vor allem zur Zeit der
»Sprachbarriere-Diskussion® (Vgl. Kapitel 6.1) und unmittelbar danach sehr aktuell war. Die
darin aufgezeigten (sozialen und gesellschaftlichen) Verhiltnisse haben sich bezogen auf die
heutigen Verhiéltnisse natiirlich erheblich verdndert. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, zu
analysieren, welche Einstellungen und Wahrnehmungen hinsichtlich der (Variation der) —
deutschen — , Lehrerinnensprache® Pddagoginnen an Volksschulen der oberdsterreichischen
Bezirke Braunau, Linz Stadt, Ried im Innkreis und Schérding haben. Dabei erfolgt eine Fo-
kussierung (der Funktionalitét) des ,,Dialekts®. Zur theoretischen Fundierung werden zentrale

Gesichtspunkte aktueller (und auch historischer) Forschungsliteratur erortert.
1.3 Forschungsstand

Mit Spracheinstellungen von Osterreicherinnen und Osterreichern beschiftigten sich unter
anderem PATOCKA (1986) und STEINEGGER (1998). Auf Spracheinstellungen im schulischen
Kontext konzentrierte sich SCHONER (2011). Ebenfalls konkret mit Spracheinstellungen im
Kontext von Schule, jedoch in der Schweiz, beschéftigten sich SIEBER und SITTA (1994). Sie
weisen auf die Wirkung von Einstellungen, Einschitzungen, Wertungen und Werthaltungen
im Spracherwerbsprozess hin. Demzufolge gehort die Ausbildung von Einstellungen zum
Spracherwerbsprozess, sie werden im Zuge von Interaktionsprozessen erworben, weshalb in
diesem Zusammenhang vor allem der Lehrperson eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben
wird. Mit dem (postulierten) Sprachgebrauch im Umgang mit Kindern im Allgemeinen be-
schiftigten sich TOBERER (2013) und LICHTENEGGER (2015). Die letztgenannte Arbeit befasst
sich im Konkreten mit Spracheinstellungen von Linzer Miittern. Diese Untersuchung wurde
also, genauso wie die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Befragung, in
Oberdsterreich durchgefiihrt. Auch Studentinnen und Studenten aus Wien und Graz wurden
bereits in Bezug auf ihre Einstellungen zu dialektalem und standardsprachlichem Sprachge-
brauch interviewt. Diese Befragung fithrte GOLDGRUBER (2011) durch. Mit den Spracheinstel-
lungen und -wahrnehmungen in Bezug auf Dialekte aus der Sicht von Wienerinnen und Wie-
nern befasste sich GLUDOVACZ (2016). Die Einstellungen, Wahrnehmungen und Stereotype
von Osterreicherinnen und Osterreichern hinsichtlich der bundesdeutschen Variante der Stan-
dardsprache erforschte KAISER (2006). Auf weitere Aspekte zum aktuellen einschlégigen For-

schungsstand wird im Zuge der nun folgenden Kapitel ausfiihrlich eingegangen.



THEORETISCHER TEIL

2 THEORIE DER SPRACHDYNAMIK

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, was unter Variabilitét von Sprache und Sprachdynamik
zu verstehen ist und welchen Stellenwert diese Aspekte fiir die vorliegende Arbeit haben. Ins-
besondere soll dabei das Spannungsverhiltnis von Sprachvariabilitdt und Schule dargelegt

werden.

Sprache ist grundsitzlich variabel und keineswegs homogen. Auch der Ausgangspunkt der
schulischen, muttersprachlichen* Bildung ist die ,,innere Mehrsprachigkeit aller Kinder.
»Sprache gebrauchen heil3t immer Sprachen gebrauchen [...] Historisch und weltweit ist es
ein Normallfall, dass ein Mensch mehrere Sprachen verwendet*® (KLOTZ / SIEBER 1998: 4),
[Hervorhebung tibernommen, L. O.]. Sprachhomogenitit ist weder der Anfangszustand schu-
lischer Bildung noch kann sie als deren Ziel aufgefasst werden. Vielmehr sollten Kinder in
der Schule ihre sprachlichen Kompetenzen und Féhigkeiten ausbauen und verfeinern kdnnen,
und auch verschiedene Varietdten der deutschen Sprache und deren Gebrauch kennenlernen.
Der Beherrschung der Standardsprache sollte hauptsdchlich deshalb grof3e Relevanz zuge-
sprochen werden, da es sich um die Sprachform mit der grofften kommunikativen Reichweite
handelt. Dennoch muss hervorgehoben und beachtet werden, dass auch die ,,Einheitlichkeit
der Standardsprache® immer wieder iiberschitzt wird. Vielmehr als eine einheitliche Stan-
dardnorm bestimmen deren regionale Varietiten die Sprachrealitit und den tatsédchlichen
Sprachgebrauch der meisten Sprecherinnen und Sprecher (Vgl. FOLDES 2002: 215). Auch
SPIEKERMANN (Vgl. 2001; zitiert nach VOESTE / GESSINGER 2006: 9) versucht deutlich zu
machen, dass sich die Vorstellung, Standardsprache sei eine homogene Varietét, empirisch

keineswegs haltbar sei.

,Es gibt keine zwei Menschen, die {iber dasselbe Sprachwissen verfiigen® (SCHMIDT/ HERR-
GEN 2011: 19). Die vor diesem Hintergrund notwendige sprachtheoretische Integration der
Dimensionen Sprachvariation und Sprachwandel leistet der Begriff der ,,Sprachdynamik®. Ein
Begriff, der sich innerhalb der Linguistik unter Einfluss von Modellierungen der Physik her-

aus etablierte.

4 Muttersprache* = , Ersatzvorschlige* wiren ,,Erstsprache, ,,Primirsprache [... oder] Herkunftssprache* (Vgl.
ERNST 2011: 25), Begriff, der auf lat. materna lingua zuriickgeht (Vgl. ebd.), [Hervorhebung tibernommen,
L.O.].
5 Zitat bezieht sich sowohl auf ,,iuBere* als auch auf ,,innere Mehrsprachigkeit* eines Individuums.
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,Dynamik* meint die ,,Lehre von den Einfliissen auf Bewegungsvorgéinge* (SCHMIDT/ HERR-
GEN 2011: 19) und die ,,sich daraus ergebenden Bewegungsinderungen® (ebd.: 20). ,,Unter
Sprachdynamik verstehen wir daher die Wissenschaft von den Einfliissen auf die sich stén-
dig wandelnde komplexe Sprache und von den sich daraus ergebenden stabilisierenden und
modifizierenden Prozessen® (ebd.: 20), [Hervorhebung iibernommen, L. O.]. Sprachliche
Verianderungsprozesse entstehen, weil Sprecher-(Gruppen) mit anderen Sprecherinnen und
Sprechern beziehungsweise Sprechergruppen, die liber diverse sprachliche ,,System- und Re-
gisterkompetenzen‘ (ebd.) verfiigen, in Interaktion treten. Um die entsprechenden kommuni-
kativen Ziele zu erreichen, werden kognitive, in der Regel dem Individuum nicht bewusste
Optimierungsstrategien angewendet. Die interagierenden Personen gleichen ihr
Sprach(gebrauchs)wissen und ihre Sprachkompetenz aneinander an (Vgl. ebd.: 20-28). Ursa-
che fiir diesen Prozess sind ,,Kompetenzdifferenzen zwischen den Sprecherinnen und Spre-

chern® (ebd.: 20).

Entgegen dieser Annahmen war das sprachliche Homogenitétspostulat Ausgangspunkt unzéh-
liger sprachwissenschaftlicher Untersuchungen, bei denen der wissenschaftliche Blickwinkel
eingeengt wurde, indem man von ,,reinen“ Sprachformen sowohl hinsichtlich der Varietit
,Dialekt* als auch der Varietét ,,Standardsprache® ausging. Die Variabilitdt von Sprache wur-
de in ihrer Bedeutung lange Zeit nicht oder nur wenig erkannt und beachtet (vgl. HOCHHOL-
ZER 2004a: 15). Die Auffassung von Homogenitdt von Sprache geht unter anderem auf die
Sprachwissenschaftler Ferdinand de Saussure und Noam Chomsky zuriick. Saussure etwa
meinte, Sprache sei ,,immer nur ein augenblickliches System* (SAUSSURE 1931: 105; zitiert

nach SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 21).

Gemil der Sprachdynamiktheorie durchlduft eine Sprache jedoch nicht, wie von Saussure
angenommen, einen Prozess von einem statischen Zustand zum néchsten, also von Augen-
blick zu Augenblick. Vielmehr sind sprachliche (Entwicklungs-)Prozesse immer ,,panchro-
nisch® und dynamisch. Personen, die sprachlich interagieren, ,,sychronisieren* aktiv und in-
teraktiv ihre komplexen und differenten sprachlichen Wissenssysteme. Als Basis fiir die Syn-
chronisierung (Vgl. Kapitel 2.1) gilt die Bemiihung, verstanden zu werden, oder zumindest,
nicht missverstanden zu werden. Es geht also um erfolgreiche Kommunikation (Vgl.

SCcHMIDT/ HERRGEN 2011: 21-29).
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NABRINGS (1981: 15, zitiert nach HOCHHOLZER 2004a: 21) deutet die Heterogenitit von Spra-
che als ein ,,Phdnomen der Varianz®,

d.h. als variable, unterschiedliche Realisierung zugrundeliegender gleicher Schemata. [...] Die Auswahl
bestimmter Realisationsformen ist weder zufillig noch willkiirlich, sondern ergibt sich aus der sprachli-
chen Umgebung, in der das betreffende Element auftritt, und [...] aus bestimmten auBersprachlichen Fak-
toren. Die variable Realisierung zugrundeliegender Schemata betrifft alle Ebenen der Sprachbetrachtung.
So erscheinen z.B. die semantische und pragmatische Variation als unterschiedliche Realisation der glei-
chen kommunikativen Absicht.

,, Variabilitit” von Sprache meint also nicht nur die unterschiedliche Auspragung sprachlicher
Ausdrucksmittel, sondern umfasst auch Leistung und Bedeutung diverser Sprachformen fiir
die menschliche Kommunikation. Der Sprachdynamiktheorie gehen Uberlegungen voraus,
dass Sprachwandel kein Prozess eines Abbaus, sondern vielmehr ein Prozess einer Verlage-
rung im Sprachsystem sei. Ziel der gegenwértigen Soziolinguistik, inklusive der modernen
Dialektologie ist es, ,,das Variantenspektrum gesprochener Sprache in seiner ganzen Reich-
weite und Dynamik und damit mdglichst nah an der Sprachrealitéit™ (ANDERS 2010: 16) aus-
zuloten. Gegenstand und Ziel der Sprachdynamiktheorie soll sein, alle ,,Einfliisse auf die sich
stindig wandelnde komplexe Sprache* zu eruieren und ,,die sich daraus ergebenden Verénde-

rungsprozesse* zu beschreiben (vgl. ebd.).

2.1 Der Synchronisierungsbegriff

Der fiir die Theorie der Sprachdynamik zentrale Synchronisierungsbegriff meint ,,[...] den
Abgleich von Kompetenzdifferenzen im Performanzakt mit der Folge einer Stabilisierung
und/ oder einer Modifizierung der beteiligten aktiven und passiven Kompetenzen (SCHMIDT/

HERRGEN 2011: 28).

Unterschieden wird zwischen drei Grundtypen der Synchronisierung, und zwar zwischen
,Mikrosychronisierung, Mesosynchronisierung und Makrosynchronisierung* (ebd.: 29). Die-
se Differenzierung ist ndtig, um die komplexen sprachdynamischen Prozesse, die eine histori-

sche Gesamtsprache zum jeweiligen Zeitpunkt bestimmen, erfassen zu kdnnen (Vgl. ebd.).
Unter Mikrosynchronisierung versteht man eine ,,punktuelle Synchronisierung® (ebd.) bzw.

eine ,,Modifizierung auf individueller Ebene* (ebd.). Hier findet ein ,,Abgleich der individuel-

len Kompetenzen in der Einzelinteraktion statt“ (ebd.).
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Eine [...] Folge von gleichgerichteten Synchronisierungsakten, die Individuen in Situationen personellen
Kontaktes vornehmen und die zu einer Ausbildung von gemeinsamen situationsspezifischem sprachli-
chem Wissen fiihrt, nennen wir [hingegen] Mesosynchronisierung.” (SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 31),
[Hervorhebung iibernommen, L. O.].

Zu jeweils bestimmten Zeitabschnitten bzw. Lebensphasen interagieren Subjekte in unter-
schiedlicher Dichte sprachlich und verdndern dabei ihr linguistisches Wissen und ihre linguis-
tischen Konventionen. Diese sprachliche Interaktion kann jedoch jeweils nur mit einem (klei-
nen) Teil der gesamten Sprachgemeinschaft stattfinden. Die Kommunikation umfasst die in
den jeweiligen Zeitabschnitten fiir das Individuum relevanten Situationen, etwa die berufliche
oder die hdusliche Kommunikation. Unterschieden wird hierbei zwischen Phasen, bei denen
einen beschleunigte oder eine verzogerte Verdnderung stattfindet (Vgl. ebd.: 30 -31).

Individuell sind die Zeitabschnitte zu unterscheiden, in denen wir die fundamentalen Regeln des semio-
tischen Systems Sprache lernen, die Zeitabschnitte, in denen wir uns aktiv und bewusst an die Sprach-
verhaltenserwartungen von anderen anpassen, die Zeitabschnitte, in denen wechselseitige unbewusste
Anpassungen stattfinden, und retardierende Zeitabschnitte, in denen Verdnderungen selten sind oder so-

gar ein Verlust sprachlichen Wissens stattfindet (ebd.: 30—31).

Fiir jede Art von Interaktion gilt das ,,Kooperationsprinzip* (ebd.: 31). Es geht also um eine
erfolgreiche Kommunikation und Interaktion. Wenn Individuen iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg an Situationen teilhaben, die fiir jede(n) der Beteiligten einen hohen Stellenwert ha-
ben, zum Beispiel der Unterricht in einer Volksschulklasse oder eine Arbeitsgruppe im Be-
rufsleben, so ergeben sich infolgedessen das Bestreben nach gleichgerichteten Synchronisie-
rungsakten. Als Ergebnis nennen SCHMIDT/ HERRGEN (2011: 31) eine ,,partielle Ubereinstim-
mung des sprachlichen Wissens der Beteiligten. Ziel ist wiederum eine erfolgreiche Kom-
munikation, um die Situation, an der die Individuen teilhaben, bewéltigen zu kdnnen. Solche
Mesosynchronisierungsakte fiihren also innerhalb einer Gesamtsprache dazu, dass sich grup-
pen- und situationsspezifische sprachliche Konventionen herausbilden und sich innerhalb be-
stimmter Gruppen ein sprachliches Sonderwissen entwickelt, kurzum: Es entstehen ,,Varieti-

ten“ (und ,,Sprechlagen®) (Vgl. ebd.: 30-32).

Entscheidend fiir eine gesamtsprachliche Integration sind jedoch sogenannte ,,Makrosyn-
chronsierungen®. Darunter versteht man ,,Synchronisierungsakte, mit denen Mitglieder einer
Sprachgemeinschaft sich an einer gemeinsamen Norm ausrichten® (ebd.: 32). Damit eine sol-
che Synchronisierung, die tendenziell jedes Individuum vornimmt, stattfinden kann, muss
zwischen den einzelnen Mitgliedern der Sprachgemeinschaft nicht zwingend ein personlicher
Kontakt bestehen. Auf die Dauer gesehen werden die Grenzen des dynamischen Systems
Sprache, also jene einer Einzelsprache, durch die Grenzen gemeinsamer Makrosynchronisie-
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rungen definiert. Auf das Deutsche bezogen bedeutet das, dass die Sprecherinnen und Spre-
cher deutscher Dialekte ihre Makrosynchronisierungsakte an einer iiberregionalen Norm aus-
gerichtet haben. Diese Norm war zuvor in einem rein schreibsprachlichen Prozess entwickelt
worden (Vgl. SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 32).

Der Erwerb der Schriftsprache ist

[...] mit hohen individuellen ,,Kosten* verbunden. Das Einiiben ist mithsam und erfordert sich iiber Jahre
hinziehende bewusst wiederholte (und langweilige) Makrosynchronisierungsakte [...]. Der Nicht-Erwerb
ist sanktionsbewehrt (Noten, sitzenbleiben) und mit hohem individuellem Risiko (Ausbildungschancen)
verbunden. Im Gelingensfall ermdglicht die Beherrschung dieses Teils des Sprachwissens eine Kommu-
nikation mit maximaler Reichweite (tendenziell mit allen Mitgliedern der Sprachgemeinschaft) und eine
erfolgreiche Bewiltigung der Situationen mit sehr hohem individuellem Stellenwert (Priifungsarbeit, [...],
Bewerbungsschreiben,...) (ebd.: 33-34), [Hervorhebung iibernommen, L. O.].

Den Kern des Sprachdynamikprozesses bilden also stéindige Verdanderungsprozesse, welche
eben dadurch entstehen, dass Sprecherinnen und Sprecher oder Gruppen von Individuen, die
iiber jeweils verschiedene ,,System- und Registerkompetenzen* verfiigen, interagieren und
dabei ihr sprachliches Wissen, je nach Zeitabschnitt beschleunigt oder verzogert, verdndern.
Unter ,,System- und Registerkompetenzen®* meint man die ,,individuelle Verfiigung iiber Va-
rietdten und Sprechlagen. Die Systemkompetenz bezieht sich dabei auf das Inventar der
sprachlichen Elemente und Regeln, die Registerkompetenz auf die Regeln einer situations-
addquaten Verwendung der jeweiligen Sprachform. Diese Kompetenzen ergeben sich durch
die individuellen kognitiven Fahigkeiten und durch den Aspekt, mit wem eine Person in der
jeweiligen Phase sprachlich interagiert. Aullerdem ist es bedeutend, welche biographische
Relevanz ein Individuum der Interaktion zu diesem Zeitpunkt zuschreibt. Fiir die sprachdy-
namischen Strukturen sind die kindlichen, aber auch lebenslangen ,,Spracherwerbs- und Re-
analyseprozesse (SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 38) von Bedeutung (Vgl. ebd.).

Fiir die Dynamik des modernen, gesprochenen Deutsch nennen SCHMIDT/ HERRGEN zwei Re-
pertoiretypen, ndmlich den traditionellen Repertoiretyp mit einer ,,bivarietiren Kompetenz*
(ebd.: 49) der Sprecherin bzw. des Sprechers, und den modernen Repertoiretyp mit einer
,monovarietiren Kompetenz*“ (ebd.: 49). Beim erstgenannten Typ erwirbt die Sprecherin
bzw. der Sprecher in Synchronisierungsprozessen neben der literalen Kompetenz fiir ,,die
Standardsprache® zwei orale (Voll-)Varietdten (,,Regiolekt” und ,,Dialekt). Bei einem Spre-
cher mit einer monovarietiren Kompetenz erfolgt die Kommunikation auf der Basis einer
einzigen Varietit, dem ,,Regiolekt®. Die variierenden ,,Sprechlagen* wirken dabei differenzie-

rend (Vgl. ebd.: 39-49).

6 ,System- und Registerkompetenzen = Repertoiretypen (SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 38).
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2.2 Die Struktur des dynamischen Gesamtsprachsystems

Im Folgenden sollen die Begriffe ,,Vollvarietit®™, ,,sektorale Varietdt” und ,,Sprechlage* niher
erldutert werden. Unter Varietdten verstehen SCHMIDT/ HERRGEN (2011: 49) ein ,,in Synchro-
nisierungsakten herausgebildetes gemeinsames sprachliches Wissen®, das bedingt durch die-
sen Aspekt auch immer sozial konstituiert ist. BUSSMANN (2002: 730) definiert den Begriff
folgendermafien:

Allgemeiner Terminus der Variationslinguistik fiir die spezifische Auspragung eines spachlichen Verhal-
tens in einem mehrdimensionalen (regional, sozial, situativ, historisch differenzierten) ,,Varietdtenraum®;
betroffen sind jeweils unterschiedliche bzw. unterschiedlich viele Merkmale einer bzw. mehrerer linguis-
tischer Ebenen [...]. Die einzelnen aulersprachlichen Variationsparameter (Region, Gruppe/ Schicht, Si-
tuation, historische Dimension) sind dabei varietidtendefinierend, fiir die einzelnen jeweiligen Ausfor-
mungen haben sich Bezeichnungen mit dem Grundwort Lekt eingebiirgert. [...], [Hervorhebung iiber-
nommen, L. O.].

Varietiten dienen Sprechergruppen in bestimmten Situationen als Grundlage zur sprachlichen
Interaktion und sind Ausschnitte des komplexen Gesamtsystems einer Einzelsprache. Varietd-
ten weisen ,,eigenstindige prosodisch-phonologische und morpho-syntaktische Strukturen*
(ScHMIDT/ HERRGEN 2011: 68) auf und gelten als ,,mit Situationstypen assoziierte Ausschnitte
des sprachlichen Wissens* (ebd.). Varietiten einer Gesamtsprache zeigen partiell Ubereinst-
immungen und sind dynamisch aufeinander bezogen (Vgl. ebd.) Thre Abgrenzung voneinan-
der ist jedoch problematisch, da es sich um ,,theoretisch-idealisierte Konstrukte* (HOCHHOL-
ZER 2004a: 25) handelt und nicht klar ist, ab wann man von einer eigenstdndigen Varietit
sprechen kann (Vgl. ebd.). Der Varietitenbegriff wurde als ,,Substandardbegriff in der deut-
schen Dialektologie deshalb eingefiihrt, damit regionale Spracherscheinungsweisen auch
,funktional, sozial und situativ** (ANDERS 2010: 1) und somit ,,ndher an der Sprachwirklich-
keit* (ebd.) untersucht werden kénnen (Vgl. ebd.). Varietéten, die vollgiiltig der oben darge-
legten Definition entsprechen, werden als ,,Vollvarietdten* (SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 68)
bezeichnet (Vgl. ebd.)

Sie sind zu differenzieren von den ,,sektoralen Varietiten (ebd.). Dazu zihlen etwa die Fach-
sprachen. Auf Basis einer ,,Vollvarietit”, also Standardsprache oder Dialekt, liegen dabei be-
grenzte sektorale, meist lexikalische ,,Inventardifferenzierungen und Inventarsubstitutionen*
(ebd.) vor. Wie bei allen Varietdten und Sprechlagen unterliegt auch bei diesen ,,sektoralen
Varietiten die individuelle Kompetenz einer Sprecherin bzw. eines Sprechers lebenslang
einer kontinuierlichen Verdanderung (Vgl. ebd.).

Ebenso von den ,,Vollvarietiten* (ebd.) abzugrenzen sind die ,,Verdichtungsbereiche* bzw.
»Sprechlagen. Darunter versteht man die ,,allophonischen und allomorphischen Variationen

innerhalb einer Vollvarietit (ebd. 68). Diese Variationen korrelieren mit sozialen, situativen
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und arealen Faktoren. Somit ldsst sich der Begriff ,,moderne Regionalsprache* wie folgt defi-
nieren: ,,Eine Regionalsprache ist ein durch Mesosynchronisierungen vernetztes Gesamt an
Varietiten und Sprechlagen® (ebd.), begrenzt durch die Strukturgrenzen der Dialektregionen
und durch die Differenzen zu den nationalen Oralisierungsnormen der Standardsprache’. Der
Begriff ,,Regionalsprache® umfasst alle Vollvarietiten und ihre Sprechlagen ,,unterhalb* der
Standardvarietét. Es handelt sich also um eine ,,Sprache* und nicht um eine regionale Einzel-
varietit (ebd.). Die variationslinguistische Struktur der verschiedenen Regionalsprachen ldsst
sich vor allem dadurch bestimmen, ob sie neben dem Regiolekt® noch Dialekte’ umfasst. All-
gemeinsprachlich ist der Begriff ,,Regiolekt™ unter ,,Umgangssprache* oder auch ,,Substan-

dard bekannt (Vgl. ebd.: 49-68).

3 DIALEKT UND STANDARDSPRACHE

Die ,,markantesten” (im allgemeinen Bewusstsein wohl am stdrksten verankerten und auch
linguistisch am besten untersuchten) Varietiten des Deutschen sind der Dialekt und die Stan-
dardsprache (bzw. die Standardvarietdten). Im Folgenden soll auf einige Faktoren, welche die
Varietdt Dialekt bestimmen, eingegangen werden, die bei der vorliegenden Arbeit im Vor-
dergrund stehen. Anzumerken sei schon vorweg, dass es sich bei der hier vorgenommenen
Differenzierung keineswegs um eine umfassende Definition von Dialekt handelt. In diesem
Kapitel soll vielmehr aufgezeigt werden, dass es keine allgemeingiiltige und ,,iibereinzel-
sprachliche* Definition von Dialekt gibt (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 30). Als Grund dafiir wird
bei HOCHHOLZER (2004a: 31) angefiihrt, dass sich ,,[...] ,,Dialekte als Varietiten jeweils
durch unterschiedliche linguistische Merkmale und verschiedene aussersprachliche — soziolo-
gische und kulturelle — Faktoren bestimmen lassen®. AuBlerdem wird darauf hingewiesen, dass
im Zentrum der modernen Dialektologie nicht mehr die standardfernsten Formen, die ,,Basis-
dialekte*, stehen, sondern vielmehr alle ,,regionalen Sprachformen, die im mittleren Dialekt-
Standard-Kontinuum liegen* (Vgl. PLEWNIA / ROTHE 2012: 9).

Dialekte gelten in erster Linie als ,,Phdnomene der alltdglichen Lebenswelt (HOCHHOLZER
2004a: 31) und sind daher ,,Gegenstand von Sprachhandlungen und sozialen Bewertungen*
(ebd.). Auch fiir die Varietdt Dialekt gilt, dass sich dahinter kein homogenes Sprachsystem
verbirgt, wenn man auch innerhalb der Dialektologie lange Zeit von einem ,,reinen Dialekt*

ausging (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 32). DITTMAR (Vgl. 1997: 184) weist auf die Vielfalt und

7 S0 ,.heiBt diejenige Vollvarietit, auf deren Literalisierungsnorm die Mitglieder einer Sprachgemeinschaft ihre
Makrosynchronisierung ausrichten. Die — nationalen — Oralisierungsnormen dieser Vollvarietét sind durch Frei-
heit von (kommunikativ) salienten Regionalismen gekennzeichnet” (SCHMIDT/ HERRGEN 2011: 62).
8 [S]tandardabweichende Vollvarietit mit groBregionaler Verbreitung® (ebd.: 68).
° [S]tandardfernste, lokal und kleinregional verbreitete Vollvarietiten* (ebd.).
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Vielschichtigkeit des Begriffs hin. Dialekt ldsst sich so wie andere Varietdten auch, bestim-
men,

[...] als [ein] Punkt auf den Kontinua der polaren Paare eindimensional vs. mehrdimensional, synchron
vs. diachron, sprachliche vs. auBlersprachliche Merkmale, Individuum vs. Gruppe, System vs. Gebrauch,
Selbsteinschitzung durch die Sprecher vs. Fremdeinschitzung durch den Forscher, miindlich vs. schrift-
lich, lokale vs. iiberregionale Verbreitung, niedrige vs. hohe kommunikative Leistungsfahigkeit, positive
vs. negative Bewertungen (ebd.).

Dialekt kann also nicht als eine in sich geschlossene, homogene Varietdt betrachtet werden,
sondern stellt vielmehr ein ,,komplexes Geflige* dar. Dies bedeutet, dass auch dann, wenn von
Dialekt die Rede ist, keine Homogenitét - weder ,,innersprachlich® noch im Bewusstsein der

Sprecherinnen und Sprecher — existiert (Vgl. ebd.)

WIESINGER (1983: 185) gliedert das Variations- und Varietiatenspektrum des Deutschen in
,Basisdialekt, Verkehrsdialekt, Umgangssprache und Standardsprache®, wobei ,,Basisdialekt*
fiir ihn ,,die ererbten Ortlichen bis kleinrdumigen Sprachformen* (ebd.: 19) darstellt, die als
,Landdialekt [hauptsdchlich] von der alteingesessenen traditionellen Dorfbevolkerung [...] im
Gesprich untereinander* (ebd.) verwendet werden. Standardsprache ist fiir ihn die ,,regionale
Realisierung der Schriftsprache® (ebd. 190). In einem Kontinuum zwischen Basisdialekt und
Standardsprache liegen der ,,Verkehrsdialekt* bzw. die ,,Umgangssprache®. Sie gelten als
moderner und werden von eher jlingeren, mobilen Personen verwendet, die ,,iiber [eine] gro-
Bere sprachliche Flexibilitidt* (WIESINGER 1988: 19) verfligen (Vgl. ebd.). Je nach ,,Herkunft,
Alter, Geschlecht, Stand, Bildung, Gesprichspartner und Situation (ebd.) benutzt eine Oster-
reicherin bzw. ein Osterreicher unterschiedliche Formen der deutschen Sprache. Diese ver-
schiedenen Sprachformen lassen sich nicht strikt voneinander trennen, vielmehr sind sie ge-
kennzeichnet durch flieBende Uberginge ineinander. Gesellschaftliche Konventionen haben
Einfluss auf den Sprachgebrauch der Individuen einer Sprachgemeinschaft, indem sie in be-
stimmten Situationen regulieren, welche Sprachform angemessen erscheint und welche nicht
(Vgl. ebd.: 18).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,,Dialekt™ undifferenziert verwendet. Als wich-
tigster Faktor fiir Dialekt gilt der ,,Raum*®, da es sich um jene Varietdt handelt, die eine rdum-
lich begrenzte Geltung aufweist, etwa im Gegensatz zur ,,iiberdachenden Standardsprache,
die eine liberregionale Verstiandlichkeit aufweist.

Als Merkmal von Dialekten wird immer wieder ihre Ahnlichkeit zu anderen Dialekten ange-
fiihrt, sodass eine (partielle) Verstindigung zwischen den einzelnen Sprecherinnen und Spre-

chern gewihrleistet ist (Vgl. AMMON 1994: 374).
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Zusatzlich zu diesen Kriterien nennt AMMON (ebd.) das Kriterium der ,,Selbstzuordnung von
Sprechern®.

Auch LOFFLER (1982: 457) erwidhnt, dass ,,Dialekt [...] das sei, was die Dialektsprecherinnen
und -sprecher dafiir halten®.

Neben diesen Punkten zdhlt auch die ,,fehlende Schriftlichkeit* (BUSSMANN 2002: 162) als
Charakteristikum dieser Varietdt, welche folglich keine ,,Standardisierung im Sinne offiziell
normierter orthographischer und grammatischer Regeln® (ebd.) zuldsst (Vgl. ebd.).
BERGMANN / PAULI/ STRICKER (2010: 130—-131) charakterisieren ,,Dialekt* als eine

[...] Sprachschicht [...] , die wie die Umgangssprache primir miindlich realisiert wird. Die Mundart' ist
auf einen rdumlichen Geltungsbereich eingeschrénkt. Thre Besonderheiten erstrecken sich auf alle
Sprachebenen [...]. Vor allem in der Lautung und im Wortschatz hat die Mundart eine deutliche Auspra-
gung, die von anderen Sprachteilhabern der Standardsprache als abweichend wahrgenommen wird. Die
Mundart hat im Unterschied zur Hoch- und Standardsprache nur einen geringen Offentlichkeitsgrad. Ihre
Geltung ist auf den informellen, privaten Bereich eingeschrinkt. Dort wird sie erworben und verwendet.
Sie unterliegt keinen offiziell normierten orthographischen und grammatischen Regeln. [...]

LOFFLER (Vgl. 2016: 142) weist auf den ,,unterschiedlichen Gebrauchswert™ (ebd.) von Dia-
lekt hin, der abhingig ist davon, welche , kommunikativen Bediirfnisse und Gepflogenheiten*
(ebd.) die Sprecherin bzw. der Sprecher hat.

LANTHALER (Vgl. 2004: 10) erwdahnt mogliche Funktionen des ,,Dialekts*, unter anderem eine
,Diversifizierung™ (ebd.), eine ,Identifizierung” (ebd.) mit einer sozialen Gruppe, ,,soziale
Integration* (ebd.) und ,,Abgrenzung® (ebd.) gegeniiber anderen. Was die Lexik von Dialek-
ten betrifft, meint LANTHALER (Vgl. ebd.), dass diese relativ einseitig sei, weshalb man die
dialektale Sprachform eher fiir den ,,privat-hduslichen (ebd.) und den ,,landwirtschaftlich-
handwerklichen Bereich (ebd.) verwenden kann, wihrend die Standardsprache vielmehr fiir
kulturelle, politische und 6ffentliche Angelegenheiten und wissenschaftliche Fachgebiete ein-
gesetzt wird.

Als positive Eigenschaft eines dialektalen Sprachgebrauchs nennt LOFFLER (Vgl. 2016: 142)
den Aspekt, dass sich eine mit dem Dialekt vertraute Sprecherin bzw. ein damit vertrauter
Sprecher darin oft viel addquater ausdriicken konne. AuBlerdem stelle Dialekt zwischen den
dialektsprechenden Kommunikationspartnerinnen und -partnern ,,eine spontane und engere
Beziehung her [...] und wirkt so distanzmindernd und gruppenfestigend* (ebd.).

Auch iiber den Einsatz von Dialekt im schulischen Kontext hat sich LOFFLER (2016: 142—-143)
Gedanken gemacht:

Die Dialektvarietdt kann neben der themenorientierten [...] Primérsprache (dem Schriftdeutschen) als
Nebensprache nichtthematische Dinge regeln. Diese atmosphiirische Kraft des Dialekts als Bezie-
hungssprache z. B. im Unterricht wurde systematisch beobachtet [Hervorhebungen iibernommen, L. O.].

10 In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe ,,Dialekt“ und ,,Mundart* synonym verwendet.
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EBNER (Vgl. 1989: 174) nennt {iberdies als Unterschied zwischen Dialekt und Standardspra-
che, dass Dialekt fiir ,,Konkretheit”, Standardsprache hingegen fiir ,,Abstraktheit™ stehe. Er
(ebd.) schreibt diesbeziiglich von einem Beispiel aus dem Alltag, die Schule betreffend:

Wenn ein Schiiler bis zur Matura das Umsteigen von einer Sprachschicht in die andere und im Gefolge
das Umsteigen von umgangssprachlich/emotional/konkret zu standardsprachlich/sachlich/ abstrakt nicht
lernt, hat er Schwierigkeiten im Studium und noch mehr im sprachlichen Durchsetzungsvermdgen.

Dieser Problematik ordnet er auch ,,das oft beklagte Verbalisierungsdefizit der Osterreicher
gegeniiber den Deutschen* (EBNER 1989: 174) zu, das vor allem den miindlichen Sprachge-
brauch betreffe (Vgl. ebd.).

Ebenfalls zu erwdhnen seien jene Funktionen von Dialekt, wie sie SIEBER / SITTA (Vgl. 1994
200) fiir die Deutschschweiz nennen. Sie weisen dem Dialekt sowohl eine ,,identitatsstiften-

de* (ebd.) als auch eine ,,nationalsymbolische* (ebd.) Funktion zu.

Ist von der Standardsprache die Rede, wird immer wieder von der ,,Norm* gesprochen. REIF-
FENSTEIN (Vgl. 1982: 9) erwidhnt in diesem Kontext den Begriff der ,,sozialen Normen*
(ebd.). Die Vorstellung von einer einheitlichen Standardsprache entspricht nicht der Reali-
tit, schon gar nicht, wenn es sich um eine so plurizentrische Sprache wie das Deutsche han-
delt. Die Standardsprache gilt jedoch als eine Art ,,Leitvarietdt™ (ebd.) und ihr obliegt eine
gewisse ,,Vorbildfunktion“(ebd.). Soziales Handeln, und somit auch sprachliches Handeln, ist
demzufolge an soziale Normen gekoppelt. Darunter fallen unter anderem Sitten und Brauche,
Gebote und Verbote sowie 6ffentliche Vorschriften und Gesetze. Wird gegen eine Norm ver-
stoBen, sind hdufig Sanktionen héufig die Folge, wie etwa eine Minderung des Prestiges, eine
soziale, gesellschaftliche Isolierung, Tadel oder gesetzliche Strafen. Uberdies nennt REIFFEN-
STEIN eine Unterscheidung innerhalb dieser Normen. Man konne differenzieren zwischen
,Sollens-Normen* (ebd.) (das, was man tun soll/muss) und ,,Ublichkeitsnormen* (ebd.) (das,
was man normalerweise tut). Soziale Normen helfen sowohl einem Individuum, sich in dem
bereits bestehenden sozialen System der Gesellschaft zurechtzufinden, als auch der Gesell-

schaft, das soziale System in seiner Form erhalten zu kénnen (Vgl. REIFFENSTEIN 1982: 9).

Eine Standardsprache-Definition lieferte unter anderem DITTMAR (1997: 201), ,,der die Stan-
dardsprache einer normativ-praskriptiven Dimension zuordnet® (zitiert nach HOCHHOLZER
2004a: 37). Dittmar meint, ,,Standard ist jene Sprachform, welche ,,schriftlich kodifiziert
[ist], liberregionale Reichweite und Giiltigkeit™ (ebd.) besitzt, ,,vorzugsweise in institutionel-

len Kontexten und offiziellen Kommunikationssituationen® (ebd.) verwendet wird und im
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Alltag niemals in ,,ihrer idealtypischen kodifizierten Norm* (DITTMAR 1997: 201; zitiert nach
HOCHHOLZER 2004a: 37) erscheint. Des Weiteren wird dem Standard folgende Charakteristik
zugeschrieben:

Die ,,Standardvarietdt® [...] dient als intersubjektive Verkehrssprache und findet ihre hdufigste Anwen-
dung im Rahmen gesellschaftlicher Institutionen, sowie in allen formalen Kontexten, die Sanktionen be-
fiirchten lassen, wenn sie nicht korrekt benutzt wird. Der Standard wird in den Schulen gelehrt, sein Ge-
brauch verschafft in der Regel Prestige und begiinstigt den Erwerb sozialer Privilegien (ebd.) [Hervorhe-
bung iibernommen, L. O.].

Als offentliches Verstandigungsmittel weist die Standardsprache also eine weitgehende Nor-
mierung auf, welche unter anderem iiber 6ffentliche Medien und durch das Bildungssystem
sichergestellt wird. WIESINGER (1988: 20) etwa schreibt von der Standardsprache als ,,Hoch-
lautung rhetorisch geschulter Berufssprecher wie Schauspieler, Rundfunk- und Fernsehansa-
ger [...]“. Diese ,,Hochlautung® scheint seiner Meinung nach ,,als neutrale Sprechform* (ebd.)
fiir Biihne, Film, Rundfunk und Fernsehen besonders geeignet zu sein. Des Weiteren definiert
er die Standardsprache als ,,ranghdchste Schicht der gesprochenen Sprache™ (ebd.) und als
,regionale Realisierung der Schriftsprache* (ebd.). Diese Sprachform gilt als ,,Sprache der
Offentlichkeit* (ebd.) unter anderem als Sprache der Lehrerinnen bzw. Lehrer und auch der
Schiilerinnen bzw. Schiiler im Schulunterricht, des Pfarrers in der Predigt und diverser Per-

sonlichkeiten bei 6ffentlichen Auftritten (Vgl. ebd.).

Zusammenfassend fiir dieses Kapitel ldsst sich sagen, dass Dialekt im Wesentlichen als jene
Sprachform gilt, die vor allem fiir den familidren und Ortlichen Bereich und fiir miindliches
Sprechen gebraucht wird. Merkmale wie die ,,Intimitdt, Familiaritdt und Regionalitdt™ binden
in den Dialekt positive Werte wie ,,soziale und lokale Zusammengehdrigkeit und Identitét
ein“. RAMGE (1978: 201) schreibt davon, dass Dialekt also anzeigt, dass jemand die ,,sozial-
lokale Identitdt* seines Gegentibers akzeptiert und dass sich die Sprecherin bzw. der Sprecher
,»als Angehoriger der gleichen lokalen Kultur damit solidarisiert” (ebd.). Dialekt wird hiufig
dazu verwendet, Emotionen, Gedanken und Gefiihle aufzuzeigen, etwa in Werbespots (Vgl.
LINKE / NUSSBAUMER / PORTMANN 2004: 359), im Zuge ,,geschriebener Miindlichkeit* im
Internet oder in dhnlichen Kontexten (Vgl. KOLLER 2002). Die Standardsprache hingegen gilt
als Sprachform im 6ffentlichen Bereich, fiir die miindliche und schriftliche Kommunikation,
in der Literatur, in der Kunst, in der Wissenschaft, bei feierlichen Anldssen, im Gottesdienst
oder in der Schule (Vgl. RAMGE 1978: 201). Sie gilt im Vergleich zu Nonstandard-Varietiten
als die prestigereichere Sprachform, als {iberregional giiltige und verstindliche Norm, die vor

allem im schulischen und beruflichen Leben von groBer Relevanz sein kann.
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4 SPRACHEINSTELLUNGS- UND SPRACHPERZEPTIONSFORSCHUNG

Auch wenn man in der Forschung eher dazu geneigt war bzw. zum Teil auch heute noch ist,
subjektiven ,,LaienduBerungen iiber Sprache* relativ wenig Beachtung beizumessen und diese
als ,klischeegeprigt (NEULAND 1993b: 723) zu bezeichnen, geht man heutzutage doch ver-
mehrt in die Richtung, Spracherfahrungen als etwas anzusehen, was das Individuum ,,in sei-
nem innersten Kern“ (ebd.) beriihrt. Auch wenn solche ,,subjektiven Sinndeutungen* (ebd.)
nicht oder nur bedingt ,,objektiv* haltbar sind, kdnnen diese Einstellungen, Wahrnehmungen
und Meinungen der Sprecherinnen und Sprecher iiber Sprache, und auch deren Sprachgefiihl
und Sprachbewusstsein, als fiir die Wissenschaft relevante Daten und Fakten angesehen wer-

den (Vgl. ebd.).

Im Folgenden sollen die soziolinguistischen Teilgebiete der Sprachperzeptions- und Sprach-
einstellungsforschung komprimiert dargelegt werden. Sie gelten als

[...] Forschungsgegenstand einer Soziologie und Sozialpsychologie der Sprache, die die sozialen Bedin-
gungen und Wirkungen des Sprachgebrauchs nicht nur in ihren unmittelbar &ullerlich manifesten Erschei-
nungsweisen erforschen, sondern die auch die Verarbeitung sozialer Wirklichkeit im BewuBtsein von
Sprechern und Horern beriicksichtigen will (NEULAND 1993b: 724).

In der Soziolinguistik und der soziolinguistischen Dialektforschung ist es also zunehmend
iiblich, dass objektiven Sprachdaten {iber Erkenntnisse zur sprachlichen Variation subjektive
AuBerungen von Individuen zur Seite gestellt werden, etwa ,,iiber Prestige- und Gebrauchs-

funktionen dieser Varianten® (ebd.).

4.1 Spracheinstellungen und Spracheinstellungsforschung

Bevor im Konkreten von Spracheinstellungen die Rede sein wird, soll das {ibergeordnete
Konzept der sozialen Einstellungen kurz dargelegt werden. Darunter versteht man in der So-
zialpsychologie ,,relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungstendenzen
gegeniiber sozialen Objekten* (NEULAND 1993b: 727). In der Kognitionswissenschaft meint
der Begriff ,,Einstellung® ,,latente BewuBtseinszustdnde™ (ebd.) und ,,interne Verhaltensbe-
reitschaften* (ebd.).

Einstellungen sind ein ,,multikomponentiell strukturiertes Biindel* (ebd.), das sich nach Neu-
land — situationsbedingt — aus ,,den kognitiven [...], den affektiven [...] und den konativen
[...] Komponenten* (ebd.: 728), [Hervorhebungen iibernommen, L. O.] zusammensetzt (Vgl.
ebd.). Im Folgenden wird das eben aufgezeigte Drei-Komponenten-Modell néher erldutert,
unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass es sich wie bei anderen Modellen auch um eine

Konstruktion handelt und besonders in der jiingeren Forschung immer héufiger auf Kritik
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stoft, auf die jedoch im Zuge der vorliegenden Arbeit nicht ndher eingegangen werden soll.
Unter den kognitiven Komponenten seien ,klassifizierende Vorstellungen, Konzepte bzw.
sprachliche Kategorien® (NEULAND 1993b: 728) zu verstehen. Als Beispiel dafiir nennt NEU-
LAND (ebd.) ,,,wie vom Dorf* sprechen* oder ,,Fehler begehen®. Darunter fallen nach Zick
(2004: 131) ,,Gedanken bzw. Uberzeugungen, Meinungen, Schemata etc.*, die eine Einstel-
lungstragerin bzw. ein Einstellungstriger dem Objekt gegeniiber hat. Affektive Komponenten
sind dadurch gekennzeichnet, dass sie ,,Emotionen und Gefiihlsqualitidten* (NEULAND 1993b:
728) widerspiegeln, etwa dann, wenn jemand einen bestimmten Dialekt zum Beispiel als sehr
sympathisch empfindet (Vgl. ebd.). Die konativen Komponenten, auch ,,Verhaltenskompo-
nenten* genannt, sind die daraus ,,resultierenden Handlungspréidispositionen‘ (ebd.). Darunter
versteht man etwa die Handlung, dass sich eine Person bewusst fiir eine bestimmte Sprech-
weise entscheidet oder jene, dass sie mit gewissen Sprecherinnen und Sprechern gar nicht erst
in Kontakt treten mochte (Vgl. ebd.: 728). Einstellungen beinhalten also auch Reaktionen
bzw. Intentionen in Bezug auf ein Verhalten, die ein Individuum gegeniiber dem Einstel-

lungsgegenstand zeigt (Vgl. Zick 2004: 131).

Der Begriff der ,,Einstellung® tauchte zum ersten Mal in den Studien von THOMAS und ZNA-
NIECKI (1918-1920) zu Beginn des 20. Jahrhunderts als eigenstindiges Konzept auf. Darin
beschiftigte man sich mit der Lebensweise und den Einstellungen polnischer Migranten, die
in die USA einwanderten. In den Folgejahren etablierten sich der Begriff und eine entspre-
chende Forschungsrichtung, welche als ,,Einstellungsforschung® bezeichnet wurde. Es konnte
aufgezeigt werden, dass man Einstellungen gewissermaflen messen kann. Schon in den
1930er Jahren galt der Begriff als wesentlicher Aspekt in der Sozialpsychologie. Der Ur-
sprung des Begriffs ,attitude” kann vom Lateinischen ,,aptus® abgeleitet werden, steht fiir
,Bereitschaft bzw. ,, Angepasstheit”, und beinhaltet den ,,Zustand zur Vorbereitung einer
Handlung® (Zick 2004: 129). Auch wenn es dariiber in den darauffolgenden Jahren zu hefti-
gen Auseinandersetzungen kam, wurde man sich dessen bewusst, dass man mdglicherweise

,»aus Einstellungen Verhaltensvorhersagen ableiten* (ebd.) kann (Vgl. ebd.).

Es gibt diverse Definitionen von Einstellungen. Eine davon hat ALLPORT 1935 vorgeschlagen
(zitiert nach TRIANDIS 1975: 4):

Eine Einstellung ist ein mentaler und neuraler Bereitschaftszustand, der durch die Erfahrung strukturiert
ist, und einen steuernden oder dynamischen Einfluf auf die Reaktionen eines Individuums gegentiber al-
len Objekten und Situationen hat, bei denen dieses Individuum eine Beziehung eingeht.
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Eine weitere Definition, die erwdhnt werden soll, weil sie recht einfach und anschaulich
wirkt, lieferten BOHNER und WANKE (2002; zitiert nach ZIcK 2004: 130):

Eine Einstellung ist eine ,,zusammenfassende Bewertung eines Einstellungsobjektes. Ein Einstellungsob-
jekt kann alles sein, das eine Person unterscheidet oder das sie denkt. Einstellungsobjekte konnen konkret
sein (z. B. Pizza) oder abstrakt (z. B. Redefreiheit), sie konnen leblose Dinge sein (z. B. Sportautos), Per-
sonen [...] oder Gruppen (z. B. konservative Politiker, Ausldnder) [Hervorhebung tibernommen, L. O.].

Einstellungen sind also nicht direkt beobachtbar, gelten jedoch gewissermallen als ,,meta-
sprachliche AuBerungen iiber Meinungen, Gefiihle und Verhaltensbereitschaften” (NEULAND
1993b: 728). Eine Einstellung erscheint in dem von NEULAND (ebd.) geschaffenen Modell als
Variable zwischen einem Reiz und einer Reaktion. Die Einstellung selbst ist durch die Reak-
tion des Individuums gegeniiber dem Einstellungsobjekt indirekt erschliefbar. Einstellungen
erlauben also eher Aussagen iiber die Einstellungstrigerin bzw. den Einstellungstriger als
iiber das Einstellungsobjekt. Einstellungen sind niemals von der Einstellungstrigerin bzw.
vom Einstellungstriger, also von der jeweiligen Person bzw. Gruppe, losgelost zu betrachten.
Uberdies hebt Neuland den Aspekt hervor, dass soziale Einstellungen ,,keine konstanten Per-
sonlichkeitseigenschaften® (ebd.) sind. Vielmehr handelt es sich um ,,gesellschaftlich vermit-
telte Produkte sozialer Lernprozesse® (ebd.), welche sie dadurch bedingt als ,,entwicklungsfa-
hig® (ebd.), ,,verdnderbar (ebd.) und ,,von situationsspezifischen Bedingungen abhingig*

(ebd.) darstellt (Vgl. ebd.).

Theorien, die sich mit der ,,Dynamik der Einstellungsstruktur (Zick 2004: 131) beschéftigen,
sind die ,,kognitiven Konsistenztheorien* (ebd.). ZicK (ebd.) hebt hervor, dass diese Theorien
davon ausgehen, dass Individuen immer anstreben, eine mentale Balance, das heil3t ,,eine aus-
geglichene Beziehung in ihren Gedanken* (ebd.), aufzuweisen. ,,Balancierung® meint, dass
Individuen stets dazu motiviert sind, ,,ihre Einstellungen, Uberzeugungen und Verhaltenswei-
sen in einer harmonischen Beziehung zu halten* (ebd.). Ein Ungleichgewicht werde als nega-
tiv empfunden, und fiihre unter anderem zu einer ,,Ubernahme der kontriren Einstellung einer
[anderen] Person®, zu einer ,,Ignoranz gegeniiber den Einstellungen* etc. (Vgl. ebd.: 131—
132). Die zentralen Prozesse des Erwerbs und der Verdnderung von Einstellungen basieren
auf direkter Erfahrung, Informationsverarbeitung, Balancierung sowie auf sozialem Einfluss.
Zum einen konnen Einstellungen dadurch erworben oder auch veréndert werden, dass ,,eine
Person wiederholt mit einem Einstellungsobjekt konfrontiert wird* (ebd.: 133). Hier zeigt sich
aus lerntheoretischer Sicht die ,klassische Konditionierung®. Unter ,,Informationsverarbei-
tung® versteht man die Konfrontation eines Individuums mit bestimmten, neuen Informatio-
nen. Diese werden dann vom Individuum verarbeitet, als bedeutsam empfunden und im Ideal-
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fall keineswegs als ,,Angriff auf die kognitive Balance oder den Selbstwert* (ZICK 2004: 134)
wahrgenommen (Vgl. ebd.: 133-135).

Zu bedenken ist auch, dass Einstellungen kontextabhidngig sind, dass sie also je nach Kontext,
je nach Situation und Zeit, unterschiedliche Bedeutungen aufweisen konnen. (Vgl. Zick 2004:
130). Das Konzept der Einstellungen ist eng mit jenem der ,,Werte* und der ,,sozialen Repri-
sentationen verbunden. In der Forschung wird etwa dariiber diskutiert, ob Werte eher als
Grundlage oder als Gegenstand von Einstellungen angesehen werden sollten. In Bezug auf die
,»sozialen Représentationen* werden Einstellungen als eine Art Grundlage derselben darge-
legt. ,,Soziale Reprdsentationen® seien ,,Ideen oder Erkldrungen, die in der Gesellschaft vor-
handen sind* (ebd.). Sie ermdglichen es den Menschen, iiber die Welt nachzudenken und sie
zu interpretieren. Wéhrend Einstellungen Individuen kennzeichnen, beziehen sich ,,soziale
Reprisentationen® auf ganze Gruppen oder Gesellschaften (Vgl. ebd.).

Als Funktionen, die Einstellungen erfiillen, gelten die ,,Orientierungs- und die Erkenntnis-
funktion®, die gesellschaftliche Adaption, die ,,Wertexpression* bzw. die ,,Selbstdarstellung*.
Allgemein verhelfen Einstellungen den Individuen dazu, sich in der Gesellschaft zurechtzu-
finden und die soziale Umwelt zu verstehen. Die Umgebungsreize, die in ihrer Komplexitit
auf die Individuen einstromen, kdnnen durch Einstellungen strukturiert und reduziert und das

eigene Verhalten dementsprechend ausgerichtet werden (Vgl. NEULAND 1993b: 728).

Einstellungen, die sich auf Sprache beziehen, werden als ,,Spracheinstellungen bezeichnet.
Ein groBer Teil der Spracheinstellungsforschung bezieht sich auf ,,die soziale Bewertung von
Nationalsprachen in multi- und bilingualen Gesellschaften® (ebd.). Deutsche Spracheinstel-
lungsstudien beschéftigen sich vor allem mit der ,,sozialen Bewertung regionaler und sozialer
Varianten der Standardsprache* (Vgl. ebd.: 729).

Nach TOPHINKE / ZIEGLER (Vgl. 2006: 205) sind Spracheinstellungen in der Soziolinguistik
vor allem fiir die Bereiche Spracherwerb, Sprachverhalten und fiir die Entwicklung von Spra-
chen und Varietiten von grofler Relevanz. DITTMAR (1996: 18) meint dazu: ,,Variation kann
nicht ohne Einstellungen und Einstellungen kénnen nicht ohne Bezug auf Variation beschrie-
ben werden.“. Auch Spracheinstellungen diirfen niemals unabhingig von ihrem Kontext be-
trachtet werden. Dabei spielen die Interaktionssituation, darunter fallen unter anderem die
personlichen Intentionen und das Selbstkonzept, die situationsabhingigen Normerwartungen

der Gespriachspartnerinnen und -partner, sowie das Alltagswissen der Sprecherin bzw. des
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Sprechers, die soziale Situation und die Kultur generell eine Rolle (Vgl. NEULAND 1993b:
728-730).

PLEWNIA / ROTHE (Vgl. 2011: 179) heben in ihren Anschauungen zur Spracheinstellungsfor-
schung hervor, dass Sprache immer als ein ,,zentraler Trager von Identitdt* (ebd.) angesehen
werden muss. Jede sprachliche AuBerung enthilt also ,Informationen auf verschiedenen
Schichten (ebd.). Spricht jemand etwa einen bairischen Dialekt, wird dieser nicht nur als
Reprédsentant einer bestimmten regionalen Sprachform wahrgenommen, sondern es werden
ithm auch ,,eine Reihe regionaler Kultureme, [und] ein Set an Stereotypen® (ebd.) zugeschrie-
ben. Ebenso ist eine ,,maximal standardnahe Sprechweise [...] sozial interpretierbar (ebd.).
Spracheinstellungsforschung gilt eben als ,,sozialpsychologisch® ausgerichtete Forschungs-
richtung und versucht, neben Einstellungen und Meinungen der Sprachbenutzerinnen und
-benutzer zu sprachlichen Fragen auch deren ,kulturelle und soziale Bedingtheiten aufzude-
cken* (ebd.).

Von 2000 zufillig ausgewdhlten Probandinnen und Probanden aus Deutschland gaben bei-
spielsweise 35, 3 % das ,,Norddeutsche®, 29,6 % das ,,Bayerische* und 13,7 % das ,,Schwibi-
sche* als ihnen ,,sympathische* Dialekte an. 32,6 % der Befragten meinten, dass auf sie kein
Dialekt ,,unsympathisch* wirke. Als erwidhnenswert erscheint die Tatsache, dass 15,8 % der
Interviewten der Meinung waren, ,,Bayerisch® sei fiir sie ein ,,unsympathischer Dialekt”. So-
mit belegen bairische Dialekte, anders als andere Dialekte, sowohl im positiven als auch im
negativen Sinne eine exponierte Tabellenposition (Vgl. PLEWNIA / ROTHE 2011: 181).

Fiir POrRTZ (1982: 93) sind Spracheinstellungen ,,[...] Biindel von kognitiv, affektiv-evaluativ
sowie pra- und proskriptiv ausgerichteten Meinungen tiber Sprache, Sprachverwendung und
die Benutzer der Sprache zugleich®.

Bestimmte sprachliche Signale 16sen bei der Einstellungstrigerin bzw. beim Einstellungstra-
ger bestimmte Einstellungen aus, wodurch Sprache zum Einstellungsobjekt wird. Neben die-
sen sprachlichen Signalen sind die ,, Wertungsdimensionen* (NEULAND 1993b: 730) von zent-
raler Bedeutung. So bildet etwa die ,,Standardsprache den normativen Bezugspunkt fiir Urtei-
le liber Sprache und Sprecher (ebd.). Einstellungen gegeniiber dem Sprachgebrauch hingen
stark von den ,,pragmatischen Aspekten situativer Angemessenheit™ (ebd.) ab. Ein Beispiel
dafiir wire die Ansicht, dass die Verwendung von Dialekten in der Offentlichkeit, etwa an
Schulen, nicht angebracht sei (Vgl. ebd.).

DAVIES (Vgl. 2010: 385), der sich mit der ,,Problematik der Produktion, der Aufrechterhal-
tung und der Vermittlung von Normen* (ebd.), vor allem jener der Standardvarietit beschéf-

tigt, meint, dass manche Einstellungen der Individuen bzw. deren Meinungen beziiglich Spra-
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che so fest in der Gesellschaft verankert seien, ,,dass sie als Teil unserer Kultur angesehen
werden konnten* (ebd.). Als Beispiel nennt er die feste Uberzeugung, dass Standardsprache
jene Sprachform mit dem hdchsten Prestigewert sei und dadurch als ,,einheitliche” Norm an-
gesehen werde. Diese Einstellung werde unter anderem durch den Gebrauch dieser Varietit
an Schulen erzeugt und deren Normen werden den Schiilerinnen und Schiilern durch die
Lehrkriifte wahrhaftig ,.eingebldut®. Uberdies kritisiert er jenen Aspekt, dass sich die Lehre-
rinnen und Lehrer hiufig nicht dariiber einig seien, ,,was als standardsprachlich zu gelten hat
und was nicht®“. DAVIES (Vgl. 2010: 385) meint, dass man sich dadurch schon denken kann,
,»dass die von ihnen vermittelte Norm nicht so einheitlich ist wie oft angenommen* (ebd.).
Linguistische Laien wiirden nicht selten dazu neigen, ihre Einstellungen und ihr Verhalten der
prestigereichen Norm anzupassen (Vgl. ebd.).

Nach BORDIEU (1977; zitiert nach DAVIES 2010: 387-388) gebe es einen ,linguistischen
Markt*“, ,,auf dem einige Varietdten wertvoller sind als andere* (ebd.). Der ,,Drang zur Anpas-
sung an die herrschenden Normen* (ebd.) konne sehr stark ausgeprigt sein. Die in einer Ge-
sellschaft vermeintlich vorherrschenden Normen wirken auf die Einstellungen der Individuen
ein.

CAMERON (1995: 235) steht Normen kritisch gegentiber:

[TThe way [they] use the language of ,,appropriateness* has the effect of treating norms as facts, of ob-
scuring their contingency and thus of blunting critical responses of them. The alternative is to make clear
that while norms materially affect people’s behavior [...], these norms are open to challenge and to
change [Hervorhebung tibernommen, L. O.].

Wie bereits erwéhnt, wirken Einstellungen gegeniiber Sprache im sozialen, alltdglichen Han-
deln hidufig als Einstellungen gegeniiber Sprechenden, was unter anderem auch von RIEHL
(Vgl. 2000: 158) aufgezeigt werden konnte. Der Sprachgebrauch einer Person ldsst deren Ge-
geniiber Riickschliisse iiber etwaige biologische, soziale und personlichkeitsspezifische
Merkmale ziehen. Sprachliche Reize 16sen Vermutungen dariiber aus, ob die Sprecherin bzw.
der Sprecher weiblich oder méannlich, alt oder jung, sicher oder unsicher, sympathisch oder
unsympathisch, gebildet oder ungebildet usw. ist. Subjektive, aber auch normative Vorerfah-
rungen iiber ein iibliches und richtiges Sprachverhalten spielen dabei eine Rolle. Diese
Spracheinstellungskomponenten spielen iiberall dort eine wesentliche Rolle, wo es um Leis-
tungs- und Personlichkeitsbeurteilung geht, etwa in der Schule oder im Beruf. So wird den
Sprecherinnen und Sprechern eine besonders gro3e oder auch sehr geringe Leistungsfahigkeit
und Lernbereitschaft zugeschrieben, was fiir alle Interaktionspartnerinnen und -partner eine
verhdngnisvolle Wirkung haben kann, die ihnen moglicherweise gar nicht bewusst ist (Vgl.
NEULAND 1993b: 730). Hinzuweisen ist auch auf die Diskrepanz, die zwischen Einstellungen
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und dem tatsdchlichen Verhalten vorliegt. Ist eine bestimmte Einstellung einer Person be-
kannt, ist man dazu verleitet, ein gewisses Verhalten genau dieser Person aus den bekannten
Einstellungen abzuleiten bzw. vorherzusagen: AJZEN und FISHBEIN (1977) heben hervor, dass
es schwierig oder gar unmdéglich sei, ,,ein spezifisches Verhalten aus einer globalen Einstel-
lung bzw. ein globales Verhalten aus einer spezifischen Einstellung vorherzusagen® (zitiert
nach ZI1cK 2004: 138). Personen, die immer darauf achten, dass sie den Situationsanforderun-
gen und dem sozialen Kontext entsprechen, weisen zum Beispiel eher eine geringe Uberein-
stimmung von Einstellungen und Verhalten auf. Individuen mit einem stark ausgeprégten
Selbstbewusstsein zeigen hingegen deutlich 6fter Verhaltensweisen, die mit ihren Einstellun-
gen korrelieren (Vgl. Zick 2004: 138).

HOCHHOLZER (Vgl. 2004a: 331) weist explizit darauf hin, dass Sprachgebrauch eng mit den
Einstellungen der Sprachtragerinnen bzw. -tridger verbunden ist.

Auch RIEHL (Vgl. 2000: 143) schreibt im Zusammenhang mit der Spracheinstellungsfor-
schung von einem Aspekt, der mit der eben erwéhnten Problematik im Zusammenhang steht.
Sie zeigt auf, ,,dall Sprecher nur dann ihre Einstellungen kommunizieren, wenn sie damit kei-

nen Imageverlust erfahren* (ebd.).

Konkret mit Spracheinstellungen im schulischen Kontext in der Deutschschweiz beschéftigten
sich unter anderem SIEBER / SITTA (Vgl. 1994: 199). Sie weisen auf die Wirkung von Einstel-
lungen, Einschitzungen und Werthaltungen im Spracherwerbsprozess hin. Fiir sie gehort die
Ausbildung von Einstellungen zum Spracherwerbsprozess, Einstellungen werden im Zuge
von Interaktionsprozessen erworben, wodurch die beiden vor allem der Lehrperson grof3e
Bedeutung zuschreiben:

Der Erwerb des Hochdeutschen ist ein Entwicklungsprozess, der im Vorschulalter beginnt und sich iiber
die ganze Schulzeit hinzieht. Wichtigste Grundlage ist eine positive Einstellung zu dieser Sprachform, die
wesentlich durch die Einstellung der Lehrerinnen und Lehrer geprégt wird (Lehrplan der Volksschule,
Kanton Ziirich; zitiert nach SIEBER / SITTA 1994: 211).

Zudem sei die ,,Schule [...] fast der einzige Ort, wo Schiilerinnen und Schiiler Hochdeutsch
sprechen konnen* (ebd.). Ziel der schulischen Sprachbildung sollte es sein, dass Kinder mog-
lichst viele Gelegenheiten bekommen, Hochdeutsch zu sprechen. Sie sollen einen ,,angstfreien
Umgang* mit dieser Sprachform erlernen und positive Einstellungen zum Standard erwerben
(Vgl. SIEBER / SITTA 1994: 211). Diese Situation der Schweiz ldsst sich mutatis mutandis

wohl auch auf (Teile von) Osterreich bzw. auf Oberdsterreich iibertragen.
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4.2 Sprachperzeptionsforschung

Die ,,perceptual dialectology*, auch ,,perzeptuelle, Alltags- oder [...] auch Wahrnehmungsdi-
alektologie® genannt, beschéftigt sich unter anderem mit der Frage, ,,iiber welche Wissensbe-
stinde der linguistische Laie, der Nichtspezialist, der Alltagsmensch im Unterschied zum
Linguisten verfligt (ANDERS / HUNDT/ LASCH 2010: 6).

Es handelt sich um einen vergleichsweise noch relativ jungen Forschungszweig, der sich mit
der zentralen Fragestellung beschéftigt, iiber welches Wissen zu Substandardvarianten, aber
auch zum Standard, der linguistische Laie verfiigt und wie, d. h. auf welchen Ebenen dieses

Wissen konzeptualisiert ist (Vgl. ANDERS 2011: 10).

Die Anfinge dieser Forschungsrichtung gehen zuriick bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts. Eine
intensivere Forschung in diesem Bereich setzte aber erst im letzten Viertel desselben Jahr-
hunderts ein. Im deutschsprachigen Raum sei die ,, Wahrnehmungsdialektologie* — dieser Be-
griff geht zuriick auf ANDERS (Vgl. HUNDT 2011: 77) — jedoch ,,(noch) nahezu eine terra in-
cognita® (ANDERS / HUNDT/ LASCH 2010: 6). HUNDT (2011: 77) bezeichnet sie auch als ,,die
neue Dialektologie®™. Er beschreibt sie als jene Forschungsrichtung, die von den ,,objektiven
Gegebenheiten einzelner Dialekte* (ebd.) abriickt und eine subjektive ,,Frageperspektive, die
den linguistischen Laien in den Blick nimmt* (ebd.), in den Vordergrund stellt. Als zentrale
Forschungsfragen der ,,Wahrnehmungsdialektologie* nennt ANDERS (2011: 11) unter ande-
rem folgende:

Wie nimmt der linguistische Laie Sprach- bzw. Dialektrdume wahr? In welche Subrdume gliedert der lin-
guistische Laie den deutschen Sprachraum und nach welchen Kriterien geschieht dies? Gibt es sprachli-
che Merkmale, die der Laie fiir besonders ,typisch® fiir bestimmte Dialektregionen hilt? Anhand von
welchen Merkmalen werden Dialektsprecher regional verortet und welche Bewertungskonzepte konnen
in diesem Zusammenhang beobachtet werden? Gibt es auBersprachliche Faktoren, die einen erkldrenden
Einfluss auf Aspekte des Alltagswissens haben?

Im deutschsprachigen Raum — und auch dies konne man als Zeichen dafiir sehen, dass sich
diese Forschungsrichtung gerade etabliert — gibt es neben der Bezeichnung ,,Wahrnehmungs-
dialektologie* noch eine Reihe weiterer synonymer bzw. teilsynonymer Ausdriicke dafiir,
unter anderem ,,Alltagsdialektologie, Ethnodialektologie, Laiendialektologie® etc. (Vgl.
HUNDT 2011: 77). Im internationalen Forschungsdiskurs gilt die ,,perceptual dialectology* als
Forschungsrichtung, welche eine ,,Schnittstelle zwischen linguistischer Substandardfor-
schung, Laienlinguistik und einzelnen Aspekten der Wahrnehmungswissenschaften® bildet
(Vgl. ANDERS 2010: 2). Die Frage, wie linguistische Laien iiber Sprache und ihre regionalen
Besonderheiten denken, wurde in der (deutschsprachigen) Dialektologie lange Zeit als irrele-

vant erachtet. Die Daten galten als subjektiv und filir die Wissenschaft nicht brauchbar. In der
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modernen Dialektologie gewinnen sie jedoch zunehmend an Relevanz. In zahlreichen Stu-
dien, die international durchgefiihrt wurden, konnte etwa gezeigt werden, dass ,,[...] ,,laien-
linguistische Vorstellungszusammenhénge Auswirkungen auf das Sprachsystem und entspre-
chend auf den Sprachwandel sowie die Bildung von sprachlichen Konventionen haben kon-
nen“ (ANDERS 2010: 2).

Auch ANDERS (Vgl. 2010: 2) weist auf die Bedeutung dieser subjektiven Daten hin, indem sie
die Tatsache aufzeigt, dass auch linguistische Laien ein grof3es Interesse an Sprache und ihren
regionalen Besonderheiten haben. Diese Daten diirften also, wenn man ,,Sprache mdoglichst
nah an der Sprachwirklichkeit ihrer Sprecher (ebd.) untersuchen will — wie es die gegenwér-

tige Dialektologie fordert — keineswegs missachtet werden.

Im angloamerikanischen Raum ist es die international bekannte Forschungsrichtung der ,,folk
linguistics®, die sich mit der Wahrnehmung von Sprache von linguistischen Laien auseinan-
dersetzt (Vgl. PLEWNIA / ROTHE 2012: 11). Es handelt sich um einen Forschungszweig, der
dort speziell von PRESTON (1999) gepriagt wurde. Unter ,,Wahrnehmung* werden innerhalb
dieser Forschungsrichtung ,.kognitive und soziolinguistische Aspekte der Sprachrezeption,
-produktion und des Sprachhandelns verstanden* (ebd.). Die Relevanz der laienlinguistischen
Perspektive innerhalb der Linguistik wird hervorgehoben. Unter anderem sollen die Reflexion
iiber Sprache, Sprechakte, Spracherwerb, Vorstellungen und Einstellungen iiber Norm, Stil
und Variation von Sprache Gegenstand dieser laienlinguistischen Untersuchungen sein (Vgl.
ANDERS 2010: 22-23). In diesem Forschungsbereich wird eben das ,,Alltagswissen von [...]
Laien* (ebd.) untersucht. Es geht hauptsidchlich darum, ,,iiber welche Konzepte und Bewer-
tungen von Varietdten Laien verfiigen® (ebd.).

HUNDT (Vgl. 2011: 78-79) hebt hervor, dass sich das Konzept ,,Dialekt”, das linguistische
Laien haben, von dem Expertenkonzept zum Teil erheblich unterscheide. Nicht nur, was die
,»Auspriagung der einzelnen Dialekte* (ebd.) betreffe, sondern auch auf die ,,Begriffskompo-
nenten‘ (ebd.) bezogen. Als Beispiele nennt er unter anderem ,,die Entfernung zum Standard*
(ebd.), die ,,Laienbezeichnungen von Dialekten* (ebd.), die ,,Beliebtheit einzelner Dialekte*
(ebd.) oder ,,assoziierte Dialektmerkmale* (ebd.). Wahrend man in der traditionellen Dialek-
tographie beispielsweise Verfahren entwickelte, die ,,mehr oder weniger objektive Distanz-
mafe® (ebd.) zur Verfiigung stellen, um die Entfernung dialektaler Sprechlagen zum Standard
aufzuzeigen, geht es in der ,,Wahrnehmungsdialektologie* vielmehr darum, die ,,Einschétzung
linguistischer Laien zum empfundenen Abstand zwischen Dialekt und Standard zu erheben

(ebd.). Was die ,,Laienbezeichnungen von Dialekten* betrifft, will die ,,Wahrnehmungsdi-
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alektologie® unter anderem herausfinden, welche Bezeichnungen von den Laien iiberhaupt
verwendet werden bzw. ob diese Bezeichnungen Riickschliisse auf rdumliche, gesellschaftli-

che oder kulturelle Bezeichnungskonzepte zulassen.
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5 SPRACHGEBRAUCH IN (OBER-)OSTERREICH

Osterreich wird immer wieder als ,,Dialektland* dargestellt, unter anderem von GOTTERT
(2011: 275). Im Gegensatz zur Schweiz wird Osterreich darin aber als ein Sprachgebiet dar-
gestellt, in dem die Differenz zwischen Miindlichkeit und Schriftsprache weniger stark ausge-
pragt und vorhanden ist. Dies mag auf das unterschiedliche Verhéltnis zwischen Dialekt und
Standardvarietét zuriickzufiihren sein, auf das noch in diesem Kapitel eingegangen wird (Vgl.
ebd.).

Auch WIESINGER (Vgl. 1988: 21) betont die Bedeutung des Dialekts fiir die Osterreicherinnen
und Osterreicher. Aus einer Studie, durchgefiihrt im Jahr 1984/85 an der Universitit Wien,
ging hervor, dass sich 78 % der befragten Osterreicherinnen und Osterreicher als Dialektspre-
cherinnen bzw. -sprecher bezeichneten. Jeweils 49 % gaben an, als durchschnittliche Alltags-
sprache ,,Dialekt* bzw. ,,Umgangssprache zu sprechen. Nur 2 % der Befragten meinten, fiir
sie stellt die Standardsprache die Sprachform des Alltags dar. Als Gesprachspartnerinnen und
-partner, mit denen verhdltnismifBig viele Interviewte angaben, ,,Hochdeutsch* zu sprechen,
nennt WIESINGER (Vgl. 1988: 22) Vorgesetzte (43 %), Lehrerinnen und Lehrer (45 %) und
Personen, die in einem Amt in der Stadt arbeiten (49 %).

Aufgrund solcher und dhnlicher Beschreibung des Sprachgebrauchs in Osterreich darf jedoch
keineswegs angenommen werden, dass es hier nur Dialektsprecherinnen bzw. -sprecher gibt.
WIESINGER (1988: 20) beschreibt die sprachliche Situation in Osterreich folgendermafen. Er
meint, dass

[...] in Osterreich [...] zwar ein lebendiges Miteinander und kontinuierliches Ineinander der sprachlichen
Formen herrscht, an dem jeder Osterreicher in seinem Sprachverhalten in unterschiedlichem Umfang teil-
hat, daf3 sich diese aber einzelnen Sprachschichten zuordnen lassen und insgesamt unterschiedliche Ver-
wendungsbereiche der einzelnen Sprachschichten bestehen.

Hier wird davon ausgegangen, dass jede Sprachform — je nach Kommunikationssituation —
ihren Verwendungsbereich hat. Diese Sprachformen werden von den Individuen bewusst,
etwa aufgrund ihrer verschiedenen kommunikativen Funktionen, oder auch unbewusst, etwa

aus Gewohnheit, eingesetzt (Vgl. WIESINGER 1988: 20).

Im Allgemeinen wird in der Forschung immer wieder postuliert, dass filir die meisten Regio-
nen Osterreichs ein Dialekt-Standard-Kontinuum anzunehmen sei (Vgl. LANTHALER 2004:
12). Bevor die sprachliche Situation in Osterreich bzw. Oberdsterreich noch konkreter darge-
legt wird, sollen jene Typen des Verhiltnisses Dialekt-Standardvarietdt aufgezeigt werden,
die es nach AMMON (Vgl. 2003: 163—171) im deutschsprachigen Raum gibt. Dies erfolgt des-
halb, weil es zwischen den Typen flieBende Ubergiinge gibt. Der deutschsprachige Raum wird
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,»dialektsoziologisch® (AMMON 2003: 163) in drei Regionen aufgeteilt, was nicht ,,im Sinne
einer scharfen Grenzziehung verstanden werden* (ebd.) darf. Die folgenden skizzierten Struk-
turen sind nicht in allen Teilen dieser Regionen gleich stark ausgeprégt (vgl. ebd. 163—164).
Man unterscheidet zwischen

e der Region des Dialektschwundes
e der Region des Dialekt-Standard-Kontinuums und
e der Region der Diglossie

(Vgl. AMMON 2003: 163—164).

Als Region des Dialektschwundes gilt das ,,niederdeutsche Gebiet* (ebd.: 163), also vor allem
das nordliche Deutschland. ,,Dialektschwund* meint, dass Dialekte in diesen Regionen bereits
ein recht ,,relikthaftes Dasein® (ebd.: 164) filhren und vor allem im stddtischen Bereich schon
weitgehend verschwunden sind (Vgl. ebd.).

Die Region des Dialekt-Standard-Kontinuums erstreckt sich tiber das gesamte Gebiet siidlich
davon, iiber das Bairische, ausgenommen sind Teile des Alemannischen. Der GroBteil Oster-
reichs ist also primédr diesem Gebiet zuzuordnen. Dialekt-Standard-Kontinuum meint, dass in
dieser Region Dialekte noch sehr ,,lebendig* sind. Allerdings gibt auch hier bereits Anzeichen
eines beginnenden Schwundes (Vgl. AMMON 2003: 164). Vor allem in den Stiddten bzw. auch
am Land — etwa fiir 6ffentliche Angelegenheiten — werde der Dialekt immer hiufiger zuguns-
ten der Standardvarietit aufgegeben. Diese Region ist dadurch gekennzeichnet, dass man hier
fast alle erdenklichen ,,Uberginge zwischen ausgeprigtem Dialekt und [reinem] Standard-
deutsch* (ebd.: 166) horen kann. ,,Man spricht deshalb vom Gradualismus zwischen Dialekt
und Standardvarietdt” (ebd.167), [Hervorhebung tibernommen, L. O.]. Die Variation inner-
halb dieser Region des Dialekt-Standard-Kontinuums ist sowohl ,,sozial* als auch ,,situativ*
bedingt. Untere Schichten in der Stadt'! und die Bevdlkerung am Land neigen eher dazu, Dia-
lekt zu sprechen. Abgesehen von den schichtspezifischen Differenzen wird die Standardspra-
che eher in 6ffentlichen und formellen Angelegenheiten eingesetzt, wihrend der Einsatz von
Dialekt auf private und informelle Situationen beschriankt ist (Vgl. ebd.: 168).

Die Region der Diglossie ist beschriankt auf den groften Teil des alemannischen Raumes, mit
der deutschsprachigen Schweiz, mit Liechtenstein und dem Osterreichischen Vorarlberg. Cha-
rakteristisch flir diese Region ist, dass Dialekt und Standardsprache keinen kontinuierlichen
Ubergang, kein Kontinuum, bilden. Die beiden Varietiiten Dialekt und Standardsprache wer-

den hier klar auseinander gehalten, es gibt nur ein ,,vollstindiges Umschalten* (ebd.: 169) von

! Die gegenwirtige demografische Realitit betrachtend sei anzumerken, dass die urbane ,,Unterschicht* im
deutschsprachigen Raum heutzutage groBteils nicht deutschsprachig ist bzw. ,,Migrationshintergrund* hat. In der
Regel sind diese Personen mit ,,Migrationshintergrund* keine typischen Dialektsprecherinnen und -sprecher des

Deutschen.
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einer Sprachform auf die andere. Grund dafiir ist ,,die groBe linguistische Distanz zwischen
Dialekt und Standarddeutsch* (AMMON 2003: 169). AuBBerdem ist es typisch fiir diese Region,
dass etwa in familidren Situationen von Sprecherinnen und Sprechern aller sozialer Schichten
Dialekt verwendet wird. Der Dialektgebrauch wird hier auch auf Bereiche ausgeweitet, in
denen in den anderen Regionen normalerweise von der Standardsprache Gebrauch gemacht
wird. Deshalb ist Dialekt in der Region der Diglossie oft stark ausgebaut, ein differenzierter
und fachlich ausgeweiteter Wortschatz im Dialekt wird aus dem Standarddeutschen iiber-
nommen und sprachlich dem Dialekt angepasst. Frither war teilweise die Vorstellung prasent,
dass es in der Region der Diglossie keine dialektbedingten Schulschwierigkeiten bzw. soziale
Aufstiegsschwierigkeiten gebe. Diese Annahme galt aber nie als wissenschaftlich belegt und

wird immer héufiger in Frage gestellt (Vgl. ebd.: 169—-170).

Ein GroBteil Osterreichs, darunter auch Oberdsterreich, ist also dem sogenannten Dialekt-
Standard-Kontinuum zuzuordnen. Dialekt ist hier noch &uflerst lebendig, doch es gibt ,keine
strenge Zweiteilung zwischen den Doménen des Standards und des Dialekts® (ENDER / KAI-
SER 2009: 268). Innerhalb Osterreichs hort man eine ,,Vielzahl von Ubergingen zwischen
ausgeprigtem Dialekt und Standarddeutsch® (ebd.). Die innerhalb Osterreichs gesprochenen
Dialekte ,,gehdren den oberdeutschen Grofraumeinheiten des Alemannischen und Bairi-
schen® (WIESINGER 1983: 189) an. Der grofite Teil des Landes, auch Oberdosterreich, ist dem

Bairischen zuzuordnen (Vgl. ebd.).

Beziiglich der einzelnen Sprachebenen hilt REIFFENSTEIN (Vgl. 1982: 14) fest, dass jede Os-
terreicherin bzw. jeder Osterreicher die Mdglichkeit habe, zwischen verschiedenen Sprach-
formen zu ,,switchen®, was als identitétsstiftende Funktion dienen konne:

Zwischen den beiden Systemen [Dialekt und Standard] gibt es flieBende Uberginge, aber keine Briiche.
Die Hochsprache bildet einen Endpunkt in der Skala von Mdglichkeiten — aber sie ist keine Fremdspra-
che. Jeder Sprecher des dsterreichischen Deutsch verfiigt iiber mehrere Sprachformen, Merkmalkombina-
tionen, die er, abhdngig von der eigenen sozialen Zugehdrigkeit, vom Gespréichspartner, der Gespréchssi-
tuation und dem Gespriachsthema, wahlt (ebd.).

Bevor auf die regionale und soziale Verbreitung der Sprachformen in Osterreich niiher einge-
gangen wird, soll auch in diesem Zusammenhang auf mogliche Definitionsschwierigkeiten
von ,,Dialekt” und ,,Standardsprache* hingewiesen werden. Zum einen kann hinterfragt wer-
den, ob es abseits von ,Berufssprecherlnnen“-Kontexten iiberhaupt gesprochene Stan-
dardsprache gibt, oder ob es sich bei gesprochener Sprache nicht immer um Umgangssprache

handelt. Als ,,Umgangssprache* definiert GADLER (1989: 85) die ,,gesprochene Sprache mit

32



mehr oder weniger starken dialektalen Einfliissen®. Angenommen, es gibt eine gesprochene
Standardsprache, so muss man auch jenen Aspekt beachten, dass es sich beim Deutschen um
eine plurizentrische Sprache handelt, wodurch man im deutschen Sprachgebiet mehr als nur
eine allgemeingiiltige Standardnorm finden kann (Vgl. GADLER 1989: 85).

GOTTERT (2011: 280) beschreibt das Deutsche als eine Sprache, die verschiedene Zentren hat
und sich in diesen diversen Zentren auch ,,mit eigenen Alternativen weiterentwickelt.

Jener Dialekt, den WIESINGER (Vgl. 1983: 185) als ,,Basisdialekt* bezeichnet, weist heutzuta-
ge wohl die geringste Verbreitung auf. Er wird wahrscheinlich vor allem von der élteren Be-
vOlkerung am Land in Gesprachen untereinander verwendet. Auch wenn der Begriff, wie be-
reits erwdhnt, im Zuge der vorliegenden Arbeit eher undifferenziert verwendet wird, ist von
der Konzeption von ,,Dialekt als Basisdialekt* abzugehen. ,,Dialekt* meint hier vielmehr eine
mehr oder weniger stark dialektal geprigte Alltagssprache. In vielen Regionen Osterreichs, so
auch in Oberosterreich, kann man Dialekt als ,,Grundsprache des alltdglichen Verkehrs*
(RIEDL 1983: 1) oder als ,,Varietdt der alltiglichen Kommunikation* (MAIERHOFER 1988: 32)
ansehen. Ob sich Personen im alltéglichen Sprachgebrauch eher dem Standard ndhern oder ob
sie eine mehr oder weniger dialektal geprigte Alltagssprache verwenden, héngt unter anderem
von diversen regionalen und sozialen Faktoren ab. Wihrend es im lédndlichen Bereich nicht
uniiblich ist, dass Dialekt von allen Gesellschaftsschichten im alltiglichen Gebrauch verwen-
det wird, trifft in den Stidten — vor allem in den Landeshauptstidten (Osterreichs) — vielmehr
jene Tatsache zu, dass ,,Dialekt eher auf die unteren sozialen Schichten beschrinkt ist*!
(GADLER 1989: 86). Das Verhiltnis von Dialekt und sozialer Schicht ldsst sich also keines-
wegs verallgemeinern.

Dass auch die Groe des Wohnorts der Sprecherinnen und Sprecher einen Einfluss auf die
Wahl der Sprachform hat, konnten WIESINGER / PATOCKA / STEINEGGER (zitiert nach
STEINEGGER 1998: 169-170) in einer durchgefiihrten Selbsteinschitzungs-Umfrage in Oster-
reich aus den Jahren 1984/85 und 1991/92 zeigen. In der Einschitzung ihres Sprachgebrauchs
zeigten sich bei Personen, die in einem Dorf wohnten, andere Ergebnisse als bei jenen, die in
einer (GroB-)Stadt lebten, auf. Uberdies legt STEINEGGER (Vgl. 1998: 201) dar, dass der Status
des Dialekts in Osterreich von Osten nach Westen hin zunehme. In Bezug auf eine hohe Dia-
lektkompetenz und einen hohen kommunikativen Dialektanteil hebt er explizit die Bundes-
lander Vorarlberg, Burgendland, Tirol und Oberésterreich hervor. Weitere Faktoren, die die
Wahl der Varietét beeinflussen, seien das Alter, das Geschlecht, Gesprichspartner, Situation

sowie der Offentlichkeitsgrad der Kommunikationssituation (Vgl. STEINEGGER 1998: 155).

12Vgl. Anmerkung FuBnote 11.
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Zu erwihnen ist auch, dass sich in dieser Umfrage etwa 50 % der Befragten selbst als Dialekt-
sprecherinnen bzw. Dialektsprecher ansahen und dass nur 5 % der interviewten Personen die
Standardsprache als bevorzugte Varietit im Alltag anfiihrten (Vgl. STEINEGGER 1998: 90).
Abgesehen von diesen Faktoren meint WEISS (Vgl. 1980: 14), dass auch situationsspezifische
Faktoren die Wahl der Sprachform beeinflussen. Fiir bzw. gegen den Gebrauch von Dialekt
entscheidet sich ein Individuum bedingt durch eine sozial-psychologische Motivation. Beim
Gebrauch der Standardsprache stehe eher der ,,(mitteilungs-)funktionale® Aspekt im Vorder-
grund. Als Antwort auf die Frage nach sozialen Ursachen und Funktionen von unterschiedli-
chem Sprachgebrauch meint WEISs (Vgl. 1980: 1), dass der Sprachgebrauch eines Individu-
ums zum einen sozial determiniert sei und zum anderen auch eine soziale Funktion habe, die
iiber die ,,Mitteilungsfunktion* hinausgehe:

Wenn man davon ausgeht, dal der Gebrauch der Sprache durch alle Angehdrigen einer vielfaltig struktu-
rierten Gesellschaft in verschiedensten Situationen und mit unterschiedlichsten Zwecken zur Folge hat,
daB3 dabei auch die Sprache zu einem vielseitigen Instrument fiir differenzierte Anspriiche entwickelt
wird, dann ergibt sich daraus auch, da} nicht nur die Sprecher dieses Instrument ihren Bediirfnissen ent-
sprechend verwenden, sondern in der Folge auch die spezifische Art des Sprachgebrauchs die Sprecher
charakterisiert (ebd.).

Was die Verwendung der Standardsprache in Osterreich betrifft, weist GADLER (Vgl. 1989:
86—87) darauf hin, dass ,,die Frage nach der Beherrschung der Standardvariante [auch] in di-
rektem Zusammenhang mit ihrer Definition steht”. Bezeichnet man eine ,,iiberregional ge-
sprochene Alltagssprache® (ebd.) als Standard, dann wird die Gruppe jener Personen, die die-
se nicht oder nur ausreichend beherrschen, sehr klein werden, und sich auf die unterste soziale
Schicht beschrénken. Definiert man Standard hingegen als ,,regionalisierte Schriftsprache®, ist
die Verwendung deutlich eingeschrinkt und sie mag tendenziell auf die hoheren sozialen
Schichten beschrinkt sein (Vgl. ebd.).

ENDER / KAISER (Vgl. 2009: 276-278) fiihrten im Jahr 2007 eine Online-Umfrage durch, in
welcher sie Schweizerinnen und Schweizer und Osterreicherinnen und Osterreicher zu ihrer
Einschitzung beziiglich ihrer Dialekt- und Standardkompetenzen und deren Verwendung in
den jeweils verschiedenen Situationen befragten. Es ging ihnen also um die Erhebung subjek-
tiver Daten. Innerhalb Osterreichs differenzierten sie zwischen Vorarlberger Probandinnen
und Probanden und Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus dem restlichen Osterreich. Als
Ergebnisse konnten sie unter anderem festhalten, dass alle Interviewten ein ,,ausgeprigtes
Bewusstsein fiir die Unterschiede zwischen Dialekt und Standardsprache® zeigten. 15 % der
Osterreicherinnen und Osterreicher aus dem bairischen Sprachraum schitzten den Unter-
schied zwischen Dialekt und Standard als ,,grof3* ein, 54 % als ,,eher grof3* und der Rest als

»eher klein® bzw. ,klein“. Die Hochdeutschkompetenz der Landsleute schétzten, mit 58 %,
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die meisten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Osterreich (ausgenommen Vorarlberg) als
,»schlecht™ bzw. ,,eher schlecht ein“, wihrend 62% der Interviewten ihre eigene Hochdeutsch-
kompetenz als ,,gut” einordneten. Bei den dialektalen Kompetenzen gab nur etwa die Hélfte
der befragten Osterreicherinnen und Osterreicher aus dem bairisch-sprachigen Gebiet an, gut
Dialekt zu sprechen. 16 % meinten, Dialekt ,,schlecht” bzw. ,,eher schlecht* zu beherrschen.
17 % der interviewten Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Osterreich (wiederum ausge-
nommen Vorarlberg) sahen Hochdeutsch als Fremdsprache an, die sie im Laufe ihrer Soziali-
sation erst erworben hitten. Fiir die librigen 83 % gehort Hochdeutsch zur Primérsozialisati-
on. Die Frage nach der Verwendung von Hochdeutsch im Alltag zeigt, dass sich nur sehr we-
nige Osterreicherinnen und Osterreicher als ,,reine Hochdeutsch-Sprechende* im Alltag anse-
hen. Uber die Hilfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus dem bairisch-sprachigen Ge-
biet gab an, dass sie nur in etwa 0-25 % der Alltagssituationen Standard sprechen wiirden.
Am Arbeitsplatz bevorzugen die interviewten Osterreicherinnen und Osterreicher (ausge-
nommen Vorarlbergerinnen und Vorarlberger) ihren eigenen Aussagen zufolge den Gebrauch
von Dialekt, gefolgt von der Umgangssprache und dem Hochdeutschen. Auffallend ist, dass
nur 49 % der Befragten Osterreicherinnen und Osterreicher angaben, dass sie mit den eigenen
Kindern Dialekt sprechen, zwei Prozent meinten, im Umgang mit den Kindern das Hochdeut-
sche zu préferieren, 45 % entschieden sich fiir die Antwortmdglichkeit ,,Umgangssprache®
und die restlichen vier Prozent wéhlten ,,anderes”. Im Vergleich dazu bezeichnend sind die
Ergebnisse aus der Schweiz, wo 93 % der Interviewten angaben, dass sie im Umgang mit ih-
ren Kindern Dialekt bevorzugen (wiirden). Ahnliches gilt auch fiir Vorarlberg. Zusammenfas-
send konnten die Resultate dieser Online-Umfrage zeigen, dass die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sowohl aus Osterreich als auch aus der Schweiz ein groBes Bewusstsein fiir den
Unterschied zwischen Dialekt und Standarddeutsch zeigten. Auch die Einordnung des bairi-
schen Sprachraums in ein Dialekt-Standard-Kontinuum bzw. von Vorarlberg und der Schweiz
in ein Gebiet der Diglossie konnte im Zuge dieser Studie verifiziert werden.

Mit den Meinungen von Sprecherinnen und Sprechern beziiglich ihres eigenen Sprachge-
brauchs und den Einstellungen zum Gebrauch von Dialekt und Hochsprache in diversen
Kommunikationssituationen beschiftigte sich schon WEIss (Vgl. 1980: 4) sehr ausfiihrlich.
Die Daten fiir seine Untersuchungen entnahm er, wie er selbst angab, bereits laufenden For-
schungsarbeiten zur ,,situations- und schichtenspezifischen Variation im Sprachgebrauch®, die
in einer ldndlichen Gemeinde in Oberosterreich (Ulrichsberg) durchgefiihrt wurden und einer
Befragung von Deutschstudentinnen und -studenten an der Universitidt bzw. Pddagogischen

Akademie in Salzburg (Vgl. WEISs 1978: 61-71; WEISS 1980: 15-16). Die Ergebnisse seiner
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eigenen Untersuchungen zeigen auf, dass vor allem im privaten Bereich keine sprachliche
Orientierung an der Hochsprache angestrebt werde. Auch in der Primérsozialisation der Kin-
der gaben die Befragten an, dass hier der Dialektgebrauch iiberwiege, auch wenn die Mehrheit
der Interviewten der Meinung war, dass Dialektsprecherinnen bzw. -sprecher grof3ere Schwie-
rigkeiten in der Schule aufweisen wiirden. Sowohl Dialekt als auch Hochsprache wiirden
,klaren Gebrauchsrestriktionen* unterliegen, Dialekt wiirde beispielsweise nach Einschidtzung
der befragten Osterreicherinnen und Osterreicher ,,weitgehend und allgemein in private und

familidre Kommunikationssituationen zuriickgedrangt [...]* (WEISs 1980: 4) werden.

Fiir die vorliegende Arbeit von groBer Bedeutung ist konkret die sprachliche Situation in
Oberdsterreich. Generell gilt Oberosterreich als ein sehr dialektgepragtes Bundesland:
,Oberdsterreich ist — im Vergleich mit dem gesamten deutschen Sprachgebiet — ein dialekt-
freundliches Land. Es ist in allen Gesellschaftsschichten moglich, Dialekt zu sprechen® (EB-
NER 1989: 166).

Auch LICHTENEGGER (2015) konnte belegen, wie wichtig Dialekt in Oberésterreich ist. Die
Mehrheit der befragten Linzer Miitter war der Meinung, Dialekt gehdre in Oberdsterreich zum
Alltag. Von den meisten wurde die Beherrschung des Dialekts als vorteilhaft angesehen und
fiir die Weitergabe des Dialekts in der Kindererziehung pladiert. Dialekt wurde als Teil der
oberosterreichischen ,,Identitét, der Kultur bzw. der Heimat* (ebd.: 121) angesehen. Es zeigte
sich eine iiberwiegend emotionale Bindung zur dialektalen Sprechweise, wéhrend ,,beim
Hochdeutschen keine eindeutige Tendenz in eine Richtung® (ebd.) aufgezeigt werden konnte.
Erwédhnenswert ist auch, dass Dialekt vom GroBteil der befragten Linzer Miitter keineswegs
als ,,Unterschichtsphdnomen* oder als eine Sprachform, die sie mit geringer Bildung assozi-
ierten, angesehen wurde (Vgl. ebd.).

Oberdsterreich gehort, gemeinsam mit Wien, Niederdsterreich, Teilen des Burgenlands, Tei-
len Salzburgs und der Steiermark zum mittelbairischen Dialektraum (Vgl. OO Sprachatlas
2016). ACHLEITNER (Vgl. 2003: 41) versuchte jedoch klarzustellen, dass Oberosterreich, trotz
der Tatsache, dass hier nur mittelbairische Dialekte vorherrschen, absolut kein homogenes
Sprachgebiet darstellt. Wahrend es hauptsdchlich im stddtischen Bereich bereits sprachliche
Anpassungen an eine ,,moderne*, dem Standard nidhere Sprache gebe, in der Neuerungen auch
im dialektalen Sprachgebrauch zugelassen werden, gebe es in Oberdsterreich immer noch
Gebiete, vor allem im léndlichen Raum, in denen vor allem die &ltere Bevilkerung auf ihrem
,bodenstdndigen* Dialekt beharre. Als Grund fiir diese geringe Bereitschaft zur Anpassung an

eine ,,stddtische Sprechweise* nennt ACHLEITNER (Vgl. ebd.: 42) ein groBBes Selbstbewusst-
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sein der Sprecherinnen und Sprecher. Generell hilt sie fest, dass sich die Bevdlkerung
Oberdsterreichs im Sprachgebrauch ,,widerspenstiger als die Menschen im iibrigen Osterreich
und in Bayern® (ACHLEITNER 2003: 42) erweist. ACHLEITNER (2003) hat sich explizit mit der
Sprache in Oberdsterreich, speziell mit der Sprache in Linz, beschiftigt. Sie hebt die ,,innere
Mehrsprachigkeit bzw. die Variationsfahigkeit der befragten Oberdsterreicherinnen und
Oberosterreicher hervor. Nach ACHLEITNER (Vgl. ebd.: 114) erfreut sich der Dialekt in der
oberdsterreichischen Landeshauptstadt groer Beliebtheit. Auch wenn die Standardsprache in
Linz, bedingt durch die geographische Néhe zur Bundeshauptstadt Wien, im Vergleich zum
restlichen Oberdsterreich, immer haufiger verwendet werde, so bleibt ,,die Landeshauptstadt
auch noch fest mit dem konservativen oberdsterreichischen Dialekt verwurzelt (ebd.). Als
Grund dafiir nennt ACHLEITNER (ebd.) unter anderem die Pendlerinnen und Pendler, die aus
den umliegenden lédndlichen Gebieten in die Stadt kommen, um zu arbeiten. Im Gro3en und
Ganzen werde der Dialekt in Oberdsterreich von vielen Sprecherinnen und Sprechern mit
positiven Eigenschaften wie ,,Ehrlichkeit, Natiirlichkeit und Vertrautheit” (ebd.) konnotiert.
Zusammenfassend wird die sprachliche Situation in Linz so dargelegt (Vgl. ebd.: 115), dass
Dialekt zwar immer noch die ,,bevorzugte Sprechweise sei, aber auch die Standardsprache

immer mehr Einzug im Sprachgebrauch fanden.

6 SPRACHE IM SCHULISCHEN KONTEXT

Das Verhiltnis von Sprache und Schule bzw. Unterricht gilt keineswegs als eindeutig. Fest
steht nur, dass Unterricht ohne Sprache nicht denkbar wire und dass es iiberhaupt kein Unter-
richten in der Schule gibt, das vollig ohne Sprache auskdme. Das eben erwihnte, nicht eindeu-
tige Verhiltnis zwischen Sprache und Schule sieht folgendermallen aus: Erstens ist Unterricht
sprachlich bzw. sprachbasiert, in Form einer ,,kulturellen und gesellschaftlich-sozialen Kom-
munikation* (SPANHEL 1971: 20), zweitens gilt Sprache bekanntlich als Hauptinstrument und
wichtigstes Medium fiir den Unterricht, drittens kann Unterricht die Sprache selbst zu ithrem
Gegenstand machen und viertens existieren im Kontext Schule diverse Fachsprachen. Schule
erzeugt ihre eigenen Sprachen, etwa in Form der ,,LehrerInnensprache®, der ,,SchiilerInnen-
sprache oder der Bildungssprache (Vgl. ebd. 20-22).

Eine weitere Tatsache ist, dass naturgemdf auch in der Institution Schule diverse Varietdten
der deutschen Sprache aufeinandertreffen. MUHR (Vgl. 1987: 4-6) weist darauf hin, dass im
schulischen Kontext ganz allgemein zwischen gesprochener und geschriebener Sprache diffe-

renziert werden miisse. Wihrend Standardsprache fiir ihn die Schriftsprache meint, wird die
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gesprochene Sprache, die mehr oder weniger dialektale Einfliisse aufweist, als ,,Umgangs-
sprache® bezeichnet. Je nach Sprecherin und Sprecher bzw. nach Situation werde in der Schu-
le eine Sprachform, die innerhalb des Dialekt-Standard-Kontinuums liegt, verwendet.

Zu dieser Verwendung der verschiedenen Sprachformen im schulischen Kontext veroffent-
lichte STEINEGGER (Vgl. 1998: 140-146) konkrete Untersuchungsergebnisse. Er beschiftigte
sich mit der ,,Sprache der Lehrer im Schulunterricht™ (ebd.), mit dem ,,eigenen Sprachge-
brauch [der Schiilerinnen und Schiiler] im Unterricht™ (ebd.), mit ,,Sprachschwierigkeiten im
Schulunterricht” (ebd.), mit dem ,,gewiinschten Sprachgebrauch im Schulunterricht* (ebd.)
und mit den Griinden, die die Sprecherinnen und Sprecher fiir die Wahl ihrer Sprachformen
angeben. Den Ergebnissen dieser Befragung ist zu entnehmen, dass die Hochsprache im schu-
lischen Kontext, verglichen mit dem auBerschulischen Alltag, eine recht groB3e Rolle spielt:
,,Die normalerweise feststellbare Tendenz hin zum Dialekt wiederholt sich hier nicht®
(STEINEGGER 1998: 144), [Hervorhebung iibernommen, L. O.].

Der Aspekt, dass die durchschnittliche Sprecherin bzw. der durchschnittliche Sprecher einer
Einzelsprache iiber verschiedene Varietiten verfiigt, ist auch unter der Bezeichnung ,,innere
Mehrsprachigkeit* bekannt. BRAUN (1993: 11) schreibt diesbeziiglich davon, ,,dass [...]
Sprachvarietiten nicht nur nebeneinander, sondern auch miteinander existieren, d. h. dass die
Varietiten in gesellschaftlicher Praxis feldartig zusammengehoren®. Die ,,innere Mehrspra-
chigkeit* eines Individuums stellt nicht nur eine kommunikative Realitét dar, sondern ihr soll-
te im Kontext von Schule auch deshalb grofle Bedeutung zugesprochen werden, weil sie als
Bildungsaufgabe zu verstehen ist. Schiilerinnen und Schiiler sollen fiir Sprache, deren Varia-
tion und Vielfalt sensibilisiert werden. Ziel ist es, dass Kinder lernen, verschiedene Varietiten
zu beherrschen und sich {iber deren Einsatz und Gebrauch bewusst werden. In der Schule
stellt ,,innere Mehrsprachigkeit® oft dadurch ein Problem dar, dass jene Institution die Stan-
dardsprache in vielen Situationen als einzig korrekte Sprachform zulésst (Vgl. HOCHHOLZER
2004a: 27-29).

NEULAND (1993a: 174) schreibt in Bezug auf den Zusammenhang von Sprache und Schule
iiber ein ,,Sprachdifferenzbewusstsein®, bei welchem es um die ,,kognitiven Dimensionen von
Sprachvariation® und um die ,,sozialen Dimensionen des Sprachbewusstseins® gehe (ebd.),
[Hervorhebungen iibernommen, L. O.]. Diese Kombination von sprachlichem Wissen und
sprachlichem Konnen gilt nach NEULAND (ebd.) als wesentlicher Bestandteil fiir den Sprach-
unterricht, der es zum Ziel haben sollte, die ,,sprachliche Handlungsféhigkeit (ebd.) von
Schiilerinnen und Schiilern auszubauen und das ,,Bewusstsein fiir die je ,,eigene Sprache zu

fordern. Kinder sollen lernen, die eigene Sprache zu sprechen und zu ,,wissen, was sie tun,
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wenn sie sprechen (NEULAND 1993a: 174), [Hervorhebung iibernommen, L.O.]. Damit die
,innere Mehrsprachigkeit® in der Schule aber ausgebaut und gefordert werden kann, bedarf es
Lehrpersonen, die selbst iiber ein ,,ausgeprigtes Sprachwissen und Sprachbewusstsein verfii-
gen (HOCHHOLZER 2004a: 28). Auch ZEHETNER (1980: 7) hebt in diesem Kontext die Be-
deutung einer sprachlich geschulten und gebildeten Lehrperson hervor und meint dazu:

Nicht die Mundart sprechenden Schiiler haben es im Unterricht schwerer, sondern die Lehrer, denen
Mundart sprechende Kinder anvertraut sind. Thnen obliegt die Aufgabe, sie vom ausschlielichen Dia-
lektgebrauch zu 16sen und ihnen die Hochsprache so behutsam beizubringen, da3 der Dialekt nicht diffa-
miert wird, damit sie im Laufe der Zeit in die Lage versetzt werden, ihre Sprachebene passend zu Situati-
on, Partner und Thema zu wihlen.

Ziel von Sprachunterricht bzw. von schulischer Bildung sollte es sein, einen situationsadéqua-
ten Sprachgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler auszubauen, ihre sprachliche Variationsfa-
higkeit und ihr Bewusstsein iiber die diversen Varietiten zu fordern, sie fiir Sprache zu sensi-
bilisieren und zur Standardsprache hinzufithren. Wichtig hierbei ist jedoch, dass andere Varie-
tiaten dabei nicht abgewertet werden. In der Forschung wird das Verhéltnis von Hochsprache
und Schule immer wieder erwdhnt und scheint recht eindeutig zu sein. Schule gilt als eine fiir
die ,,Weitergabe der hochsprachlichen Norm* (REIFFENSTEIN 1982: 12) wichtige Institution,
welche ,,maBBgeblich zu ihrer bewahrenden, konservativen Pflege™ (ebd.) beitrage. Das Erler-
nen bzw. der Erwerb der Standardsprache gilt aus verschiedenen Griinden als duf3erst relevant
(Vgl. ebd.). HOCHHOLZER (Vgl. 2004a: 48—49) hebt dabei den Aspekt der erfolgreichen {iiber-
regionalen Kommunikation hervor, den ein ausreichendes, normgerechtes Beherrschen der
Standardsprache mit sich bringt. Das geforderte Bildungsziel, die Schiilerinnen und Schiiler
zur Beherrschung und zum Gebrauch der Standardsprache hinzufiihren, ist kaum umstritten
und scheint in allen Bildungs- und Lehrplidnen auf, ,,[...] hdufig allerdings mit dem Hinweis,
daB namentlich in den ersten Schuljahren nicht die Sprechfreudigkeit der Kinder durch Tabui-
sierung des Dialektgebrauchs abgewiirgt werden solle” (RAMGE 1978: 198).

Hinsichtlich des Verhéltnisses Dialekt-Standardsprache und Schule spricht sich unter anderem
SCHLOSSER (Vgl. 1985: 55) gegen eine Tabuisierung von Dialekt aus. Er betont, dass ,,eine
angemessene Behandlung des Themas ,,Dialekt” durchaus mehr Verstindnis fiir die soziale
und kulturelle Geltung der Standardsprache [...] wecken kann* (ebd.). Seiner Meinung nach
diirfe es keine Sprachbetrachtung geben, ,,die so tut, als gébe es in unserer Gesellschaft keinen
Dialekt mehr* (ebd.). Eine solche Sprachbetrachtung ,.triige zur Verschiarfung kommunikati-
ver Probleme, bei einer Vielzahl von Dialektsprechern, bei* (ebd.).

Den Schiilerinnen und Schiilern sollte vermittelt werden, dass in unterschiedlichen Situatio-

nen unterschiedliche Varietiten passend sind, und ihnen muss beigebracht werden, wie sie
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diese addquat einsetzen konnen. Unterricht stellt also eine Interaktionssituation dar, die durch
verschiedene Sprechtétigkeiten und Interaktionsformen gekennzeichnet ist. Schiilerinnen und
Schiiler bauen ihre Kommunikationsfiahigkeiten aus und ,,erfahren in konkreter Interaktion,
wie durch die Sprechtétigkeiten des Lehrers gegenwiértige Situationen des Unterrichtsprozes-
ses definiert und verdndert werden* (RAMGE 1978: 197-198). Dadurch wird die Fahigkeit
erweitert, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler ,,an und in Handlungen orientieren* und
somit ithre Kommunikationsfiahigkeiten ausbauen konnen. Die Lehrperson gilt ohne Zweifel

als sprachliches Vorbild fiir die Kinder (Vgl. ebd.).

Das Konzept der ,,inneren Mehrsprachigkeit gilt nicht nur fiir die Konstellation Stan-
dardsprache — Dialekt, sondern ist auch hinsichtlich anderer Varietdten relevant. Die kommu-
nikativen und sozialen Vorteile einer bestimmten Sprachvarietét sollen den Schiilerinnen und
Schiilern bewusst gemacht und dadurch auftretende Probleme angesprochen und diskutiert
werden. ,,Ziel des auf innere Mehrsprachigkeit bezogenen Sprachunterrichts ist demnach die
situationsangemessene Verwendung von Sprachvarietiten” (HOCHHOLZER 2004a: 48-49).
Durch das Beherrschen sprachlicher Variation kénnen fiir verschiedene kommunikative Zwe-
cke vollig flexibel stilistische Varianten gewéhlt werden. Variation gilt deshalb als eine not-
wendige Bedingung fiir das Funktionieren von Kommunikation. Es muss aber ebenso erwihnt
werden, dass die Vorstellung von Variationsfahigkeit keineswegs als ,,unbegrenzte Heteroge-
nisierung (HOCHHOLZER 2004a: 39) verstanden werden diirfe, da eine solche zu ,,Kommuni-
kationsstorungen fithren* (ebd.) oder ,, Kommunikation sogar verhindern* (ebd.) konne. In
allen entwickelten Gesellschaften sind deshalb Sprachnormierungsprozesse zu beobachten,
bei denen vor allem die Institution Schule fiir die Durchsetzung der Standardsprache eine ent-

scheidende Position einnimmt* (Vgl. ebd.).

Die sprachliche Situation Osterreichs gilt als eine der zentralen Herausforderungen, mit denen
Schule hierzulande konfrontiert ist. Dialekt (bzw. dialektnahe ,,Umgangssprache®) ist nach
wie vor die erste Sprachform vieler Sprecherinnen und Sprecher des Deutschen. Die Stan-
dardsprache ist im Gegensatz dazu als {liberregional giiltige Sprachnorm jene Varietdt, mit
welcher die Kinder — im Laufe ihrer Sozialisation — das erste Mal in kontinuierlichem Aus-
malf vertraut gemacht werden [sollten]. Auch an Gsterreichischen Schulen ist also jene Erfah-
rung dulerst prisent, dass viele Schiilerinnen und Schiiler in ihrer primiren Sozialisation,
etwa im Elternhaus, nicht aktiv mit der Standardsprache ,,ausgestattet” werden und ,,somit zu

ihr hingefiihrt werden miissen® (HOCHHOLZER 2004a: 15). ,,Die Sprachregel ,,Hochdeutsch im
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Unterricht* kann von einer grolen Anzahl von Schiilern nicht befolgt werden, weil sie die
altersspezifische gesprochene Standardsprache bis zum Schuleintritt nicht gelernt haben*
(MATTHEIER 1980: 118).

EBNER (Vgl. 1989: 174—175), der sich konkret mit dem Sprachverhalten an oberdsterreichi-
schen Schulen beschiftigte, hebt hervor, dass sich diesbeziiglich die Situation der Offentlich-
keit widerspiegle. Schiilerinnen und Schiiler seien hiufig im Dialekt sozialisiert und ,,tun sich
schwer, in Standardsprache miteinander zu reden, nicht nur privat in Pausen, sondern auch in
Klassendiskussionen und Gruppenarbeit™ (ebd.).

BERTHELE (2008: 87) spricht in diesem Kontext von einer Forderung nach einer ,,Dialekt-
Standard-Kompetenz*, mit der der GroBteil der Kinder in Osterreich konfrontiert ist. Darunter
versteht er ,,eine Form der Zweisprachigkeit mit zwei nahe verwandten Sprachen oder Varie-
taten* (ebd.). Kinder, die in ihrer Primérsozialisation hauptsidchlich mit einer regionalen Vari-
etdt vertraut gemacht werden, jedoch im Verlauf ihres Erstspracherwerbs auch frith mit der
jeweiligen iiberdachenden Standardsprache in Kontakt kommen, wiirde man also dieser Form
der Zweisprachigkeit zuordnen konnen. Die iiberdachende Standardvarietit erwerben die
Kinder im Laufe ihrer Sozialisation zuerst rezeptiv, bevor sie diese dann — etwa in der Schule
— auch produktiv erlernen (Vgl. ebd.). BOHME-DURR (Vgl. 1994: 44) beschéftigte sich mit
dem Spracherwerb von Kindern und meinte:

Auch wenn Kinder Sprache vor allem im Kontakt mit Bezugspersonen erwerben, so haben die meisten
Kleinen noch weitere Quellen fiir die Inputsprache: die Massenmedien. Im ungesteuerten Spracherwerb
existieren also zwei ganz unterschiedliche Umweltsprachen: die der Bezugspersonen, die einen kommu-
nikativen Austausch erlaubt, und die der Massenmedien, die sich dem Kind nicht anpasst (ebd.).

Sie hebt jene ,.erstaunliche” Tatsache hervor, dass die Mehrzahl der Vorschulkinder neben
Dialekt auch (manche mehr, manche weniger) aktiv und passiv Hochdeutsch beherrschen,
was hauptsichlich auf den Einfluss der Massenmedien zuriickzufiihren sei (Vgl. BOHME-
DURR 1994: 44).

RAMGE (1978: 198) weist der Lehrerin bzw. dem Lehrer jene Rolle, die von BOHME-DURR
(Vgl. 1994: 44) dargelegt wurde, als ,,Bezugsperson, die einen kommunikativen Austausch
erlaubt™ und sich dem Kind anpasst, zu. Er beschéftigte sich auch mit der sprachlichen Vor-
bildfunktion der Lehrperson und meinte, es gehdre ,,zu den konventionellen, allgemein akzep-
tierten Erwartungen in unserer Gesellschaft* (ebd.), dass die Standardsprache als jene Sprach-
form angesehen wird, welche Lehrerinnen und Lehrer im Kontext von Schule und Unterricht
verwenden. Immerhin hétten Lehrpersonen die ,,institutionell zugewiesene Aufgabe zu erfiil-
len, die Schiiler zur Beherrschung und zum Gebrauch der Standardsprache zu erziehen*

(ebd.). Ebenso wird hervorgehoben, dass sich eine Lehrperson zwar bewusst sein miisse, dass
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von ihr der Gebrauch der Standardsprache erwartet werde und dass generell jede Abweichung
als ,,Verletzung der Konvention® (RAMGE 1978: 198) verstanden werden konnte. Andererseits
sei dialektaler Sprachgebrauch auch in der Schule durchaus angebracht. Man konne Kinder
etwa besser trosten, mit ithnen in Kontakt kommen usw. Dem Dialekt werden dadurch beson-
dere Qualitdten auf der Ebene der zwischenmenschlichen Beziehungen zugesprochen (Vgl.
ebd.: 198-199). Weitere Vorteile des Dialektgebrauchs betreffen den kommunikativen Kon-
takt und die Verstdndigung. RAMGE (Vgl. ebd.: 200) spricht von einer ,,Antinomie* (ebd.)
zwischen einer gesellschaftlich-institutionell erwarteten Verpflichtung zum Gebrauch der
Standardsprache im Unterricht, welche von den Lehrerinnen und Lehrern grundsétzlich auch
akzeptiert wird, und der Lebenspraxis der Lehrpersonen andererseits, da diese um die positi-
ven kommunikativen Funktionen bei der Verwendung von ,,dem Dialekt nahen* Sprachvaria-
tionen Bescheid wissen. Eine der zentralen Basisannahmen fiir Ramges Untersuchungen lau-
tete, dass ,,dialektgerichtete Sprachvariationen* (ebd.) vor allem mit dem Ziel eingesetzt wer-
den, dass im schulischen Kontext ,,eine familidr-alltdgliche Sprechsituation® (ebd.: 202) her-

gestellt werden konne.

Dieses Kapitel zusammenfassend kann also gesagt werden, dass sich der Grof3teil der Auto-
rinnen und Autoren, die sich mit dem Verhéltnis zwischen Dialekt und Standardsprache, und
ihren Zwischenformen, beschiftig(t)en, fiir ein bewusstes Nebeneinander der diversen
Sprachformen aussprechen und fiir eine sprachliche Variationsfahigkeit pléddier(t)en. Das Er-
lernen bzw. eine systematischer Spracherwerb der Standardsprache wird immer wieder als
zentrales Bildungsziel der Volksschule genannt und gilt — auch in einem ,,Dialektland* wie

Osterreich — als unumginglich fiir die weiteren schulischen Bildungsbemiihungen der Kinder.

6.1 Historischer Riickblick: ,,Sprachbarriere-Diskussion“

Im Kontext der vorliegenden Arbeit ist es wichtig zu erwédhnen, dass — nicht zuletzt auch —
die deutschsprachige Soziolinguistik ihre Anfdnge in der ,,Sprachbarrierenforschung® fand,
und somit der Zusammenhang zwischen Sprache, sozialem Milieu und Schule schon sehr frith
im Zentrum der Aufmerksamkeit dieser Forschungsrichtung stand. Es wurde davon ausge-
gangen, dass manche Kinder, sprachlich bedingt, in Bezug auf ihre Bildungschancen benach-
teiligt waren als andere (Vgl. LOFFLER 2016: 154). ,,Sprachbarriere* sollte, so LOFFLER (ebd.),

[...] ein soziales und gesamtgesellschaftliches Problem benennen, dass bestimmten Schichten in Schule
und Beruf und iiberhaupt im Leben und in jeder Art Laufbahn Hindernisse im Weg stehen, die mit ihrer
von einer biirgerlichen Standardnorm abweichenden Art zu sprechen zu tun haben.
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In diesem Begriff steckte von Beginn an der ,,unlinguistische Aspekt* des ,,Gesellschaftspoli-
tisch-Ideologischen* (LOFFLER 2016: 154) und des ,,Reformerischen* (ebd.). Der Begriff geht
in seiner Konzeption (jedoch nicht in seiner Terminologie) zuriick auf den englischen Pédda-
gogen Basil Bernstein, der zum Zusammenhang einer sozialen Schicht, zu dem daraus resul-
tierenden Sprachverhalten von Schiilerinnen und Schiilern und den sich daraus ergebenden
Folgen forschte. Bernstein vertrat die Meinung, dass ,,Sprachverhalten soziokulturell determi-
niert™ (ebd.) sei. Er war der Ansicht, dass es so etwas wie ein ,,schichtenspezifisches Sprach-
verhalten® gebe, welches sich auf die kognitive Entwicklung auswirke. Daraus ergebe sich
eine durch Sprache hervorgerufene Chancenungleichheit, auch in der Schule, welche man im
deutschsprachigen Raum als ,,Sprachbarriere bezeichnete (Vgl. ebd.: 156).

BERNSTEINS Thesen (1972; 1975) beziehen sich ausschlieBlich auf die sozialen und schuli-
schen Verhéltnisse von England. Er unterscheidet zwischen einer ,,working class* und einer
,middle class®, denen er die beiden ,klassenspezifischen Sprachcodes* bzw. Sprechweisen
des ,,restringierten* und des ,,elaborierten Codes*“ zuordnete. Er betrachtete die Sprachform
der Unterschicht als ,,defizitér*, weshalb innerhalb der Soziolinguistik auch von der ,,Defizit-
Hypothese* die Rede war (Vgl. LOFFLER 2016: 156—157). ,,The hypothesis is that the lan-
guage of certain working-class children is inadequate. They have [...] been ,deprived® of lan-
guage, as a result of which they also suffer from a ,cognitive deficit””(TRUDGILL 1975: 92).
Unterschiede waren nach Bernstein in den verschiedensten Ebenen von Sprache zu erkennen.
Trotz gegenteiliger Befunde in Bezug auf die Bernstein-Grundhypothese einer ,,soziokulturel-
len Determiniertheit™ der Sprachform der Unterschicht und deren Folgen auf Kognition und
Schulerfolg wurde diese These in der Soziolinguistik erst spdt — zugunsten der ,,Differenz-
Hypothese* — fallen gelassen (Vgl. LOFFLER 2016: 156—157). Zu erwéhnen ist jedoch, dass
BERNSTEIN explizit darlegte, dass Sprecherinnen und Sprecher auch zwischen den beiden
Codes ,,switchen konnen, sofern sie beide beherrschen. Aullerdem muss erwdhnt werden,
dass die Codes nicht unbedingt mit Standard- bzw. Non-Standard-Varietiten gleichgesetzt
werden konnen (Vgl. TRUDGILL 1975: 92).

According to Bernstein, speakers switch from one code to another without switching dialects; and it is
just as possible for non-standard dialect speakers to use ,elaborated‘ code as it is for standard dialect
speakers to use ,restricted code‘[...] (ebd.).

Im deutschsprachigen Raum erschienen wenige Jahre, nachdem Bernsteins Hypothese auf-

kam, einige Publikationen, die allein schon ,,mit ihren Titeln das neue Thema auf den Punkt

brachten* (GOTTERT 2011: 319), darunter ,,Sprache und soziale Herkunft [...]* von OEVER-

MANN (1972), ,,Mundart als Sprachbarriere” von LOFFLER (1972) und ,,Dialekt, soziale Un-

gleichheit und Schule* von AMMON (1972). Im deutschen Sprachraum ging es hauptséchlich
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darum, dass man ,,die angeblich schéddlichen Folgen des Dialekt* (GOTTERT 2011: 319) auf-
zuzeigen versuchte. Diese Diskussionen hatten mitunter zur Folge, dass man Sprache als Vo-
raussetzung fiir Schulerfolg ansah. Immer mehr Eltern haben demzufolge ,.die soziale Be-
nachteiligung gefiirchtet und ihre Kinder ausschlieflich hochdeutsch erzogen* (ebd.: 319—
320).

AMMON (Vgl. 1972: 88) weist auf einen schichtenspezifischen Sprachgebrauch hin. Dabei
hebt er hervor, dass hohere Schichten eher zur ,,Einheitssprache* [= Standard] greifen als un-
tere, welche haufiger Dialekt sprechen. Allerdings sei es nicht ausgeschlossen, dass sich etwa
die hohere Schicht auch eines Dialekts bediene. Mit seinen beiden Codes meint Bernstein
demzufolge keineswegs ,,in sich geschlossene sprachliche Systeme* (BAUSINGER 1972: 51),
sondern vielmehr ,,graduelle Abstufungen®(ebd.) des Sprachgebrauchs (Vgl. ebd.).

Uberdies ist zu erginzen, dass Bernstein den ,restringierten Code* nicht als von Grund auf
minderwertig charakterisierte. Im Hinblick auf den schulischen und beruflichen Erfolg bringe
der ,,elaborierte* Sprachgebrauch zwar Vorteile, betrachtet man allerdings den gesamtgesell-
schaftlichen Aspekt, sei auch auf den Eigenwert des ,restringierten Codes* hinzuweisen. Man
diirfe diesem Code nicht mit vollkommener Geringschitzung gegeniiberstehen, ihm seien
ebenso gewisse Vorziige zuzuschreiben, wie etwa eine ,,Metaphorik von beachtlicher Kraft,
Einfachheit, Unmittelbarkeit, Vitalitdt und Rhythmik* (ebd.: 55).

Der restringierte Kode ist zudem in seinem Bereich auflerordentlich funktionstiichtig; was weitaus die
meisten Situationen an sprachlicher Ergénzung fordern, das leistet der restringierte Kode besser, verstind-
licher, weniger umsténdlich als der elaborierte oder differenzierte. Auch als soziales Kontaktmittel und als
Ausdruck der Solidaritdt eignet er sich moglicherweise besser (ebd.).

Als Hauptkritiker der ,,Defizit-Hypothese* und als Vertreter der ,,Differenz-Hypothese®, die
sich als eine Art Antwort auf die erstgenannte Hypothese entwickelte, gilt der amerikanische
Soziolinguist William Labov. Er verdffentlichte Studien zu Sprachen amerikanischer Stadte
und zum Nonstandard-Englisch der schwarzen Bevolkerung und legte dar, dass deren Spra-
chen weder ,,restringiert noch ,,defekt waren (Vgl. LABov 1971: 82). ,,.Der Sprecher der
Mittelschicht mag gebildeter sein (oder eine antrainierte Sprechweise haben), in keiner Weise
argumentiert er jedoch rationaler oder intelligenter” (ebd.). Labov ging also davon aus, dass
Non-Standard-Varietdten nicht als ,,defizitar” zu betrachten seien, sondern als Differenz zum

Standard.
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Im deutschsprachigen Raum waren es unter anderem Werner Besch und Heinrich Loffler!?
(1973, 1977), die den Dialekt ebenso wenig wie Labov als ,,defizitdr”, sondern lediglich als
,different* ansahen (Vgl. ROSENBERG 1993: 16).

Auch REIFFENSTEIN (Vgl. 1982: 12) erwahnte die im Zuge der ,,Sprachbarriere-Diskussion
aufgekommene ,,Kritik an einer Norm der deutschen Hochsprache als einer die Herrschaft des
bestehenden Systems stabilisierenden Norm*“(ebd.) und meinte ebenfalls, dass andere Sprach-
formen keineswegs als mangelhaft angesehen werden diirften. Soziolinguistische Faktoren
wie ,,Macht und Herrschaft* (ebd.) hitten zur Entstehung und Etablierung der sprachlichen
(Standard-)Norm beigetragen. Hochsprache habe keinen hoheren intellektuellen Anspruch als
andere Sprachnormen, zumindest gebe es keine ausreichende linguistische Begriindung dafiir
(Vgl. ebd.).

Die Kritik an der These Bernsteins, die im Zuge von Kontrolluntersuchungen in Deutschland
aufkam, welche ergaben, dass die in England durchgefiihrten Studien keineswegs unreflektiert
auf die deutsche Sprachwirklichkeit iibertragen werden konnten (Vgl. REITMAJER 1989: 144),
ging von dhnlichen Anschauungen wie Labov aus. Es verbreitete sich die Meinung, dass sich
nicht das Kind an die Schule anpassen miisse, sondern genau umgekehrt: die Schule miisse
sich dndern, miisse bei den Muttersprachen der Kinder ansetzen und die Kinder gewisserma-
Ben dort abholen, wo sie in ihrem Spracherwerbsprozess stehen (Vgl. LOFFLER 2016: 158). Es
setzte sich also die Meinung durch, dass die Beherrschung einer jeden Varietdt als Chance
und Ressource angesehen werden kann und soll. Uberdies wurde man sich immer mehr dar-
iiber bewusst, dass man die sprachlichen und gesellschaftlichen Bedingungen, mit denen sich
Bernstein beschéftigte, nicht bzw. kaum auf die Verhéltnisse im deutschsprachigen Raum
iibertragen konne (Vgl. GOTTERT 2011: 320).

Auch BERTHELE (2008: 104) zeigt die Chance von Dialekt auf, indem er in der Koexistenz
von Dialekt und Standardsprache ein Potenzial fiir Mehrsprachigkeit sieht. Er meint, ,,das
Polysystem [ist] mit dialektalen und standardsprachlichen Formen [...] eine duBerst gilinstige
Basis fiir die schnelle Erweiterung der Mehrsprachigkeitskompetenz (Vgl. ebd. 105). Es wird
auch explizit hervorgehoben, dass es keineswegs um eine ,,naive Glorifizierung des Dialek-
tes* (ebd.), sondern vielmehr ,,um ein Loblied auf die Pflege und den Ausbau von sowohl

Dialekt- als auch Standardkompetenzen® (ebd.) gehe.

13 Loffler gilt also keineswegs als Vertreter der ,,Defizit-Hypothese*.
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Zu der Zeit, in der die ,,Sprachbarriere-Thematik* im deutschsprachigen Raum aktuell wurde,
herrschten in Deutschland rege Diskussionen iiber eine ,,Bildungskatastrophe in der Bundes-
republik® vor. Man war der Meinung, ,,dass zu wenige Schiiler eines Jahrganges eine hohere
Ausbildung erhielten* (LOFFLER 2016: 154). Verstarkt wurde diese Aufregung durch die Tat-
sache, dass Schiilerinnen und Schiiler der Bundesrepublik bei einer Uberpriifung, die Bil-
dungskennzahlen betreffend, welche von der UNESCO-Kommission durchgefiihrt worden
war, besonders schlechte Resultate lieferten. Trotz des Bewusstseins, dass diese Ergebnisse
mitunter auch kritisch zu betrachten und zu hinterfragen sind, etwa aufgrund der Uneinheit-
lichkeit bzw. der schlechten Vergleichbarkeiten von einzelnen Landern, suchte man nach Lo-
sungen, den Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten zu steigern bzw. die Bildung im
Land fiir alle zu verbessern (Vgl. ebd.). Relativ ziigig glaubte man, ,,ein Patentrezept zur Be-
hebung der Bildungskatastrophe* (ebd.) gefunden zu haben, indem man die Ursache gemal
der ,,Defizit-Hypothese* hauptsidchlich auf den unterschiedlichen Sprachgebrauch in den di-
versen sozialen Schichten zuriickfiihrte. Unterschichtskinder wiirden eben auch sprachlich
anders sozialisiert werden als Kinder einer hoheren Gesellschaftsschicht, wodurch sich Diffe-
renzen im ,,rechten Fortkommen* (ebd.) in der Schule entwickeln wiirden. Wahrend Kinder
aus der Unterschicht hdufig sprachliche Méngel in Bezug auf ihre Sprachkompetenz, vor al-
lem was die Standardnorm betrifft, aufwiesen, hitten Kinder der Oberschicht diesbeziigliche
Vorteile. Das Problem versuchte man dadurch zu l6sen, dass man sogenannte ,. kompensatori-
sche Programme* fiir Kindergéirten, Schulen und andere Bildungseinrichtungen implementier-
te. Doch einige Zeit darauf, etwa als im Jahre 2000 die PISA-Ergebnisse zur Lesefdhigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern verdffentlicht wurden, richteten sich viele Meinungen wieder
gegen jene Bildungsmodelle und -programme, welche im Rahmen der ,,Sprachbarriere-
Diskussion eingefiihrt worden waren. Industrieldander wie Deutschland, die Schweiz und
auch Osterreich schnitten bei den PISA-Testungen nicht besonders gut ab. Entgegen der Mei-
nung von der Existenz einer ,,Sprachbarriere” ging jedoch hervor, dass in Deutschland Kin-
der, welche in stark dialektorientierten Regionen, wie z. B. in Bayern, aufwuchsen, im Durch-
schnitt am erfolgreichsten waren (Vgl. LOFFLER 2016: 156). Im deutschsprachigen Raum war
also immer wieder, und ist zum Teil auch heute noch, von ,,Dialekt als Sprachbarriere® im
schulischen Kontext die Rede. Diese Thematik habe hier, so LOFFLER (ebd.: 18), ,,jenes Inte-
resse gefunden, das die nichtgermanistische Soziolinguistik dem restringierten Code zuge-

wandt hatte®.
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Bernstein selbst habe sich grundsétzlich gegen ,. kompensatorische Spracherziehung* (LOFF-
LER 2016: 156) in der Schule ausgesprochen. Fiir ihn war zum einen jene Tatsache relevant,
dass durch solche ,.kompensatorischen Programme* (ebd.), welche den Kindern nur aufzei-
gen, dass ihre Sprache nicht gut genug sei, psychische Schwierigkeiten bei den Unterschicht-
kindern hervorgerufen werden. Zum anderen argumentierte er, dass es keineswegs vonndten
sei, dass alle Mitglieder der Gesellschaft mit dem ,,elaborierten Code* vertraut gemacht und
ausgestattet werden. Dies alleine fithre noch lange nicht zu Chancengleichheit und zu einer
demokratischeren Gesellschaft. Vielmehr forderte BERNSTEIN soziale und gesellschaftliche
Veranderungen im Allgemeinen (Vgl. AMMON 1972: 144).

Auch BAUSINGER (Vgl. 1972: 55-56) erinnert im Hinblick auf solche ,.kompensatorischen
Programme* daran, dass man auch an die Schwierigkeiten denken miisse, welche sich
dadurch ergeben, wenn man Kinder und Jugendliche von ihrer bisherigen Sprache vollig ,,ent-
fremde®. Er spricht von ,,[...] Schwierigkeiten sozialer Art* und von ,,psychische Briichen*

(ebd.).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass man sich in der Forschung noch nie dariiber
einig war, wie Schule zu Dialekt stehen sollte. Schon HILDEBRAND (Vgl. 1887: 7) beschéftig-
te sich im spéten 19. Jahrhundert mit dem Verhéltnis von diversen Sprachformen und Schule
und meinte: ,,Das Hochdeutsche solle gelernt werden im Anschluss an die Volks- oder Haus-
sprache*“(ebd.). GUTZWILER / SCHLAPFER / SCHMID (Vgl. 1991: 25) zitieren MORF (1901) der
sich im Gegensatz zu Hildebrand (1887), dem Dialekt gegeniiber kritisch duf3erte: ,,Ausge-
pragte Dialekte sind Verkehrshemmnisse. Sie sind Wonne des Linguisten, sie sind dem Patri-
oten teuer, sie sind Wahrzeichen des nationalen Lebens wie die Trachten; sie werden schwin-
den wie diese.” Heute differiert die Toleranz bzw. die Einstellung zu Dialektgebrauch im
schulischen Kontext von Schule zu Schule und von Region zu Region. Lehrerinnen und Leh-
rer sind mit der Tatsache konfrontiert, dass viele Schiilerinnen und Schiiler primér dialektal
oder ,,regionalsprachig* sozialisiert sind, und sind sich immer mehr dariiber bewusst, dass sie
diese primére, regionale Varietdt im schulischen Bereich nicht vollig tabuisieren sollen bzw.
dass eine gezielte Forderung der sprachlichen Variationsfahigkeit von Vorteil fiir die Heran-
wachsenden sein kann (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 329). Auch SAUTER (Vgl. 1989: 164) sieht
die Ausbildung sprachlicher Variationsfdhigkeit als Aufgabe der Schule. Er spricht sich fiir
die Geltung beider Sprachebenen [Dialekt und Standardsprache] und fiir die Forderung der
»zweisprachigen® Kompetenz bei den Schiilerinnen und Schiilern aus. Was den Gebrauch von

Dialekt betrifft, meint er: ,,Die Grenze der Mundart liegt dort, wo die Versténdlichkeit fiir die
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anderen (die Nicht-Mundartsprecher) und die Verstindigung mit den anderen beeintrachtigt
wird“ (SAUTER 1989: 164). Die zwei grundsitzlichen Standpunkte zum Thema ,,Dialekt und
Schule* haben lange Tradition und existieren bis heute: Dialekt als ,,Sprachbarriere* bzw.
Dialekt als ,,wertvolles historisches Erbe® und als Chance. In der aktuellen Forschung ge-
schieht es immer 6fter, dass man sowohl Vor- als auch Nachteile einer jeden Varietit hervor-
hebt und fiir einen situativen Sprachgebrauch und eine sprachliche Variationsfahigkeit pli-

diert (Vgl. BUCHERL 1993: 68).

6.2 Dialekt im schulischen Kontext

Die sprachliche Situation an Schulen héngt natiirlich zum einen davon ab, wo bzw. in welcher
Region sich die Schule befindet. An deutschen Schulen wird mit Sicherheit anders gesprochen
als an Osterreichischen, an Wiener Schulen anders als an oberdsterreichischen, und selbst in-
nerhalb eines Bundeslandes bestehen Differenzen.

Viele Autorinnen und Autoren, darunter auch BUCHERL (Vgl. 1995: 85), vertreten den Stand-
punkt, dass Dialekte ein ,,bedrohtes kulturelles Erbe (ebd.) seien, welches vor allem in der
Schule gepflegt werden miisse. Sie sprechen der Schule also explizit die zentrale Aufgabe zu,
Dialekt an die nachkommenden Generationen als Kulturgut weiterzugeben.

Nach SIEBER / SITTA (Vgl. 1989: 119-120) gibt es neben dieser regionalen Abhéingigkeit ei-
nes Schulstandortes noch weitere Faktoren, welche die Verwendung von Dialekt beglinstigen
bzw. hemmen. Grundsétzlich ist demzufolge so — zu beachten ist hierbei, dass es um die Situ-
ation in der deutschsprachigen Schweiz geht — dass Dialekt als ,,Sprache der Freizeit™ (ebd.)
und Standardsprache als ,,Sprache der Arbeitszeit” (ebd.) in der Schule gelte. Fiir den schuli-
schen Kontext mag dies bedeuten, dass Dialekt die Kommunikation in den Pausen, vor und
am Beginn sowie am Ende des Unterrichts und in informellen Situationen innerhalb und au-
Berhalb des Unterrichts bestimmt, wihrend die Standardsprache fiir ,,die eigentlichen Lektio-
nen reserviert (SIEBER / SITTA 1989: 118) ist. AuBBerdem, so meinen SIEBER / SITTA (Vgl.
1989: 119), sei die Wahl der Varietit auch abhéngig vom Unterrichtsfach. Sie unterscheiden
zwischen sogenannten ,,Kopffachern® (ebd.), wie sprachlichen Unterricht oder Mathematik,
von den ,,Herz- und Handfachern“ (ebd.), zu denen etwa Musikerziehung, Bildnerische Er-
ziehung oder Bewegung und Sport dazugehoren. Die Sprachform der ,, Kopffacher ist die
Standardsprache, wihrend in den ,,Herz- und Handfichern® eine Non-Standardvarietét ge-
sprochen werden darf. Uberdies gebe es im Unterricht aller Ficher Phasen und Situationen, in
denen mehr oder weniger auf einen addquaten Sprachgebrauch in Bezug auf die Variationsfa-
higkeit der Sprache geachtet wird. SIEBER / SITTA (Vgl. 1989: 119-120) nennen diesbeziiglich

folgende Gesichtspunkte:
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= Dialekt dient der Herstellung einer informellen Beziehung®* (SIEBER / SITTA 1989:
119). AuBerungen, die vor allem die emotionale Ebene ansprechen, erfolgen hiufig im
Dialekt.

= Dialekt gilt als Ausdruck einer ,,bestehenden (guten) informellen Beziehung* (ebd.).

= Dialekt wird eher als die ,,Sprache der Spontaneitit* (ebd.)angesehen, wihrend Stan-
dard als ,,Sprache der Planung* (ebd.) gilt. Auch in Situationen der ,,Unsicherheit*
wird der Gebrauch von Dialekt hdufig jenem der Standardsprache vorgezogen. Was
Redebeitriage betrifft, sollen Dialektsprecherinnen und -sprecher vorbereitete eher im
Standard abhalten konnen als unvorbereitete. Es ist schwer fiir diese Sprecherinnen
und Sprecher, sich gleichzeitig auf den Inhalt und die Ausdrucksform zu konzentrie-
ren, besonders fiir ungeiibtere Sprecherinnen und Sprecher.

= Bei individualisierenden Phasen im Unterricht, wie etwa bei Partner- oder Gruppenar-

beiten, gilt Dialekt hdufig als die selbstverstindlichere Sprachform.

Weitere Einflussfaktoren fiir die Wahl der Varietét seien die Schulform, die Schulstufe, die
Unterscheidung von schriftlicher und miindlicher Kommunikation sowie die personlichen
Merkmale von Lehrpersonen und Lernenden. ,,Auch die sprachlichen AuBerungen selbst kén-
nen die eine oder andere Sprachform verlangen® (SIEBER / SITTA 1989: 121). So mache es
etwa einen Unterschied, ob es sich um formelle oder informelle AuBerungen handelt, ob diese
den Lehrstoff betreffen oder nicht, ob sie an die ganze Klasse oder nur an einzelne Schiilerin-

nen oder Schiiler gerichtet sind usw. (Vgl. ebd.: 118-121).

6.3 Dialektbedingte Schulschwierigkeiten

In der Forschung wird immer wieder gefordert, unter anderem von HOCHHOLZER (Vgl. 2004a:
329-330), dass Lehrerinnen und Lehrer im Zuge ihrer Ausbildung ein sehr fundiertes sprach-
liches Wissen rund um die Varietdten erwerben sollten. Was Dialekt betrifft, muss ihnen
demzufolge bewusst gemacht werden, dass die dialektale Sozialisation eines Kindes sowohl
Vor- als auch Nachteile haben kann. Dialektbedingte Schulschwierigkeiten sollten genau so
wenig tabuisiert werden wie der dialektale Sprachgebrauch im Allgemeinen. Vor allem in der
Volksschule stellt die Standardvarietét fiir viele Kinder eine Herausforderung dar. Haufig
kommen sie dort — abgesehen vom ungesteuerten Erwerb {iber die Massenmedien — zum ers-
ten Mal in ihrem Leben regelméfig und systematisch damit in Kontakt. Sie miissen sich daran
gewOhnen und ihre Féhigkeiten und Fertigkeiten darin erweitern. ,,Defizite* in der Stan-
dardsprache, die im Dialekt sozialisierte Kinder vor allem zu Beginn ihrer schulischen Karri-

ere hdufig aufweisen, sollten von den Lehrpersonen erkannt und gezielt ausgeglichen werden.
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ROSENBERG (Vgl. 1993: 35) hebt den Aspekt hervor, dass man bei der Thematisierung dia-
lektbedingter Schulschwierigkeiten keinesfalls auf die ,,Dynamik des Erwerbsprozesses*
(ebd.) vergessen diirfe. Kinder, die primér hauptsichlich dialektal sozialisiert wurden, begin-
nen eben erst mit dem Beginn des Kindergartens bzw. mit der Volksschule mit einem syste-
matischen Standardspracherwerb. Ein fehlerfreier Ubergang von Dialekt zur Standardsprache
wiirde nicht von heute auf morgen geschehen. ,,Fehlleistungen* (ROSENBERG 1993: 35), etwa
sogenannte Interferenzfehler, sind natiirlich und gehdren zum natiirlichen Lernprozess dazu
(vgl. ebd.).

AMMON (Vgl. 1972: 132) geht aufgrund seiner im historischen ,,Sprachbarriere-Kontext*
durchgefiihrten Untersuchungen davon aus, dass ein groBer Prozentsatz sprachlicher Nor-
mabweichungen dialektbedingt sei.

Uberdies erwihnt er im Zuge seiner Studien jene Schwierigkeiten, die sich im schulischen
Kontext fiir Kinder, die im Dialekt sozialisiert sind, hdufig ergeben. Etwa bei der Rezeption
einer standardsprachlichen Aussage hitten Dialektsprecherinnen bzw. -sprecher mehr Daten
zu verarbeiten als Sprecherinnen und Sprecher der Standardsprache. Diese wiirde ndmlich fiir
dialektsprechende Kinder ein ,,fremdes Sprachsystem* (ebd.) darstellen, welches sie zuerst
dekodieren miissen, um anschlieBend den Inhalt des Gesagten verstehen zu kénnen (Vgl.
ebd.). Auch beim Erlernen des Lesens hdtten solche Kinder eher Schwierigkeiten, da der
Code des Textes mit jenem der gewohnten Sprache nicht korreliere. Somit miissten Dialekt-
sprecherinnen bzw. -sprecher mit dem Lesen zugleich die ,,Einheitssprache® erlernen. Beim
miindlichen Verbalisieren der Standardsprache wiirden nach AMMON (Vgl. 1972: 135) dia-
lektsprechende Kinder ebenso Mingel aufweisen. Da ein Sprechprozess viel weniger Zeit zur
Verfligung stellt als ein Schreibprozess, muss eine viel groflere Lernleistung aufgebracht wer-
den. Im Dialekt sozialisierte Kinder bemerken bald, dass ihre eigenen Formulierungen stark
von jenen der Lehrpersonen abweichen und dass diese nicht der schulischen Norm entspre-
chen. Dies fiihre haufig zu ,,Angst- und Spannungszustinden* (ebd.: 136) bzw. zu Hemmun-
gen (Vgl. ebd.). Deshalb sicht AMMON es als zentrales Bildungsziel, dass die Standardsprache
als ,,Einheitssprache — wenn dies nicht in der Primérsozialisation erfolgte — in der Grund-
schule erlernt werden sollte. Dies bringe zum einen Vorteile fiir die Schule, zum anderen wire
es eine gute Vorbereitung flir das spétere Erlernen von Fremdsprachen (Vgl. ebd.: 142).

Auch HERMANN (Vgl. 2003: 40) geht, die ,,Defizit-Hypothese* vertretend, von der Grundan-
nahme aus, dass dialektal sozialisierte Kinder eher Schwierigkeiten beim Erlernen der Hoch-
sprache bzw. in der Schule hétten als Kinder, die in der Standardsprache sozialisiert worden

sind. Dazu wurde eine Studie an Wiener und Vorarlberger Privat- bzw. Sonderschulen durch-
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gefiihrt. Privatschulen deshalb, weil man davon ausging, dass dort Kinder aus wohlhabenden,
hoheren sozialen Schichten hingehen, die eher in der Hochsprache erzogen werden, wihrend
fiir die Sonderschule die Vermutung zugrunde lag, dass dialektsprechende Kinder aus unteren
sozialen Schichten aufgrund ihrer sprachlich bedingten Méangel und Defizite hdufiger in dieser
Schulform eingestuft werden'*. Die forschungsleitende Grundannahme, dass ,,die Mundart als
eher hinderliche Sprachbarriere beim Erlernen der Hochsprache* (HERMANN 2003: 120) an-
zusehen sei, konnte im Zuge der Untersuchungen keineswegs verifiziert werden (Vgl. ebd.).

Ebenso berichtet REITMAJER (Vgl. 1989: 151) von dialektbedingten Schulschwierigkeiten. Es
wird die Tatsache hervorgehoben, dass Dialekt fiir die Sprecherinnen und Sprecher eine grof3e
Bereicherung darstelle, dass sich aber auch Probleme ergeben, mit denen Dialektsprecherin-
nen und -sprecher unter Umstidnden konfrontiert sein konnen. Diese sind ,,weder zu iibertrei-
ben, noch herunterzuspielen (ebd.: 151). Diskussionen um derartige dialektbedingte Schul-
schwierigkeiten gelten beinahe als obsolet, vielmehr plddiert REITMAJER (Vgl. ebd.) dafiir,
dass Schiilerinnen und Schiiler — je nach Vorerfahrung — Kompetenzen in ,,beiden Sprachen*
erwerben sollten. Er meint: ,,Hochdeutsch lernen, Mundart nicht verlernen, falls ntig, Mund-

art wieder lernen!* (ebd.).

Was die Situation in Osterreich betrifft, schreibt GADLER (Vgl. 1989: 86) davon, dass die
Verwendung von Standardsprache bzw. Dialekt im schulischen und auBerschulischen Alltag
hauptsichlich durch die regionalen Gegebenheiten mitbestimmt sei. Wahrend man im léndli-
chen Bereich eher davon ausgehen konne, dass Dialekt jene Varietit ist, die fiir die alltagliche
Kommunikation verwendet wird, sei der Gebrauch von Dialekt im stadtischen Bereich eher
auf die unteren sozialen Schichten'> beschrinkt. Auch GADLER (Vgl. ebd.: 87-91) gilt gewis-
sermaflen als Vertreter der ,,Defizit-Hypothese®. Er ist der Meinung, dass der dialektale
Sprachgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern im Alltag zu ,,dialektbedingten Schulschwie-
rigkeiten* (ebd.) fiihre. Er nennt diverse Studien, die sich primdr mit dialektalen Einfliissen
auf schulische Resultate anhand von schriftlichen SchiilerduBerungen beschéftigten. Die
Mehrzahl dieser Studien wurde im lédndlichen Bereich, an Hauptschulen, Volksschulen und an
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in den siebziger und achtziger Jahren des vergangenen
Jahrhunderts durchgefiihrt und verdffentlicht. In allen zitierten Studien konnten ,,deutliche

Schwierigkeiten im Bereich der Orthographie® (ebd.: 86) festgestellt werden, jedoch miisse

14 Dabei handelt es sich nach Meinung der Autorin der vorliegenden Arbeit um eine sehr gewagte These. HER-
MANN (2003) konnte die forschungsleitenden Annahmen im Zuge der Forschung groBteils auch nicht verifizie-
ren.
15 Vgl. Anmerkung FuBnote 11.
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man noch nach Schulstufe und Leistungsgruppe differenzieren. ,,Weitere dialektal bedingte
Einfliisse [...] werden [...] fiir die Bereiche der Morphologie, vor allem der Flexion, und des
Lexikons festgestellt (GADLER 1989: 86). Die dialektbedingten Schwierigkeiten scheinen
den Ergebnissen dieser Studien zufolge in der Volksschule von der ersten bis zur vierten
Schulstufe abzunehmen. Was jene Untersuchungen betrifft, welche an einer AHS durchge-
fithrt wurden, kann festgehalten werden, dass dort die Fehlerhdufigkeit deutlicher geringer
ausfiel als in den entsprechenden Klassen der Hauptschule. Trotzdem sei auch dort mit ,,dia-
lektbedingten Schwierigkeiten* zu rechnen. Die empirischen Studien GADLERS konnten zei-
gen, dass Dialektsprecherinnen und Dialektsprecher vor allem im Fach Deutsch mit zum Teil
groflen Schwierigkeiten kampfen miissen (Vgl. ebd.).

Dialektale Einfliisse lassen sich auch beim Erlernen einer Fremdsprache sowie in anderen,
nichtsprachlichen Fachern erkennen. Was die diversen Altersstufen betrifft, so scheinen
Pflichtschiilerinnen und Pflichtschiiler, also jene von der ersten bis zur achten Schulstufe, am
stirksten von den auf Dialekt basierenden Schwierigkeiten betroffen zu sein, sowohl in der
miindlichen als auch in der schriftlichen Kommunikation.

Aber auch erwachsene Dialektsprecherinnen und -sprecher hitten, wie GADLER (1989: 90-91)
erwahnt, ,,vor allem in 6ffentlichen und formalen Situationen [...] Probleme in der Verwen-
dung miindlicher [Standard-]Sprache®, aber besonders auch bei der Abfassung schriftlicher
Texte. Gadler konnte also aufzeigen, dass es so etwas wie dialektbedingte (Schul-) Schwie-
rigkeiten gibt (Vgl. ebd.). Ergidnzend muss jedoch hinzugefiigt werden, dass nicht alle Kinder,
die primdr im Dialekt sozialisiert wurden, mit den gleichen Problemen zu kdmpfen haben
bzw. dass auch geniigend Schiilerinnen und Schiiler, die im Alltag (intendiertes) Hochdeutsch
sprechen, mit &hnlichen Problemen in der Schule konfrontiert sind.

Von besonderer Bedeutung wire im Falle von dialektbedingten Schulschwierigkeiten ein
dementsprechendes Problembewusstsein der Lehrerinnen und Lehrer. Denn auch, wenn man-
che Lehrpersonen dem Dialektgebrauch ihrer Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber sehr tole-
rant sind und ihnen die dadurch bedingten Schwierigkeiten vielleicht auffallen, wiirden sie,
wie GADLER (Vgl. 1989: 86) betont, im Zuge ihrer Ausbildung héufig relativ wenig bzw. zu
wenig darliber erfahren. Somit kritisiert er, wie es, bereits erwdhnt, unter anderem auch
HOCHHOLZER (Vgl. 2004a: 330) tut, diesen Mangel in der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrer. Derartige ,,dialektbedingte Schulschwierigkeiten® diirfen nicht nur, wie es héufig ge-
macht wurde bzw. wird, auf allgemeine Lernprobleme, wie z. B. mangelnde Intelligenz, feh-
lende Motivation oder mangelnden Fleif3 zuriickgefiihrt werden. Vielmehr sollten Lehrperso-

nen nach ihrer Ausbildung dazu fahig sein, etwaige sprachliche Mingel und Defizite durch
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gezielte MaBBnahmen auszugleichen (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 330). Von besonderer Bedeu-
tung ist es, dass dabei auf das Kind als Individuum und auf Erkenntnisse zum Spracherwerbs-
prozess im Allgemeinen Riicksicht genommen wird. Auch SAUTER (1989: 163—164) hebt die
Bedeutung des Aspekts der Individualisierung in diesem Kontext hervor:

Die Lehrerfortbildung hat beim Lehrer das BewuBtsein zu stirken, daf die vielféltigen regionalen Mund-
artfarbungen der Schiiler als Gegebenheit anerkannt werden miissen und nicht gleich mit dem Hobel der
Sprachnormierung eingeebnet werden diirfen. Noch viel weniger diirfen die betreffenden Kinder bzw. Ju-
gendlichen abqualifiziert bzw. diskriminiert werden. [...] Mundart ist fiir Sprechmotivation und die emo-
tionale Geborgenheit in der Schule unverzichtbar. ,,Der Dialekt ist das Element, das aus der Seele
spricht”, wuBite schon Goethe [Hervorhebung iibernommen, L. O.].

GOTTERT (Vgl. 2011: 320-322) beschiftigte sich mit der Situation in Deutschland. Man woll-
te eben die Nachteile, denen dialektsprachige Schiilerinnen und Schiiler ausgesetzt waren,
mittels einer bewussten Didaktik kompensieren, auch wenn man sich im Zuge der ,,Differenz-
Hypothese dariiber bewusst wurde, dass Dialekt kein ,,Defizit* darstellt. GOTTERT (Vgl.
ebd.) spricht dabei also die in der vorliegenden Arbeit bereits erwéhnte ,. kompensatorische
Spracherziehung® (LOFFLER 2016: 156) an. Auf einem Symposion des Jahres 1972, in dem
man sich hauptsdchlich mit dem alemannischen Dialekt beschiftige, wurde die Idee einge-
bracht, dass Lehrerinnen und Lehrer im Zuge ihrer Aus- und Weiterbildung ausreichend tiber
solche dialektbedingten Fehlerquellen informiert werden sollten, damit sie mit ihrem Wissen
Mingel kompensieren und den Kindern behilflich sein konnen. Um derartige dialektbedingte
Fehlerquellen herauszufinden, fithrte man einschldgige Untersuchungen an Schulen durch.
Zum Beispiel schaute man sich Schiileraufsitze und -diktate an und untersuchte, wie sich ,,der
Dialekt in der Praxis des Schreibens tatsdchlich auswirkte® (GOTTERT 2011: 324). In Folge
dessen entstanden Hefte mit dem Titel ,,Dialekt/Hochsprache — kontrastiv®, die in den spiten
1970er Jahren fiir alle deutschen Dialektregionen erschienen. Die Annahme war, dass es
Lehrpersonen dadurch erleichtert werde, dialektbedingten Fehlern ihrer Schiilerinnen und
Schiiler entgegenzuwirken. Kurz darauf wurden derartige Untersuchungen aber bereits in Fra-
ge gestellt. Die ,,Grundannahme einer dialektalen Fehlerhaftigkeit erschien zu ,.einfach®
(Vgl. GOTTERT 2011: 324), denn selbst innerhalb gleicher Regionen und gleicher Schultypen
konnte man keine Ubereinstimmungen dariiber, welche Fehler durch den Dialekt beeinflusst
waren und welche nicht, feststellen. Auch Gottert legt zusammenfassend dar, dass man die
Frage nach dialektbedingten Schulschwierigkeiten nicht verallgemeinern kénne. Er meint:
,Man sollte den Lehrern auf jeden Fall Spielraum zugestehen. Nicht jede Region ldsst sich
mit jeder vergleichen, und nicht in jeder Region und an jeder Schule muss jeder Lehrer das

Gleiche tun [...]* (GOTTERT 2011: 324).
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Exkurs: Stellenwert von sprachlicher Varianten- und Varietitenvielfalt an den
padagogischen Hochschulen Oberosterreichs

An den Pddagogischen Hochschulen Oberésterreichs, der ,,Privaten Pddagogischen Hoch-
schule der Didzese Linz* und der ,,Padagogischen Hochschule Oberdsterreich®, wird, wie es
in der Wissenschaft immer wieder gefordert wird, in der Ausbildung neuer Lehrkrifte ein
grofler Stellenwert auf eine sprachliche Varianten- und Varietdtenvielfalt, und die Férderung
dieser, gelegt. Den angehenden Lehrerinnen und Lehrern soll zum einen generell die Bedeu-
tung von Sprache im schulischen Kontext aufgezeigt werden, zum anderen sollen sie auch ein
Bewusstsein dariiber erlangen, wie wichtig die Sprache der Lehrerin bzw. des Lehrers fiir die

sprachliche Sozialisation der Kinder ist.

Vor diesem Hintergrund wurden im Zuge dieser Diplomarbeit Dr. Gudrun Kasberger, welche
an der ,,Privaten Pddagogischen Hochschule* am Institut fiir Ausbildung, Forschung und
Entwicklung arbeitet, und Mag. Bernd Badegruber, der an der ,,Pddagogischen Hochschule
OO als Fachbereichsleiter fiir Deutsch-Primarstufe titig ist, befragt.

An beiden Hochschulen habe Sprache einen zentralen Stellenwert in der Aus- und Weiterbil-
dung der Studierenden bzw. bereits ausgebildeter Lehrerinnen und Lehrer. Im Curriculum der
,Privaten Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz* werden unter anderem diverse Fi-
higkeiten und Kompetenzen aufgelistet, welche Studierende im Laufe ihrer Ausbildung er-
werben sollten (Curriculum 2015: 252). Darunter die ,,Bereitschaft und Féhigkeit zum Aufbau
professioneller [auch sprachlicher] Berufskompetenz sowie eine ,,ausreichende miindliche
und schriftliche Sprachbeherrschung in der Unterrichtssprache®. Unter ,,Sprachkompetenz*
werden im Curriculum (ebd.: 34) die ,,Sprachbeherrschung der Unterrichtssprache®, ein ver-
standlicher, klarer und korrekter Gebrauch dieser, eine ,,altersaddquate Ausdrucksweise®, eine
gewisse ,,Offenheit” fiir Fremdsprachen, ein passender Stimmeinsatz und der Einsatz der
Korpersprache verstanden. Des Weiteren, meinte KASBERGER, gebe es entsprechende Lehr-
veranstaltungen, welche sich explizit mit der sprachlichen Variation und dem Erwerb und
Einsatz von Variation der deutschen Sprache beschiftigen, und zwar im Hinblick auf das ei-
gene Sprachverhalten und auf die Kinder der Klasse, im Kontext von Bildungssprache, von

Deutsch als Zweitsprache etc.

Auch die ,,Pddagogische Hochschule Oberdsterreich® beschiftigt sich laut Curriculum und
BADEGRUBER zufolge viel mit Sprache bzw. mit der Verwendung von Dialekt und Standard
im schulischen Kontext. Laut BADEGRUBER absolvieren die Studentinnen und Studenten be-
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reits in den ersten beiden Semestern das Modul ,,Kommunikation und Medienpiddagogik®, in
dem das Thema Sprache von grofler Relevanz ist. Von Anfang an wolle man den Studieren-
den bewusst machen, wie wichtig ,,adressaten- und situationsbezogenes Sprechen und Kom-
munizieren® im Beruf einer Lehrerin bzw. eines Lehrers ist. Studierende werden regelmaBig
mit standardsprachlichen Sprach- und Sprechiibungen konfrontiert, um die kommunikative
Selbstkompetenz erweitern zu konnen. AuBerdem werden immer wieder Gespréchstrainings
absolviert und Gespréchssituationen simuliert, wie etwa eine Gespréachsfiihrung in Diskussio-
nen, Elterngespriche, Feedbackgesprache usw. Die Studentinnen und Studenten sollten auch
die Féahigkeit entwickeln, solche linguistischen Kompetenzen an ihre Schiilerinnen und Schii-
ler weiterzugeben, wie dies im Lehrplan bzw. auch in den Bildungsstandards verlangt wird.
Hier spielen vor allem Rollenspiele, Sprachspiele, Reime oder Gedichte eine wesentliche Rol-
le. Uberdies, so BADEGRUBER, wird von den angehenden Lehrerinnen und Lehrern ein , kom-
petenter, situationsaddquater Einsatz* von Sprache auf allen Ebenen gefordert. Im Zentrum
der Ausbildung stehen diverse Varietiten und Sprachformen, allen voran die Standardsprache,
aber auch Dialekt, hinsichtlich Prosodie, Wortwahl, Wortschatz, Satzbau sowie weiters As-
pekte wie Atmung, Sprechtempo, Pausen etc.

BADEGRUBER hat einige zentrale Fragen und Aspekte genannt, mit denen Studierende im

Rahmen ihrer Ausbildung konfrontiert werden:

e  Wie weit darf bzw. soll Dialekt im Schulalltag verwendet werden?

e Dialekt als kultureller Wert

e Was sind umgangssprachliche Besonderheiten hinsichtlich sprachlicher Férbung,
Sprachmelodie, Artikulation, Grammatik und Wortschatz in Bezug auf unterschiedliche
Regionen?

e Was unterscheidet die Osterreichische Standardsprache von der deutsch-landischen
Standardsprache?

e  Wie weit ist der Begriff ,,0sterreichische Standardsprache* umstritten?

e Was unterscheidet die Osterreichische Standardsprache von den regionalen Varietiten
Oberdsterreichs?

e  Wie ist das dsterreichische Deutsch im Duden und im Osterreichischen Wérterbuch

verankert?

Merkmale von Sprachvarietiten wie Jugendsprache, Berufssprachen, Fachsprachen,...

Sprachliche Besonderheiten im Umgang mit sprachbeeintrachtigen Kindern

Sprachliche Besonderheiten bei Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Mehrsprachigkeit

Didaktische Umsetzung hinsichtlich kompetenter Verwendung von umgangssprachli-

chen Texten, z. B. beim Vorlesen, beim Erzdhlen, bei Rollenspielen, beim Vortragen

von Mundartgedichten, im Umgang mit dialektgewohnten Menschen,...

Problematisch sicht BADEGRUBER die Tatsache, dass es immer wieder Studierende gebe, die
im Alltag ausschlieBlich Dialekt verwenden und denen es dadurch schwer falle, in korrekter

Standardsprache fliissig zu sprechen, etwa bei Referaten oder bei Diskussionen. Auch in den
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Praxisklassen bzw. in den Praktika, welche die Studierenden ab dem ersten Semester absol-
vieren miissen, hitten manche Studierende Schwierigkeiten, den Unterricht in Standardspra-
che abzuhalten, wie dies gefordert sei. BADEGRUBER zitiert eine hdufige Aussage von Studen-
tinnen bzw. Studenten: ,,Ich komm" mir dabei komisch und unnatiirlich vor. Gerade deshalb
sieht er es als eine duBlerst wichtige Aufgabe der Ausbildung, im Speziellen der Deutschdi-
daktik, ,,die Studierenden zu jenen Sprachkompetenzen zu fiihren, die sie zur regelkonformen
(gesetzes- und lehrplankonformen) Ausilibung des Lehrberufes bendtigen®.

Eine dhnliche Forderung stellte bereits SIEBS (Vgl. 1958: 8; zitiert nach HOCHHOLZER 2004a:
100), der sich dafiir aussprach, dass die Lehrerinnen und Lehrer ,,sprachlich gebildet” (ebd.)
sein und iiber einen situationsaddquaten Sprachgebrauch verfiigen miissen: ,,Der Lehrer soll
auch liber adiquaten situativen Sprachgebrauch verfligen und soll ,,in der Schule zwischen

Vortragssprache und Unterrichtssprache® unterscheiden* (ebd.).

7 LEHRERINNENSPRACHE

Sprache gilt als ,,wichtigstes Medium des Unterrichts (HOCHHOLZER 2004b: 89), tritt als
,Variable in allen Lehr- bzw. Lernprozessen® (ebd.), auf und ist ,,eines der wichtigsten In-
strumente* (ebd.) einer Lehrperson. Jeder Unterricht wird in hohem Maf3e durch die Person
der Lehrerin bzw. des Lehrers bestimmt, wodurch auch der Sprache der Lehrperson eine be-
sondere Bedeutung zugeschrieben werden muss (Vgl. ebd.: 88—89).

Der Sprache bzw. dem Sprachgebrauch einer Lehrperson wurde lange Zeit wenig wissen-
schaftliche Aufmerksamkeit geschenkt. Hinweise auf ein vorbildliches Sprachverhalten des
Lehrers finden sich allenfalls in Vorstellungen {iber eine ,,volkstiimliche Hochsprache* vor
allem im Volksschulbereich. Die Forderung nach einer ,,volkstiimlichen Hochsprache* geht
zuriick auf HILDEBRAND (1887: 64) und meint, dass die Lehrperson sich der Sprache der Ler-
nenden anndhern soll. Hildebrand war der Ansicht, dass den Schiilern das Hochdeutsche im
Anschluss an die Volks- und Haussprache gelehrt werden sollte. Etwaige Abhandlungen und
Hinweise zwischen 1880 und 1970, welche sich mit der Lehrersprache im Unterricht beschaf-
tigen, ,.kreisen im Grunde genommen um diese Forderung Hildebrands* (HOCHHOLZER
2004b: 88), und fordern entweder eher eine Ausrichtung hin zum Standarddeutschen oder hin
zum Dialekt (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 88). In der aktuellen Forschung wird die Sprache der
Lehrerinnen und Lehrer immer wieder thematisiert. Im Folgenden sollen einige der in diesem
Zusammenhang geduBlerten Anschauungen aus der diesbeziiglichen Wissenschaft dargelegt

und erortert werden.
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7.1. Definition und Bedeutung

SPREER (2015: 51-52) klassifiziert die Sprache der Lehrenden als ,,adaptives Lernmedium®.
Sie habe ,,Vorbildcharakter (ebd.) und diene als ,,Verstdndnis- und Strukturierungshilfe*
(ebd.). Vorbildfunktion besitze sie deshalb, weil sich Lehrpersonen darum bemiihen sollten,
standardsprachlich korrekt zu sprechen, sowohl in Bezug auf die Artikulation als auch in Be-
zug auf den verwendeten Wortschatz und auf grammatische Strukturen (Vgl. ebd.).

Nach EIKENBUSCH (Vgl. 2013: 8) gilt die Sprache einer Lehrperson als wesentlicher Teil des
sozialen Handelns in einer Klasse bzw. im schulischen Kontext. So kann die Lehrerin bzw.
der Lehrer die Schiilerinnen und Schiiler erziehen und férdern, sie zum Nachdenken anregen,
ihnen helfen, sie unterstiitzen und beraten, das Zusammenleben gestalten oder Riickmeldun-

gen geben.

Unter ,,LehrerInnensprache wird in der vorliegenden Arbeit ,,der personliche Stil* (HOCH-
HOLZER 2004b: 14), ,,die Sprachkompetenz und der individuelle Sprachgebrauch* (ebd.) von
Lehrerinnen und Lehrern — den schulischen Alltag betreffend — verstanden (Vgl. ebd.). Wich-
tig dabei ist, zu erwdhnen, dass die ,,LehrerInnensprache nicht nur im Unterricht verwendet
wird, sondern dariiber hinaus auch im iibrigen schulischen Kontext (z. B. Pausen, Schulaus-
fliige etc.). Im Vordergrund steht dabei die Kommunikation zwischen Lehrerin bzw. Lehrer
und Schiilerinnen und Schiilern. Doch auch auf die sprachliche Interaktion mit Eltern, Kolle-
ginnen und Kollegen, Vorgesetzten usw. kann sich dieser ,,personliche Stil“ bzw. Sprachge-
brauch auswirken. Das tatsdchliche Sprachverhalten einer Lehrperson kann nicht vollstindig
bzw. nur indirekt erschlossen werden.

Sprachverhalten setzt sich nach WEISS (Vgl. 1980: 4) aus dem wechselseitigen Verhéltnis der
Komponenten Sprachgebrauch und Spracheinstellung zusammen.

Eine weitere Definition der ,,Lehrerlnnensprache* liefert SPREER (Vgl. 2015: 51): Fiir ihn
gehoren ,,das Sprachverhalten, der Sprachgebrauch und [...] alle verbalen, nonverbalen und
paraverbalen Elemente des kommunikativen Verhaltens* (ebd.) der bzw. des Lehrenden dazu.
Was die Sprache in der Volksschule betrifft, erwédhnt er diesbeziiglich noch weitere Merkmale
der Sprache der Lehrenden: Sie bemiihen sich, demzufolge eher kiirzere Sitze mit einer ge-
ringeren Komplexitit zu bilden, achten auf die Verwendung eines addquaten Sprachniveaus,
das etwas iiber dem Niveau der Kinder liegen sollte, setzen gezielt Mimik und Gestik ein und

bemihen sich um einen bewussten Gebrauch von Prosodie.
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Fiir SPANHEL (Vgl. 1971: 93) ist die Sprache einer Lehrperson das gesamte ,,sprachliche Re-
pertoire* (ebd.), welches der bzw. dem Lehrenden in all ihren bzw. seinen Rollen zuzuordnen
ist. Fiir ihn gilt es als relevant, dass ,,alle AuBerungen des Lehrers in seiner Rolle als Lehrer,
also im Unterricht, im Gespriach mit Schiilereltern, mit Kollegen, mit dem Schulrat oder mit
einzelnen Schiilern (z. B. in der Pause [...])* (ebd.) miteinbezogen werden. Ebenso weist
SPANHEL (Vgl. ebd.: 108) darauf hin, dass die Sprache der Lehrperson auch Einfluss auf die
Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern und auf die Klassenatmosphére habe, und dass
diese zum ,,sozial-emotionalen Klima* (ebd.) in einer Klasse beitrage. Er ordnet der ,,Lehrer-
Innensprache* mitunter folgende Funktionen zu: ,,eine Lenkungs-, eine Klarungs-, eine Prob-
lemldse- und eine Rechtfertigungsfunktion® (ebd.: 110). Schon zur Zeit der Veroffentlichung
seiner Untersuchung hat er mogliche Reformen und Umwiélzungen, den Unterricht betreffend,
vorhergesagt. Er hat in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass Kommunikation in
der Schule, unabhingig von den sich vollziechenden Veridnderungen im Schulsystem, immer
von zentraler Bedeutung sein wird (Vgl. ebd.).

Der Lehrer wird vielleicht eine mehr beratende Funktion ausiiben, den Schiilern individuelle Hilfeleistung
geben und sie vor allem in Form von Diskussionen in kleineren Gruppen zu einem Transfer ihrer Kennt-
nisse veranlassen. Auf jeden Fall ist die Schule der Zukunft nicht ohne Lehrer und damit ohne miindli-
che Kommunikation zwischen Lehrern und Schiilern denkbar (SPANHEL 1971: 289), [Hervorhebung
iibernommen, L. O.].

Auch SCHAFER-KOCH (Vgl. 2014: 73) beschiftigte sich mit dem Zusammenhang zwischen
Interaktion bzw. Kommunikation im Unterricht und der zwischenmenschlichen Beziehung
zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern. Unterricht stelle eine Fiil-
le an zwischenmenschlichen Kommunikationssituationen dar. Eine adidquate (gewaltfreie)
,Lehrerlnnensprache* wirkt sich nach SCHAFER-KOCH (ebd.) maBigeblich auf das Arbeitskli-
ma in der Klasse aus. Schule gelte héufig als ,,Ort struktureller Gewalt* (ebd.), der von gewis-
sen hierarchischen Verhéltnissen gekennzeichnet ist. So wirke sich die Sprache von Lehren-
den, durch ihre institutionelle Machtstellung, immer in gewisser Weise auf die Psyche der
Schiilerinnen und Schiiler aus. Lehrpersonen sollten sich dieser Machtstellung, die hdufig
auch durch Sprache hervorgehoben wird, bewusst sein. Auch die Auswirkung von Sprache
auf die Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen bzw. auf das Klassenklima sollte immer
in deren Hinterkopfen sein.

Gesprochene Sprache, somit auch die ,,LehrerInnensprache®, ist nach SPANHEL (Vgl. 1971:
102—105) in vier Dimensionen zu unterteilen: Neben dem Inhalt des Gesagten sind auch noch
die Form, die Prosodie, also der Ausdruckscharakter der Sprache, sowie formale Aspekte von

zentraler Bedeutung. Die Dimension des Inhalts bezieht sich auf Fragen wie ,,Woriiber wird
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gesprochen? bzw. ,,Worauf bezieht sich das gesprochene Wort?*. Es kann iiber den Unter-
richtsgegenstand bzw. einen bestimmten Sachverhalt des betreffenden Faches gesprochen
werden, aber auch iiber Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler, tiber das Unter-
richtsverfahren, also wie etwa eine Aufgabe erfiillt werden sollte, oder aber auch iiber Sach-
verhalte, die nichts mit dem konkreten Unterrichtsgeschehen zu tun haben. Das Gespriach
kann sich ebenso auf aullerschulische Themen beziehen (Vgl. SPANHEL 1971: 102). Die zwei-
te Dimension von SPANHEL (Vgl. ebd.: 103—104) bezieht sich auf die Form von Sprache. Da-
bei geht es thm hauptsédchlich um die Phonologie, die Morphologie und die Syntax der ,,Leh-
rerlnnensprache®. Auch fallen fiir ihn bestimmte Redeweisen und Sprachformen darunter, die
zum Teil durch die Funktion des Sprechens (z. B. Lob, Tadel) mitbestimmt werden. Die dritte
Dimension, welche SPANHEL (Vgl. ebd.: 104) nennt, ist die Prosodie. Dabei geht es um den
Ausdruckscharakter der ,,Lehrerlnnensprache®. Durch die Prosodie kann der emotionale Zu-
stand der Sprecherin bzw. des Sprechers besonders gut zum Vorschein gebracht werden. Da-
runter fallen die Intonation, die Sprechgeschwindigkeit, der Akzent, die Lautstirke usw. Als
vierte und letzte Dimension konzentriert sich SPANHEL (Vgl. ebd.: 105) auf Aspekte wie bei-
spielsweise ,,die Haufigkeit der Verwendung bestimmter Worter, den Umfang des Wortschat-
zes, die Verwendung bestimmter syntaktischer Formen und Sprachformen, die durchschnittli-
che Linge einer LehrerduBBerung, die Gesamtzahl der Lehrerworte pro Unterrichtsstunde im
Vergleich mit jenen der Schiilerinnen und Schiiler etc. Was die Auswahl der Sprachform
betrifft, ist SPANHEL (Vgl. ebd. 105-106) der Ansicht, dass Lehrerinnen und Lehrer eine ,,be-
grenzte Zahl an Sprachformen® (ebd.) in ithrem Repertoire hétten, die sie je nach Situation
einsetzen wiirden. Als Faktoren, sogenannte ,,.Determinanten® (ebd.), welche eine gewisse
Sprachform begiinstigen bzw. hemmen kénnen, nennt er, neben personlichen Eigenschaften
und Eigenheiten der Lehrperson, gewisse Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Al-
ter, soziale Herkunft, Intelligenz etc.), den Unterrichtsgegenstand, das Unterrichtsverfahren
und die Sozialform des Unterrichts, um nur einige zu erwihnen. Er selbst geht davon aus,
dass neben der Personlichkeit der Lehrperson vor allem der Unterrichtsgegenstand bzw. das
zu Unterrichtende selbst — darunter wohl auch die institutionell vorgegebenen Bestimmungen
des Lehrplans — sowie das Alter der Schiilerinnen und Schiiler die stirksten Einfliisse auf die
Sprache hétten (Vgl. ebd.: 105-106).

NEUMANN (1998: 42) schreibt von einer ,,Kontrollkompetenz*, welche eine Lehrperson hin-
sichtlich ihres eigenen Sprachgebrauchs im Unterricht aufweisen sollte. Jede Lehrerin und
jeder Lehrer soll sich bewusst sein, welche ,,Leistungen die Lehrer- und Schiilersprache im

Unterricht haben kénnen* (ebd.). Der ,,Lehrerlnnensprache® sollte also nicht nur in der For-
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schung Beachtung zukommen, vielmehr sollte sich jede Lehrperson liber den Sprachgebrauch
und das Sprachverhalten im schulischen Kontext bewusst sein (Vgl. NEUMANN 1998: 42).
Dieses Bewusstsein iiber die groBe Relevanz von Sprache im schulischen Kontext ist auch
deshalb von zentraler Bedeutung, da miindliche Sprache das zentrale Medium sowohl fiir die
schulische als auch fiir die auBerschulische Kommunikation darstellt. Im Unterricht stelle sie
nicht nur ein Lernmedium dar, vielmehr sei sie zugleich auch ein Lernziel (Vgl. SPREER 2015:
45).

Uberdies ist bekannt, dass Lehrerinnen und Lehrer als ,,Reprisentanten der Standardsprache*
(MATTHEIER 1980: 119) gelten und diesbeziiglich eine gewisse Vorbildfunktion ihren Schiile-
rinnen und Schiilern gegeniiber einnehmen (Vgl. ebd.).

HOCHHOLZER (2004b: 326) bezeichnet Lehrende als ,,Sprachnormautorititen”. Zum einen
hitten sie einen ,,professionellen Auftrag zur sprachlichen Erziehung der Kinder und Jugend-
lichen* (ebd.), zum anderen seien sie gerade deshalb ,,von groBer Bedeutung fiir die Haltun-
gen innerhalb der Gesellschaft zu Sprache und ihren Varietiten* (ebd.).

HAASE (1968: 25) beschreibt die Wichtigkeit der ,,LehrerIlnnensprache” folgendermalen:
»Auf jeder Klassenstufe und in jeder Schulgattung ist das Vorbild des Lehrers entscheidend
fir den Erfolg der Sprachausbildung. Unbewuft und allméhlich richtet das Kind seine
Sprechweise an der des Lehrers aus|...]“.

Von einer Lehrperson soll also eine fehlerfreie Beherrschung der Standardsprache gefordert
werden konnen. Es ist aber keineswegs zu erwarten, dass Lehrpersonen im Kontext Schule
ausschlieBlich standardsprachliche Varietiten verwenden. Vielmehr ist auch hier ,,Variabili-
tat* von Sprache bzw. die ,,innere Mehrsprachigkeit™ der Lehrperson gegeben. MATTHEIER
(Vgl. 1980: 120) weist zusdtzlich auch darauf hin, dass die Lehrperson fiir die Schiilerinnen
und Schiiler nicht nur im Unterricht, sondern im gesamten schulischen Alltag als sprachliches
Vorbild angesehen wird, an dem sie ihre eigene ,,Sprachgestaltung* ausrichten:

Sprechen Lehrer innerhalb der Schule untereinander nur Hochdeutsch, so entsprechen sie damit dem von
ihnen selbst in der Schulklasse reprisentierten Sprachwertsystem, in dem die Standardsprache die er-
wiinschte und notwendige Sprachform darstellt. Sprechen sie jedoch Dialekt, so fiihren sie die Schiiler
dadurch in einen Sprachwert-Konflikt, indem sie die Fragwiirdigkeit der besonderen Leistung der Stan-
dardsprache und ihres herausgehobenen Wertes selbst dokumentieren. Andererseits bietet sich hier wieder
ein Ansatzpunkt zum Abbau allzu rigoroser Sprachvorstellungen und zur Erziehung zur funktionalen
Verwendung von Dialekt (ebd.).

Wenn von sprachlicher Variation im Unterricht die Rede ist, wird der sprachliche Unter-
richtsverlauf immer wieder in eine ,,Haupt- und eine Nebenkommunikation* (ARBEITSGRUPPE
BRAUNSCHWEIG 1983: 103) aufgeteilt. Als Differenzierungsmerkmal wurde die ,,Lehrziel-

bzw. Nicht-Lehrzielorientiertheit™ (ebd.) einer Interaktion gewihlt. So finden also Lehr- bzw.
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Lernziele mit curricularen Inhalten vorwiegend — aber nicht nur — auf der Ebene der Haupt-
kommunikation statt. Innerhalb der entsprechenden Ebenen beniitzen sowohl Lehrerinnen und
Lehrer als auch Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Variationen bzw. Varietdten von
Sprache (Vgl. ARBEITSGRUPPE BRAUNSCHWEIG 1983: 103). Auf der Hauptkommunikationse-
bene sollte die Sprache grundsitzlich den ,hochsten Offentlichkeits- und Formalitéitsgrad*
(KROPF 1986: 60) aufweisen. Es sollte also die Standardsprache bevorzugt werden Auf der
Nebenkommunikationsebene findet hauptsachlich solche Kommunikation statt, welche nicht
lehrzielorientiert ist bzw. nicht zum geplanten Unterrichtsverlauf dazugehort. In dieser Ebene
spielen die ,,Nicht—Standardvarietdten* eine iibergeordnete Rolle (Vgl. ebd.: 60—61).

KROPF (ebd.) stellt, die sprachliche Situation im schulischen Kontext betreffend, noch weitere
Dichotomien auf, unter anderem ,,Lehrer- vs. Schiilersprache® (ebd.: 55), ,,Dialekt als Priméar-
vs. Standard als Sekundérvarietit® (ebd.: 69), ,,Dialekt als Alltags- vs. Standard als Schulvari-
etdt” (ebd.: 72). Eine seiner zentralen Thesen lautet:

Jeder dialektalen / dialektgerichteten AuBerung bzw. jedem dialektalen / dialektgerichteten AuBerungsteil
einer Lehrperson bzw. eines Schiilers 1édsst sich eine bestimmbare kommunikative Funktion zuordnen, die
abzuleiten ist aus der gewichteten Summe der kommunikativ relevanten Faktoren der Kommunikationssi-
tuation, in der die betreffende AuBerung steht (ebd.: 289).

Damit will Kropf zeigen bzw. hervorheben, dass ein Varietitenwechsel im schulischen Kon-
text nicht einfach so willkiirlich stattfindet, sondern auch von gro3er Bedeutung und sinnvoll
sein kann (Vgl. KROPF 1986: 291). Seiner Ansicht nach stehen bei der Verwendung von Dia-
lekt in der Schule die Grundfunktionen von Dialekt, jene ,,der Emotionalisierung und der So-
lidarisierung® (ebd.), im Vordergrund. Auch SIEBER / SITTA (1994: 212) halten einen ,,reflek-
tierten Sprachgebrauch® und eine ,,bewusste und begriindete Sprachformwahl* (ebd.) fiir sehr
bedeutend. Sie sind also ebenso wie Kropf der Meinung, ein Varietitenwechsel diirfe und
wiirde nicht vollig willkiirlich stattfinden (Vgl. ebd.).

EBNER (Vgl. 1989: 175) konzentrierte sich in seinen Untersuchungen unter anderem auf das
Sprachverhalten von oberdsterreichischen Lehrerinnen und Lehrern und kam zur Erkenntnis,
dass auch das Sprachverhalten der Lehrpersonen gewissermallen den oberdsterreichischen
Sprachalltag widerspiegelt.

Das sprachliche Verhalten der Lehrer ist nicht anders als das der Gesamtgesellschaft. Auch hier spielt die
Kommunikationssituation eine grof3e Rolle. Im privaten Gesprach zwischen Lehrer und Schiiler iiber-
wiegt die Umgangssprache oder Dialekt, je hoher der Zuhorerkreis oder je formeller die Unterrichtssitua-
tion, desto eher der Versuch, Standardsprache zu verwenden (ebd.: 175).

Auflerdem ging aus seinen Beobachtungen hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer eher dazu
geneigt sind, die dialektale Sprechweise zu verwenden, wenn sie nicht mehr vor der ganzen
Klasse, sondern mit einzelnen Schiilerinnen oder Schiilern sprechen, oder wenn keinen Stoff
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vermitteln, sondern etwa die Hausiibung erkldren. Fiir EBNER (Vgl. 1989: 175) stellen sowohl
ein ,rigider Standardgebrauch (ebd.) als auch eine strikte Verwendung von ,,Dialekt™ eine
Gefahr dar. Verwendet die Lehrperson im Unterricht hauptséchlich Dialekt, widerspricht dies
zum einen den institutionellen Anforderungen des Lehrplans, zum anderen besteht dadurch
die Gefahr, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht lernen, sich in den betreffenden Wissens-
gebieten sachlich korrekt in der Standardsprache auszudriicken. Spricht die Lehrkraft jedoch
ausnahmslos Standardsprache, lduft sie zum einen Gefahr, ,,zu abstrakt zu formulieren*
(ebd.), zum anderen ,,die Schiiler zu wenig anzusprechen* (ebd.) und gewisse Sachverhalte

nicht so anschaulich erklaren zu kénnen (Vgl. ebd. 175).

7.2 Kommunikative Funktionen von ,,dialektgerichteten AuBerungen in der
LehrerInnensprache (Ramge)

Das Stichwort ,,Kommunikation ist ein zentraler Begriff in der Didaktik. Hinsichtlich der
kommunikativen Aspekte von ,,LehrerInnensprache im Unterricht wurde besonders der Dia-
lektgebrauch von Lehrpersonen thematisiert. RAMGE (Vgl. 1978: 197-225) hat die kommuni-
kativen Grundfunktionen dialektalen Sprechens von 20 rheinfrankisch sprechenden Lehrper-
sonen im Deutschunterricht herausgearbeitet. Ausgangspunkt seiner Untersuchungen war,
dass die ,,Forderung der sprachlichen Kommunikationsfdhigkeit als oberstes Lernziel des
Deutschunterrichts* (ebd. 197) gelte. Er betont dabei die soziale Funktion des Varietitenge-
brauchs. Sowohl eine ,,rigide Einlibung in die deutsche Standardsprache* (ebd.) sei verfehlt,
,weil sie die Unterschiede der Bildungschancen verschirfe (ebd.), als ,,auch ein rigider dia-
lektorientierter Unterricht, [...] weil das Nichtbeherrschen der Standardsprache den Zugang
und die Teilhabe an sozial hoher bewerteten Positionen und an der 6ffentlichen Diskussion
hemmt oder gar verhindert* (ebd.).

Er pladiert also, wie viele andere Autorinnen und Autoren, die sich mit dieser Thematik be-
schiftigten auch, dafiir, dass die sprachliche Variations- und Varietitenvielfalt der Schiilerin-
nen und Schiiler gefordert und ausgebaut werden sollte. Durch die empirische Untersuchung
will er zeigen, wie Lehrpersonen im Kontext in Unterrichtssituationen sprachlich variieren
und auf welche kommunikativen Funktionen sie dabei abzielen (vgl. ebd.: 198). Es wird der
Frage nachgegangen, ,,welche Bedeutung dialektgerichteter Sprachgebrauch von Lehrern fiir
gelingende Kommunikation im Unterricht und fiir die Erweiterung sprachlicher Variationsfa-
higkeiten von Schiilern hat* (ebd.). Dabei wird jeder dialektalen (,,dialektgerichteten) AuB3e-
rung eine bestimmte kommunikative Funktion zugeordnet. Der Ausdruck ,,dialektgerichtet*

(ebd.) soll dabei verdeutlichen, dass es sich um eine AuBerung handelt, die auf einer Skala
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Standardsprache-Dialekt anzusiedeln ist und sprachlich gemischt sein kann. Die Funktion ist
seiner Ansicht nach ,,aus den Grundfunktionen des Sozialsystems Dialekt einerseits und den
spezifischen Bedingungen der sprachlichen Handlung andererseits abzuleiten* (RAMGE 1978:
205). Unter einer ,,kommunikativen Funktion® (ebd.: 211) versteht Ramge ,,den auf Verlauf

und Konstituierung eines Interaktionsprozesses bezogenen Sinn einer AuBerung® (ebd.: 211).

Im Folgenden sollen die sieben kommunikativen Funktionen von dialektalen AuBerungen in
der ,,Lehrerlnnensprache® aufgezeigt werden, wie sie von RAMGE (1978: 213-220) erortert

wurden:

a) Veranschaulichungsfunktion

b) Aktivierungsfunktion

¢) Bagatellisierungsfunktion

d) Abschwichungsfunktion

e) Einverstindnis- und Zuwendungsfunktion

f) Diskriminierungsfunktion

g) Verstdndnissicherungsfunktion

Hinzuzufiigen ist, dass es sich in dem von Ramge untersuchten Sprachgebiet um eines han-
delt, in dem ein Abweichen von der Standardsprache iiber lingere Unterrichtsphasen hinweg
nicht anzunehmen ist, da die Situation, dass der Dialekt als Primérsprache der Schiilerinnen
und Schiiler verwendet wird, dort nicht gegeben ist. KROPF (1986: 205) fiigt deshalb hinzu,
dass man auch die ,,Revierbestdtigungsfunktion” beachten miisse. Damit meint er die Tatsa-
che, dass die unterschiedlichen Varietiten an unterschiedlichen Orten in verschiedenem Aus-

mal} verwendet werden und einen dementsprechend variierenden Einsatz erfahren (Vgl. ebd.).

a) Veranschaulichungsfunktion

Hier soll der Gebrauch von Dialekt, etwa durch den Einsatz und die Mischung zwischen di-
rekter und indirekter Rede, signalisieren, dass es sich um eine ,,natiirliche* Rede handelt, wie
sie auch im Alltag verwendet wird, wie sie ,,Lehrer und Schiiler in alltdglicher Kommunikati-
on erfahren” (RAMGE 1978: 213).. Die Lehrperson bedient sich der dialektalen Grundfunkti-
on der Solidarisierung, indem sie auf den Aspekt gemeinsamer Erfahrungen zuriickgreift. Ei-
ne Einstellung wird den Lernenden dadurch verdeutlicht, indem sie durch eine von der Stan-
dardsprache abweichende AuBerung dargelegt wird. Das iibergeordnete Ziel dieser Funktion
mag es sein, dass mit dem Wechsel der Varietit bei den Schiilerinnen und Schiilern der Ein-
druck entsteht, dass der Lehrende ,,natiirlicher redet, und die von diesem Gebrauch betroffe-
nen Sachverhalte dadurch den Anschein erhalten, dass sie ,,wirklicher, realitdtsndher und ver-

trauter (KROPF 1986: 158) seien. Diese Tatsache kann den Schiilerinnen und Schiilern den
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Zugang zu einem bestimmten Inhalt erleichtern, entweder durch die ,,varietitenspezifische
Wirkung* (KROPF 1986: 158) allein oder ,,durch die Verbindung von Sprachformwechsel und
Veranschaulichung auf thematischer Ebene* (ebd.). Wird ein Sachverhalt innerhalb des unter-
richtlichen Rahmens wirkungsvoll veranschaulicht, kann dies auch das Interesse und die Mo-
tivation der Lernenden am Unterrichtsgeschehen erhéhen (Vgl. ebd.). In diesem Fall ist diese

Funktion kaum zu trennen von der ,,Aktivierungsfunktion®, die Grenzen sind flieend.

b) Aktivierungsfunktion

Hier dient der Einsatz von Dialekt dazu, die Klasse oder einzelne Schiilerinnen und Schiiler
zu aktivieren und sie zur Mitarbeit anzuregen. Diese Funktion tritt dann auf, wenn es sich um
unterrichtsplanbezogene, themenorientierte AuBerungen handelt. Durch die Grundfunktion
der Solidarisierung wird ein ,,Appell zu gemeinschaftlich-partnerschaftlichem Handeln*
(RAMGE 1978: 214) gegeben. Die dialektale Aussage der Lehrperson macht nach RAMGE
(ebd.) nicht den Eindruck, dass sie aus dem hierarchischen Verhiltnis zwischen Lehrperson
und Lernenden abgeleitet sei, sondern aus dem gemeinsamen Wissen dariiber, ,,notwendige
Tatigkeiten gemeinsam anpacken zu miissen‘ (ebd.). Die Bandbreite moglicher Realisierungs-
formen dieser Funktion ist sehr weit (vgl. KROPF 1986: 159). Zu erwéhnen ist jedoch, dass
sich der Aspekt der Aktivierung aus verschiedenen Komponenten zusammensetzt. So sind
etwa auch der Typ der Sprechhandlung (Aufforderung, Frage usw.) bzw. die ,,sprecherische
Realisierung® (ebd.: 164) der AuBerung von Bedeutung (Vgl. ebd.).

¢) Bagatellisierungsfunktion

,Die Bagatellisierungsfunktion ist in den meisten Féllen an sprachliche Handlungen des Leh-
rers gebunden, in denen innerhalb oder auBerhalb des Unterrichtsplans verlaufstechnische
Angelegenheiten des Unterrichts organisiert werden (RAMGE 1978: 215). Kennzeichnend
dafiir ist, dass der ,,Vollzug der proponierten Handlung fiir das Gelingen des Unterrichts zwar
wichtig ist, vom Unterrichtsplan her aber belanglos ist (ebd.). Hiufig handelt es sich beim
Gebrauch dieser Funktion um Unterrichtssituationen organisatorischer Art. Der Einsatz einer
,.dialektgerichteten” AuBerung zeigt nach RAMGE (ebd.) hier den Bagatellcharakter der Hand-
lung fiir den Verlauf des Unterrichts an. Die Lehrperson signalisiert durch den Varietéten-
wechsel, dass das, was sie von den Schiilerinnen und Schiilern fordert, zwar nicht so wichtig
ist, aber trotzdem gemacht werden muss. In dieser Funktion wird es nach RAMGE (ebd.) am
deutlichsten, dass die Sprechsituation im Unterricht fiir genau diesen Moment des Sprechens

als ,,nicht-institutionell* definiert wird.
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d) Abschwichungsfunktion

Dieser Funktion weist RAMGE (1978: 215) die Eigenschaft zu,

dass der Lehrer Schiilerhandlungen sprachlicher oder nicht-sprachlicher Art, die er meist aus unterrichts-
planbezogenen Griinden nicht akzeptieren kann, so zuriickweist, dal dadurch das Image des einzelnen
Schiilers moglichst wenig verletzt wird. Sie findet sich deshalb ausschlieBlich in reagierenden Ziigen, an
einzelne Schiiler gerichtet.

Diese Funktion dient also dazu, Schiilerinnen und Schiiler so zurechtweisen zu konnen, dass
deren Image nicht verletzt wird und sie selbst moglichst wenig diskriminiert werden. Durch
den Gebrauch der dialektalen Sprachform macht die Lehrperson der bzw. dem Lernenden
klar, dass sie zwar deren / dessen Handlung nicht akzeptieren kann, gleichzeitig zeigt sie aber
auch, dass ihre AuBerung nicht ,,bése* oder abwertend gemeint ist. Die Lehrerin bzw. der
Lehrer macht also ihr / sein Unbehagen in dieser Situation deutlich, stellt aber durch die Ver-
wendung von Dialekt gewissermalen klar, dass sich dieses Unbehagen keineswegs auf das
weitere zwischenmenschliche Verhéltnis zwischen ihr / ihm und der Schiilerin / dem Schiiler
auswirken wird. Auch hier wird von der solidarisierenden Funktion des Dialekts Gebrauch
gemacht. Das Ansehen der Schiilerinnen und Schiiler und deren Selbstwertgefiihl sollen also
nicht bzw. moglichst wenig verletzt, und ihre die intrapersonelle Beziehung zur Lehrperson

nicht beeintrachtigt werden (Vgl. ebd.: 215-216).

e) Einverstindnis- und Zuwendungsfunktion

Diese Funktion findet sich in Kommunikationshandlungen sowohl innerhalb als auch auf3er-
halb von Unterrichtsplénen, ist meist in Bezug auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler ausge-
richtet und wird hiufig verwendet fiir ,,explizites Lob, Zustimmung und Anerkennung fiir das
Verhalten von einzelnen Schiilern oder der Klasse® (KROPF 1986: 193—194). ,Bei dieser
Funktion spiegelt sich in den dialektalen Formen des Sprechers das solidarische Einverstiand-
nis mit dem Angesprochenen iiber etwas Drittes (eine Einstellung, einen Referenten) oder
iiber eine Handlung des angesprochenen Schiilers (RAMGE 1978: 216). KROPF (Vgl. 1986:
194) meint ergéinzend zu Ramge, dass solche dialektalen AuBerungen in diesem Kontext eine
Identifikation der Lehrperson mit der Sprache der Schiilerinnen und Schiiler und ,,damit auch
Anerkennung der gesamten, nicht nur schulischen Schiilerwelt™ (ebd.) signalisieren wiirden.
Ahnlich zu interpretieren sei die Verwendung dialektaler Rufnamen im Unterricht. ,,Sie [diese
Funktion] scheint [...] Ausdruck dafiir zu sein, dass die Schiiler vom Lehrer nicht nur in ihrer
schulischen, sondern ihrer gesamten, rollenunabhéngigen Identitét akzeptiert werden® (ebd.:

194). Die Lehrperson begibt sich sprachlich mit den Schiilerinnen und Schiilern auf eine ge-
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meinsame Ebene, wodurch die hierarchische Rollendistanz zwischen Lehrenden und Lernen-

den fiir kurze Zeit verringert werden kann.

f) Diskriminierungsfunktion

Ob eine Auﬁerung ,,abschwichend-solidarisierend” (RAMGE 1978: 217) oder ,,diskriminie-
rend-emotionalisierend* (ebd.) wirken soll, wird nur im Zusammenhang mit dem Gesamtkon-
text erkennbar. Die ,,Diskriminierungsfunktion® ist an die Handlungsform des Tadels, des
Zurechtweisens und des Ermahnens gebunden. Disziplinierungen werden demzufolge sehr
héufig dialektal vollzogen. Die Basisfunktion der Emotionalisierung von Dialekt steht hier im
Vordergrund. Wird eine AuBerung sprecherisch , drgerlich, wiitend oder unwillig* (ebd.) rea-
lisiert, kann der Gebrauch von Dialekt im Unterricht noch zusétzlich diskriminierend wirken.
Der Dialektgebrauch ist hier als ,,Verstirkung der potentiellen Diskriminierung durch die
Sprechhandlung zu verstehen® (ebd.). Die ,,Diskriminierungsfunktion* gilt also gewisserma-
Ben als negatives Pendant, als Gegenstiick, zur ,,Einverstdndnis- und Zuwendungsfunktion*

(Vgl. KROPF 1986: 194-195).

g) Verstandnissicherungsfunktion

Diese Funktion kann gewissermallen als Spezialfall der ,,Einverstdndnis- und Zuwendungs-
funktion* verstanden werden. Sie ist an ,,Unterbrechungsplidne® (RAMGE 1978: 218) im Unter-
richtsprozess gebunden, ,,bei denen es darum geht, die wechselseitige Verstandigung zwi-
schen Lehrer und Schiiler (wieder-)herzustellen und zu kontrollieren* (Vgl. ebd.), also dann,
wenn sich im Unterrichtsverlauf eine Unsicherheit oder Unklarheit zeigt. Entspricht etwa eine
AuBerung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers nicht der von der Lehrperson erwarteten Ant-
wort, will die / der Lehrende kldren, was die Schiilerin bzw. der Schiiler damit meint. Dieser
Kldarungprozess dient dem wechselseitigen Verstidndnis. Die ,,alltdglich-dialektale Sprach-
form* wird vor allem deshalb verwendet, um anzuzeigen, dass dieser Klarungsprozess sich
auBBerhalb des geplanten Unterrichtsgeschehens vollzieht. Zusétzlich wird durch den Einsatz
von Dialekt eine alltdglichere und familidrere Gespréichssituation erzeugt (vgl. ebd.). Auch
diese Funktion ist der ,,solidarisierenden Grundfunktion* (ebd.) von Dialekt zuzuordnen. Es
geht darum, im Unterricht einen interaktiven Konsens zu erhalten. Der Wechsel der Varietit
signalisiert, ,,dass das normale Unterrichtsgesprich [...] kurzfristig verlassen wird, dass die
Klassenmitglieder fiir diese Zeit nicht-schulisch miteinander reden* (KROPF 1986: 204),

[Hervorhebung tibernommen, L. O.].
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Im GroBen und Ganzen kann die oben referierten Funktionen betreffend festgehalten werden,
dass Dialekt hdufig in Situationen eingesetzt zu werden scheint, in denen von den Grundfunk-
tionen der Emotionalisierung und Solidarisierung einer dialektalen AuBerung Gebrauch ge-
macht wird. Ramge kam zu der Erkenntnis, dass bei den meisten kommunikativen Funktionen
von ,,dialektgerichtetem* (RAMGE 1978: 198) Sprechen die ,,solidarisierende bzw. emotiona-
lisierende Grundfunktion® (ebd.) von Dialekt im Vordergrund stehe. Die Motivation einer
Lehrperson fiir den Gebrauch von Dialekt scheint in diesem Fall von ,,sozial-psychologischer
Art* zu sein. Dialekt werde im schulischen Kontext vor allem dann hdufig eingesetzt, wenn es
sich um ,,au3erschulische® bzw. ,.nicht-themenorientierte Kommunikation und Interaktion
handelt.

Die Verwendung der Standardsprache kdnne am ehesten als ,,(mitteilungs-)funktional* (GAD-
LER 1989: 87) bezeichnet werden. Beziiglich der sprachlichen Variationsfahigkeit im Kontext
von Schule, fiir die er als Ergebnis seiner Untersuchungen pladiert, meint RAMGE (1978: 218):

Wenn gegen das Lernziel der puristischen Vermittlung der Standardsprache das der Forderung der
sprachlichen Variationsfahigkeit zu setzen ist, so kommt dem Lehrer die gerade in den ersten Schuljahren
wichtige Aufgabe zu, diese Variationsfahigkeit auch im Unterricht, in der Sprechpraxis, den Schiilern er-
fahrbar zu machen.

7.3 Sprachliche Anforderungen an Lehrpersonen gemifl Lehrplan

An Lehrerinnen und Lehrer werden von den verschiedensten Seiten Anforderungen beziiglich
ihres Sprachgebrauchs und ihrer Sprachkompetenz gestellt. Unumstritten gilt es als zentrale
Aufgabe der Schule, die Kinder, welche sich im Spracherwerbsprozess befinden, fiir Sprache

und deren diverse Varietdten und Sprechlagen zu sensibilisieren.

Die Anforderungen an die Sprache der Lehrpersonen hingen nach HOCHHOLZER (Vgl. 2004a:
104) von bestimmten Faktoren ab, zum Beispiel von der geographischen Lage des Schulstan-
dortes, an welchem diese Lehrenden unterrichten. Er ist der Meinung, dass etwa die ,,Akzep-
tanz dialektaler Aussprache® mit ,,dem Grad der Dialektsprachigkeit der Region* (ebd.) kor-
reliere. HOCHHOLZER (ebd.: 98) nennt neben den institutionellen und gesellschaftlichen An-
forderungen an die Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf ihren Sprachgebrauch, auch jene
Anforderungen, die die Lehrpersonen an sich selbst haben. Dementsprechend sind auch die

Spracheinstellungen der Lehrerinnen und Lehrer von grofer Bedeutung.

Die institutionellen Anforderungen finden sich in den Lehrplidnen, in der methodisch-

didaktischen Literatur, in den Curricula der Pddagogischen Hochschulen usw. Als vorrangiges
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Ziel wird, neben der Hinflihrung zur iibergreifenden Standardnorm, auch der Ausbau einer
Varietétenvielfalt gefordert. Die Lehrerinnen und Lehrer sollten es im Zuge der Aus- und
Fortbildung und durch berufliche Erfahrung lernen, sich darum zu bemiihen, ,,sprachlich fle-
xibel und einfiihlsam mit ihren Schiilern umzugehen und ihren Sprachgebrauch situativ anzu-
passen‘ (Vgl. HOCHHOLZER 2004a: 333).

Der 6sterreichische Lehrplan fiir Volksschulen ist national giiltig und anerkannt. Dieser wurde
vom Ministerium fiir Bildung als Verordnungstext verdffentlicht. Der gesamte Volksschul-
lehrplan ist in verschiedene Teilbereiche gegliedert, darunter auch der fiir die vorliegende
Arbeit bedeutende Teil ,,Deutsch, Lesen, Schreiben (Vgl. Lehrplan 2003), und ist in seiner
gesamten Fassung im Bundesgesetzblatt (BGBI. II / Nr. 203 / 2012) verankert. Im allgemei-
nen Teil des Lehrplans (Vgl. Lehrplan 2005) gilt es bereits als eine der Grundaufgaben der
Volksschule, die sprachlichen Fahigkeiten, explizit erwédhnt werden die ,,Kommunikations-
und die Ausdrucksfahigkeit (Vgl. ebd.: 1), zu erweitern und zu fordern. Auch im Lehrplan
wird darauf hingewiesen, dass die Lehrperson fiir die Schiilerinnen und Schiiler als Vorbild
dienen soll, dass sie eben eine sogenannte Vorbildfunktion in ihrer Rolle als Lehrerin bzw.

Lehrer innehat (Vgl. ebd.: 3).

Im Folgenden wird versucht, wesentliche Aspekte des Lehrplans ,,Deutsch, Lesen, Schreiben*
darzulegen, und deren Zusammenhang mit den Forschungsfragen und dem Thema dieser Ar-
beit aufzuzeigen. Erwdhnenswert erscheint die Tatsache, dass auch der Lehrplan von 1986
bereits einen dhnlichen Lehr- und Bildungsauftrag in Bezug auf Sprache beinhaltet. Im Lehr-
plan ,,Deutsch, Lesen, Schreiben* von 1986 wird als ein Ziel der Volksschule genannt, die
individuelle Sprache eines Kindes zur Standardsprache zu erweitern. Auflerdem sollten die
Kinder standardsprachliche Satzmuster erwerben und zwischen Mundart und Standardsprache
unterscheiden konnen (Vgl. PREE 1989: 113). Im aktuellen Lehrplan werden gleich zu Beginn
einige Bildungs- und Lehraufgaben genannt, welchen die Volksschule, vor allem der Sprach-
unterricht, nachgehen sollte.

Der Deutschunterricht hat die Aufgabe, die Schiiler - unter Beriicksichtigung der individuellen Lernvor-
aussetzungen - in ihrer Bereitschaft und Fahigkeit zu zwischenmenschlicher Verstindigung im miindli-
chen und schriftlichen Bereich durch Lernen mit und iiber Sprache zu fordern (Lehrplan 2003: 1).

Explizit wird unter anderem gefordert, dass die individuelle Sprache der Kinder ,,allméhlich
zur Standardsprache hingefiihrt™ (ebd.: 2), der ,,richtige Sprachgebrauch im miindlichen und
schriftlichen Bereich® (ebd.: 1) geiibt und gefestigt wird und ,,allméhlich wachsende Einsich-

ten in Funktion und Struktur unserer Sprache® (ebd.: 2) im Unterricht vermittelt werden.
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Im Teilbereich ,,Sprechen ist verankert, dass es als allgemeines Ziel gilt, die ,,Bereitschaft
und Féhigkeit der Schiiler zur miindlichen Kommunikation allmihlich zu erh6hen® (Lehrplan
2003: 2). Uberdies sollte ein ,,mdglichst sicherer Gebrauch der Standardsprache® (ebd.: 1)
erzielt werden. Schiilerinnen und Schiiler sollen Einsicht in die Strukturen und Funktionen der
deutschen Sprache gewinnen. Die Forderung ihres ,,Interesses am bewussten Umgang mit
Sprache® (ebd.: 10) steht im Mittelpunkt aller Bemiihungen (Vgl. ebd.)

Auch das ,,Vertrauen des Kindes in seine eigene Sprechfdhigkeit™ (ebd.: 24) sollte gestéirkt
werden. Es sei aber zu beachten, dass keine sprachlichen Hemmungen hervorgerufen werden.
Vielmehr gilt es als Ziel, mogliche bestehende Hemmungen abzubauen. Ein Einiiben und
Hinfiihren zur Standardsprache diirfe also keinesfalls unter Leistungsdruck erfolgen.

Wichtig ist auch, dass grundsitzlich, vor allem am Beginn der Volksschulzeit, AuBerungen in
der Herkunftssprache, so auch im Dialekt, akzeptiert werden (Vgl. ebd.). Schon im Lehrplan
von 1986 wurde darauf verwiesen, dass schulische Sprachiibungen auf dem Sprachkonnen,
das die Kinder in ihren Familien und ihrer sprachlichen Umwelt bereits erworben haben,
griinden sollten (Vgl. PREE 1989: 113). Immerhin gilt es bekanntlich als wichtig, Schiilerinnen
und Schiiler dort ,,abzuholen®, wo sie im Spracherwerbsprozess stehen. Der Ausbau der
Sprachkompetenz in der Volksschule ,,griindet auf dem Sprachkénnen, das der Schiiler in
seiner Familie und seiner sprachlichen Umwelt erworben hat“(Lehrplan 2003: 24), wie im
aktuellen Lehrplan geschrieben steht. Im Osterreichischen Lehrplan wird explizit darauf hin-
gewiesen, dass sich ,,der Ubergang von der Mundart oder der regionalen Umgangssprache zur
Standardsprache [...] ohne Bruch vollziehen* (ebd.: 24) soll.

Im Teilbereich ,,Gesprach® gibt es einen eigenen Unterpunkt, der als ,Mundart — Stan-
dardsprache® (ebd.: 4) benannt ist. Schiilerinnen und Schiiler miissten also dafiir sensibilisiert
werden, dass es unterschiedliche Sprachformen gibt und dass diese im Alltag verschiedenste
Funktionen erfiillen bzw. in verschiedenen Situationen eingesetzt werden sollten (vgl. ebd.).
Auch hier wird also somit filir eine Forderung der sprachlichen Variationsvielfalt und -
fahigkeit pladiert.

Als Schwerpunkt der Volksschuloberstufe, das heil3t der dritten und vierten Klasse, gilt das
,situationsbezogene Sprechen (Lehrplan 2003: 11). Die Kinder lernen dabei, verschiedenar-
tige Situationen einzuschétzen und sie ,,sprachlich angemessen [zu] bewiltigen* (ebd.). Die
Sprachféhigkeit und das Variationsbewusstsein hinsichtlich der Sprache sollte bis zum Ende
der Volksschule zunehmend ausgebaut und gefestigt werden, auch wenn klar zu betonen sei,
dass der Spracherwerbsprozess keineswegs nach der Volksschule abgeschlossen ist, sondern

einen lebenslangen Prozess darstellt.
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Da auch im Lehrplan von einer sprachlichen Heterogenitit in einer Klasse bzw. einer ,,inneren
Mehrsprachigkeit” jedes Kindes ausgegangen wird, gilt das Einiliben einer iiberregionalen
Standardsprache als besonders relevant. PREE (1989: 114) weist auf folgenden Zustand hin,
der fiir viele Schiilerinnen und Schiiler Osterreichs auch heute noch zutrifft:

Die Schiiler beherrschen in den allermeisten Fillen bei Eintritt in die Schule die heimatliche Mundart ih-
rem Alter gemif. Auf Grund dieses sprachlichen Zustandes soll das Kind durch den Unterricht so weit
gefordert werden, daf3 es sich am Ende der Schulzeit innerhalb seines Erfahrungs- und Anschauungskrei-
ses in der Gemeinsprache ausdriicken kann [...].

In der vierten Klasse stehen zum Beispiel das Uben ,.der standardsprachliche Verwendung
einzelner Wortarten® (Lehrplan 2003: 14) oder die Erweiterung ,,standardsprachlicher Satz-
muster* (ebd.) laut Lehrplan am Programm (Vgl. ebd.).

Besonders wichtig flir die vorliegende Arbeit ist jener Aspekt, dass auch im Lehrplan die
Sprache einer Lehrperson angesprochen wird: ,,Beim Sprechen wird der Lehrer beachten, dass
seine Sprechmuster einerseits die kindliche Sprachentwicklung anregen, andererseits aber die
sprachlichen AuBerungen des Lehrers von den Kindern verstanden werden miissen® (ebd.:

24).

70



EMPIRISCHER TEIL

8 EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

8.1 Grundlegendes zum Untersuchungsdesign

Die empirische Untersuchung wurde auf Basis einer Fragebogenerhebung durchgefiihrt, was
zum einen eine relativ groBe Datenmenge zulie. Zum anderen dient der Fragebogen generell
als geeignetes Mittel, um Spracheinstellungen zu erheben (Vgl. ROTHSTEIN 2011: 70). Auch
KAISER (Vgl. 2006: 26-27) hebt die Bedeutung und die Effizienz einer Fragebogenuntersu-
chung in der Spracheinstellungsforschung hervor.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde mit der Plattform SoSci Survey, welche online zur
Verfligung steht, gearbeitet. Die Probandinnen hatten die Mdglichkeit, den Fragebogen ano-
nym im Internet zu beantworten. Die Lehrerinnen waren bei der Befragung zeitlich und ort-
lich wenig eingeschrankt. Von 2. Februar 2017 bis 24. Februar 2017 bestand die Moglichkeit,

an der Umfrage teilzunehmen.

Fiir eine Online-Befragung sprachen mehrere Tatsachen. Erstens konnten die Probandinnen
Ort und Zeit der Erhebung relativ frei wihlen. Des Weiteren waren sie dabei, soweit es ihr
Umfeld zulieB, ungestort. Fiir die Teilnahme an der Untersuchung bendtigten sie ausschlief3-
lich die URL und das Passwort der Befragung. Generell gilt, dass an einer Befragung mehr
Teilnehmerinnen und Teilnehmer mitmachen, wenn dies relativ unkompliziert moglich ist.
Auch die Zielgruppe schien fiir eine Online-Umfrage geeignet zu sein, da von der Annahme
ausgegangen wurde, dass der GroBteil der Volksschullehrerinnen mit dem Medium Internet
vertraut ist. Bevor der endgiiltige Befragungslink an die Teilnehmerinnen gesendet wurde,
erfolgten mehrere Pretests, um moglichen Fehlerquellen, Verstdndnisschwierigkeiten, Un-
klarheiten, Problemen usw. vorzubeugen. Diese Vortestungen wurden einerseits online, an-
derseits auch face-to-face durchgefiihrt, wodurch ein sehr brauchbares und detailliertes Feed-
back eingeholt werden konnte. Auf den Riickmeldungen der Pretests aufbauend, konnte der
Fragebogen noch verdndert und optimiert werden. Aulerdem wurde der Landesschulrat
Oberdsterreich liber das Vorhaben informiert und um eine Zustimmung gebeten.

Im Anhang der vorliegenden Arbeit finden sich sowohl der vollstindige Fragebogen (in ge-
druckter Version) als auch die fiir die Durchfiihrung der Befragung notwendige Korrespon-

denz mit dem Landesschulrat Oberosterreich.
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8.2 Die Stichprobe

Die Stichprobe umfasst ausschlielich Lehrerinnen, die zum Zeitpunkt der Erhebung an einer
oberosterreichischen Volksschule unterrichtet haben. Der GroBteil der Befragten ist auch in
Oberdsterreich geboren und aufgewachsen. Voraussetzung fiir die Teilnahme war, dass die
befragten Lehrerinnen in den Bezirken Braunau, Linz Stadt, Ried im Innkreis oder Schirding
tatig sind.

Die Autorin entschied sich dafiir, ausschlielich Probandinnen zu beriicksichtigen, da davon
auszugehen ist, dass sich innerhalb der ausgewihlten Bezirke nicht genug ménnliche Volks-
schullehrer finden lieBen, um eine gewisse Signifikanz in den Forschungsergebnissen zu er-
reichen!S.

Wichtig im Sinne des Forschungsdesign war auch, dass sowohl geniigend Lehrerinnen, die in
Linz Stadt unterrichten, als auch ausreichend Padagoginnen, die im Innviertel unterrichten, an
der Umfrage teilnahmen. Ebenso von Bedeutung war das Alter der Probandinnen. Ziel war es,
sowohl Lehrerinnen iiber als auch welche unter 40 Jahre zu befragen. Insgesamt wurden 44
Lehrerinnen, die jlinger als 40 sind, bzw. 56 Lehrerinnen, die dlter als 40 sind, befragt.

Die Rekrutierung der Probandinnen erfolgte via E-Mail. Es wurde an alle Schulen der ge-
nannten Bezirke eine E-Mail versandt, mit der Bitte, diese bzw. den Link und das Passwort an
alle Kolleginnen weiterzuleiten. Die E-Mail-Adressen sind auf der Homepage des Landes-
schulrates fiir Oberosterreich unter der Rubrik ,,Schulen in Oberosterreich® zur Verfligung
gestellt. Die Teilnahme an der Befragung war den Lehrerinnen also vollkommen freigestellt.
Welche Schulen bzw. welche Lehrpersonen an der Befragung teilgenommen haben, ist der
Autorin nicht bekannt. Da jedoch innerhalb der Umfrage nach dem aktuellen Wohnort bzw.
Schulstandort gefragt wurde, stellte sich heraus, dass Teilnehmerinnen der verschiedensten
Volksschulen aus allen Bezirken mitgemacht haben.

Insgesamt nahmen 100 Lehrerinnen an der Befragung teil, von denen zum Zeitpunkt der Er-
hebung 43 an einer Schule in Linz unterrichteten, und die restlichen 57 im Innviertel (Braunau
am Inn, Ried im Innkreis, Schérding). 69 % der befragten Lehrerinnen haben bereits einmal
an einem anderen Schulstandort unterrichtet, an anderen Schulen Oberdsterreichs, in Wien, in
Salzburg oder in Tirol. Eine Probandin gab an, bereits in Danzig (Polen) als Lehrerin tétig

gewesen zu sein.

16 Vgl. Anmerkung FuBnote 3.
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Als Erstsprache gaben 96 % der Lehrerinnen ,,Deutsch® an und 95 % meinten, dass sie sich
selbst als ,,Dialektsprecherin® bezeichnen wiirden!’. Als hdchsten Ausbildungsabschluss gab
die Mehrheit ,,Dipl. Pad.” an (57 %), gefolgt von ,,Bachelor* mit 34 % und ,,Master bzw.
Magister mit 7 %. Zwei Lehrerinnen gaben an, einen anderen Abschluss zu haben. Die Aus-
bildung absolvierte der Grofiteil an einer der beiden Pddagogischen Hochschulen von Linz, in

Salzburg, Wien, Innsbruck, Graz oder auch im Ausland.

8.3 Der Fragebogen'®

Beim Fragebogen handelte es sich, wie bereits erwéhnt, um eine Online-Version. Die Teil-
nehmerinnen mussten dabei im Zuge der Befragung auf ,,weiter* klicken, um von einer Frage
zur néchsten zu gelangen. Ein ,,zuriick zur vorherigen Frage* war nicht moglich, weil die Au-
torin davon ausging, dass die Fragen so spontaner und authentischer beantwortet werden. Die
Antworten einer Befragung wurden nur dann gespeichert, wenn ein Fragebogen vollstindig
ausgefiillt worden war.

Der Fragebogen enthielt sowohl geschlossene als auch offene Fragen. Bei den geschlossenen
Fragen hatten die Probandinnen die Moglichkeit, zwischen einigen Antwortoptionen auszu-
wihlen. Offene Fragen erforderten eine selbstformulierte Antwort der Probandinnen. Manche
Fragen waren optional, das heif3t sie sind nur denjenigen der Probandinnen im Fragebogen
erschienen, die bei der vorherigen Frage eine bestimmte Antwort gewéhlt hatten.

Was die diversen im Fragebogen thematisierten Sprachformen betrifft, wurde von der Autorin
darauf geachtet, die Bezeichnungen mdglichst ,,einfach* (und nicht linguistisch) zu halten.
Trotzdem war es ihr wichtig, dass den Befragten auch die Moglichkeit gegeben wurde,
Sprachformen, die zwischen den Konzepten ,,Dialekt* und ,,Hochdeutsch* liegen, auszuwéh-
len. Im Rahmen des fiir die vorliegende Arbeit verwendeten Fragebogens wurden also, in An-
lehnung an LICHTENEGGER (Vgl. 2015: 62), die ,,Jaienaddquaten Antwortoptionen ,,Dialekt*,
,Nahe am Dialekt, ,,Nahe an der Hochsprache* und ,,Hochsprache* vorgegeben.

Zu Beginn der Befragung wurden sehr allgemeine, unspezifische Fragen zum Sprachgebrauch
im schulischen bzw. auflerschulischen Alltag der Lehrerinnen gestellt. Auch wurden sie nach
ihrer Einschitzung der Bedeutung von Dialekt in Oberdsterreich im Rahmen der Primérsozia-
lisation befragt.

AnschlieBend waren die Fragen bereits konkreter auf Schule bezogen. Es wurde unter ande-

rem nach der Einschitzung der Lehrerinnen gefragt, welche Sprachform sie etwa mit Schiile-

17 Auffallend war, dass nur eine jener Lehrpersonen, welche angaben, selbst keine Dialektsprecherinnen zu sein,
der Meinung war, dass sie es nicht wichtig findet, dass Kinder, die in Oberosterreich aufwachsen, Dialekt lernen.
18 Der verwendete Fragebogen ist im Anhang der Arbeit in verindertem Format (gedruckte Version) vollstindig
zu finden.
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rinnen und Schiilern im Unterricht, abseits des Unterrichts, mit Kolleginnen und Kollegen
oder Vorgesetzten gegeniiber verwenden wiirden. Ziel derartiger Fragen war es, herauszufin-
den, ob sich die Lehrpersonen je nach gegebener Situation fiir oder gegen eine Sprachform
entscheiden wiirden.

Im Anschluss daran wurden die Befragten mit einigen sehr konkreten Aussagen konfrontiert,
die der Forschungsliteratur entnommen wurden und die sich auf den Zusammenhang von
Sprachgebrauch und Schule beziehen. Hier hatten die Lehrerinnen die Mdglichkeit, jeweils
vorgegebenen Aussagen zuzustimmen bzw. nicht zuzustimmen.

Bevor noch etwaige personliche Daten, unter anderem zum Wohnort, zum Bildungshinter-
grund oder zum aktuellen Schulstandort, an dem die Lehrperson zum Zeitpunkt der Befragung
unterrichtete, erfragt worden sind, wurden typische Situationen aus dem Schulalltag beschrie-
ben. Die Pddagoginnen sollten sich in diese Situationen hineinversetzen und einschitzen, fiir
welche Sprachform sie sich in genau diesen Situationen am ehesten entscheiden wiirden. Da-
bei ging es der Autorin vor allem um die Beantwortung der Frage, ob varietdtenspezifischer
Sprachgebrauch im schulischen Kontext — nach Wahrnehmung und Einschitzung oberdster-
reichischer Volksschullehrerinnen — bestimmte kommunikative Funktionen erfiillt, wie es

unter anderem von RAMGE (1978) dargelegt wurde.

9 ERHOBENE DATEN — ERGEBNISSE UND INTERPRETATION

9.1 Angaben zur alltaglichen Sprechweise

Wie sprechen Sie normalerweise im aufserschulischen Alltag?

Die ersten Fragen des Fragebogens bezogen sich nicht auf die Kommunikation im schulischen
Kontext, sondern auf jene im auBlerschulischen Alltag der befragten Lehrerinnen. Es sollte
eruiert werden, welche der vorgegebenen varietitenspezifischen Sprechweise die Lehrperso-

nen ihr alltdgliches Sprachverhalten zuordnen.
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® Hochdeutsch

Abbildung 1: Kommunikation im aulerschulischen Alltag — gesamt

55 %, und somit die Mehrheit der Lehrerinnen gaben an, dass sie im auBBerschulischen Alltag
,Dialekt verwenden. 34 % meinten, ihre alltidgliche Sprachform sei ,,nahe am Dialekt“. Fiir
,,Nahe am Hochdeutschen* entschieden sich 9 % der interviewten Personen, und nur eine Per-
son aus dem Innviertel gab an, im Alltag ,,Hochdeutsch zu verwenden.

Im Innviertel waren es mit etwa 63 % mehr Lehrerinnen als in Linz, die angaben, im Alltag
,Dialekt™ zu sprechen. In Linz wihlten 44 % die Antwort ,,Dialekt®. Als ,,Nahe am Dialekt*
wiirden laut ihren Angaben 28% der befragten Lehrerinnen aus dem Innviertel, und 44 % der
Linzer Probandinnen ihre alltdgliche Sprechweise charakterisieren.

12 % der befragten Padagoginnen aus Linz stimmten fiir ,,Nahe am Hochdeutschen®, von den

Innviertlerinnen sprachen sich nur 7 % der Probandinnen fiir diese Antwort aus.

Vor diesem Hintergrund scheint Oberdsterreich seinem Ruf als sehr ,,dialektfreundliches
Bundesland* (EBNER 1989: 166) gerecht zu werden. Dialekt gehort demzufolge zum Alltag
und wird von allen Gesellschaftsschichten gesprochen. Wie auch ACHLEITNER (2003) und
LICHTENEGGER (2015) aufzeigen konnten, sind die Sprecherinnen und Sprecher in Oberdster-
reich einstellungsbezogen wohl noch sehr mit ihrem ,,oberdsterreichischen Dialekt verwur-

zelt™“ (ACHLEITNER 2003: 114).
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Abbildung 2: Kommunikation im aulerschulischen Alltag — Linz / Innviertel

Dennoch gaben insgesamt 85 % der Lehrerinnen an, dass es gewisse Situationen gibt, in de-
nen sie sich bewusst fiir eine andere Sprachform entscheiden (88 % in Linz; 83 % im Innvier-
tel). Dies spricht fiir einen bewussten, situationsaddquaten Varietdtenwechsel auch im Alltag.
Auffallend war, dass die Befragten des Ofteren erwihnten, dass sie ihre Sprachform in einer
Kommunikation an die ihres Gegeniibers anpassen.

Als Situationen, in denen sie ,,Dialekt* bevorzugen, gaben die befragten Lehrpersonen unter
anderem private Situationen, die Kommunikation in der Familie, mit Bekannten und Ver-
wandten oder mit Freunden an. Des Ofteren wurde auch erwihnt, dass ,,Dialekt™ vor allem
dann verwendet wird, wenn eine Kommunikation mit dlteren Personen (z. B. mit Eltern oder
mit GroBeltern) oder in landlichen Gegenden stattfindet. AuBBerdem wird ,,Dialekt™ haufig in
sehr emotionalen Momenten verwendet und hauptsidchlich in der Interaktion mit Personen,
welche selbst Dialektsprecherinnen und -sprecher sind bzw. diesen verstehen.

,Nahe am Dialekt erfolgt die Kommunikation angeblich auch eher im privaten Umfeld, etwa
mit Kindern. Einige Lehrerinnen gaben an, ,,nahe am Dialekt* zu sprechen, wenn ihr Gegen-
iiber etwa nicht so vertraut ist mit dem Dialekt oder wenn die Gesprachspartnerin bzw. der
Gespréchspartner zwar auch Dialektsprecherin bzw. -sprecher ist, aber der Probandin nicht
bekannt. Einige Lehrerinnen, welche angaben, im Alltag ,,Dialekt™ zu verwenden, meinten,

dass sie etwa bei einem Arztbesuch oder am Amt eher ,,nahe am Dialekt™ sprechen wiirden.
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Ebenfalls mit Kindern, mit Personen, die Deutsch nicht als Erstsprache haben, in einem frem-
den Umfeld, bei offiziellen Angelegenheiten, bei manchen Telefonaten oder mit Personen,
welche offensichtlich keine Dialektsprecherinnen bzw. -sprecher sind, werde héufig ,,nahe am
Hochdeutschen* gesprochen.

,Hochdeutsch* gebrauchen die Befragten ihrer Einschitzung nach eher selten, und zwar etwa
dann, wenn sie etwas erkldren wollen, im Kontakt mit Ausldnderinnen und Auslédndern (auch
,,mit Deutschen®), mit Migrantinnen und Migranten, in manchen beruflichen Angelegenheiten
oder in der Kommunikation mit Personen, welche ebenfalls ,,Hochdeutsch* als Sprachform
benutzen. Ebenso wiesen einige Lehrerinnen auch bei dieser Frage bereits auf den schulischen
Kontext hin und gaben an, dass sie sich etwa im Unterricht, bei Elterngesprichen oder bei
schulischen Veranstaltungen, nicht selten, héufiger als im auBerschulischen Alltag, fiir das
,Hochdeutsche* entscheiden wiirden. Es fdllt auf, dass ,,Hochdeutsch® im Alltag angeblich
vor allem in der Kommunikation mit ,,Deutschen* und mit Personen, welche dem Deutschen
nicht hinreichend maéchtig sind, zur Verwendung kommt, in Kommunikationen unter Oberos-

terreicherinnen und Oberdsterreichern jedoch eine relativ geringe Rolle zu spielen scheint.

9.2 Erziehung und Sozialisation

Des Weiteren wurden die Padagoginnen zur Bedeutung von Dialekt in der Erziehung und
Sozialisation oberdsterreichischer Kinder befragt. Die Fragen dazu lauteten, wie nachfolgend
inseriert:

Finden Sie es wichtig, dass Kinder den Dialekt lernen, wenn sie in Oberosterreich aufwach-

sen?

5 % der Lehrerinnen meinten, dass Kinder, die in Oberdsterreich aufwachsen, nicht zwingend
Dialekt lernen miissen. Eine Probandin wies etwa darauf hin, dass Hochdeutsch die Bildungs-
sprache ist und es fiir die schulischen Leistungen des Kindes wichtig ist, dass dieses die Stan-
dardsprache ausreichend beherrscht. Manche Schiilerinnen und Schiiler, vor allem jene mit
Migrationshintergrund, hitten hadufig Probleme, die beiden Varietiten Dialekt und Stan-
dardsprache strikt voneinander zu trennen und sie situationsadiiquat einzusetzen. Uberdies
erginzte eine Lehrerin, dass ,,Hochdeutsch* als Standard iiberregional gilt und es somit wich-
tig ist, um eine gelungene Kommunikation auerhalb der eigenen Region gewdhrleisten zu

konnen.
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Abbildung 3: Dialekt fiir Kinder — gesamt

95 % der Lehrerinnen gaben an, dass sie es fiir sehr wichtig empfinden, dass Kinder, die in
Oberdsterreich aufwachsen, Dialekt lernen. Erwdhnenswert gilt, dass einige der Befragten
darauf hinwiesen, dass oberosterreichische Kinder Dialekt nicht ,,lernen miissen, weil sie ihn
ohnehin in ihrer Sozialisation erwerben. Als Griinde, warum sie Dialekt fiir Kinder bedeutend
finden, gaben die Lehrpersonen unter anderem folgende an: ,,Dialekt ist identitétsstiftend*,
,Dialekt ist herzlich* bzw. die ,,Sprache des Herzens®, er gilt als ,,Kulturgut in Oberoster-
reich® und steht fiir ,,Regionalitit, Heimat und Natiirlichkeit”. Auerdem sei es eine zusitzli-
che Qualifikation und Chance, wenn man eine weitere Sprachform beherrscht. Migrantinnen
und Migranten wiirden sich in Ober0sterreich besser integrieren, wenn sie eines Dialekts
maéchtig sind. Kinder, die in Oberdsterreich nicht Dialekt beherrschen, werden schnell zu
»AuBenseitern®, wie einige Befragte meinten. ,,Dialekt vermittelt ein Zugehdrigkeitsgefiihl®,
steht fiir ,,Verbundenheit, Tradition, Individualitit* und hilft jenen Personen, fiir die Dialekt
im Alltag eine grofle Rolle spielt, dabei, sich differenzierter ausdriicken zu konnen. Einige
Pddagoginnen betonten, dass es gewisse Situationen gibt, in denen Dialekt fiir sie von beson-
ders grofler Relevanz ist, wie etwa sehr emotionale Momente oder spontane Angelegenheiten.
Kinder, die mehrere Sprachformen in ihrem sprachlichen Repertoire haben, sind eloquenter
als andere, meinte eine Lehrerin. Auch zur Personlichkeitsentwicklung kann Dialekt beitra-

gen. Kinder in Oberdsterreich sollten auch aus dem Grund Dialekt lernen, ,,weil sie sonst kei-
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ne echten Oberdsterreicher” wiren, wie eine Lehrerin schrieb. ,,Oberdsterreich ohne Dialekt
ist wie Weihnachten ohne Christbaum!*, kommentierte eine andere. In Oberdsterreich sei es
beinahe immer und iiberall moglich, Dialekt zu sprechen — Eine Aussage, die mehrere Lehr-

personen anfiihrten.

Die nichste Frage, die den Pddagoginnen gestellt wurde, bezieht sich auf deren Einschitzung,
wann Kinder in Oberdsterreich zum ersten Mal in ihrem Leben kontinuierlich mit dem Hoch-
deutschen (passiv) konfrontiert werden, ab welchem Zeitpunkt sie also die Standardsprache

regelmiBig horen. Die Frage lautete:

Ab welchem Zeitpunkt horen Kinder in Oberdsterreich (abgesehen von Fernsehen und Radio)

regelmdfig das Hochdeutsche?

Mit 82 9% schitzte die Mehrheit der befragten Lehrpersonen, dass Kinder, die in Oberdster-
reich aufwachsen, zum ersten Mal — abgesehen von Fernsehen und Radio — im Kindergarten
bzw. in der Volksschule kontinuierlich mit der Standardsprache konfrontiert werden. 16 %
meinten, dass die Kinder bereits vor dem Kindergarten regelmifBig das Hochdeutsche horen,

und 2 % wihlten ,,In der Sekundarstufe I als Antwort.

Kontakt Standardsprache

B Vor dem Kindergarten ® Im Kindergarten

m In der Volksschule ® In der Sekundarstufe I

2%

Abbildung 4: Kontakt Standardsprache — gesamt
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Abbildung 5: Kontakt Standardsprache — Linz / Innviertel

Die beiden Lehrerinnen, die meinten, dass Kinder in Oberdsterreich erst ab der Sekundarstufe
I regelméBig mit der Standardsprache konfrontiert sind, sind iiber 40 Jahre, kommen aus dem
Innviertel und unterrichten auch dort. Erstaunlich scheint die Tatsache, dass gerade in dem
vermeintlich sehr dialektal geprigten Innviertel 21 % der interviewten Lehrerinnen die Ant-
wortmoglichkeit ,,Vor dem Kindergarten* auswéhlten, wihrend nur 9 % der Linzer Proban-
dinnen dieser Meinung sind. Generell fillt jedoch auf, dass mit 82 % der Grofteil der Befrag-
ten in die Kindergarten- bzw. Volksschulzeit als den Zeitpunkt einordete, an dem der regel-

méfBige Kontakt mit dem Hochdeutschen fiir Kinder beginnt.
9.3 Angaben zur Sprechweise im schulischen Kontext

Nach diesen allgemeinen Fragen zum auflerschulischen Sprachgebrauch bzw. zur Bedeutung
von Dialekt wurden die Lehrerinnen darum gebeten, ihre Einschédtzungen zu ihrer Sprechwei-
se im schulischen Kontext abzugeben.

Zuerst wurden die Lehrerinnen gefragt, wie bedeutend sie es finden, dass eine Lehrperson

generell auf einen addquaten Sprachgebrauch im Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern

achtet.
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Finden Sie es wichtig, dass eine Lehrperson generell auf den Sprachgebrauch im Umgang mit

Schiilerinnen und Schiilern achtet?

Bedeutung der "LehrerInnensprache

1% ~0%

B sehr wichtig
B wichtig
= weniger wichtig

B gar nicht wichtig

Abbildung 6: Bedeutung der ,,LehrerInnensprache® — gesamt

80 % der befragten Lehrerinnen antworteten mit ,,sehr wichtig®, 19 % mit ,,wichtig®, 1 %,
also eine Lehrperson (Probandin aus Linz; iiber 40 Jahre), mit ,,weniger wichtig® und keine
der Padagoginnen ist der Meinung, ein addquater Sprachgebrauch in der Interaktion mit Schii-
lerinnen und Schiilern sei ,,gar nicht wichtig. Der Mittelwert liegt somit bei 1,2 auf der Skala
von ,,sehr wichtig® bis ,,gar nicht wichtig®, also sehr nahe an der Antwort ,,sehr wichtig®.
Uberdies wurde den Lehrerinnen die Frage gestellt, ob sie den Gebrauch von Dialekt an der
Schule, an der sie derzeit unterrichten, passend finden oder ob sie den Dialektgebrauch verén-
dern wiirden.

92 % der Lehrerinnen, die an der Umfrage teilnahmen, gaben an, dass sie den Dialektge-
brauch im Zuge der Kommunikation zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen
und Schiilern, an der Schule, an der sie zum Zeitpunkt der Befragung unterrichteten, passend
finden. 6 % der Befragten waren der Meinung, der Dialektgebrauch bei derartigen Gespri-
chen an ihrer Schule sollte eingeschriankt werden. Jeweils 1 %, also je eine Person, wihlte die
Antwortmoglichkeit ,,sollte ausgebaut werden (eine Lehrende aus Linz, dlter als 40) bzw.
,»An unserer Schule wird bei Lehrer-/innen-Schiiler-/innen-Gespriachen kein Dialekt verwen-

det®, so eine unter-40-jéhrige Lehrende aus Linz.
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Der Gebrauch von Dialekt bei Lehrer-/innen-Schiiler-/innen-Gesprdchen an der Schule, an

der Sie derzeit unterrichten, ...

Dialekt bei Lehrer-/innen-Schiiler-/
innen-Gesprichen

m sollte ausgebaut werden.

1% 1%

m sollte eingeschrénkt
werden.

H ist passend.

B An unserer Schule wird
bei Lehrer-/innen-
Schiiler-/innen-
Gesprichen kein Dialekt
verwendet.

Abbildung 7: Lehrer-/innen-Schiiler-/innen-Gespriche im Dialekt — gesamt

9.3.1 Im Unterricht — Geplanter Unterrichtsverlauf

Hinsichtlich des Unterrichts, wihrend Stoff vermittelt wird und es sich sozusagen um einen
geplanten Unterrichtsverlauf handelt, gaben 69 % der Lehrerinnen an, ,,nahe am Hochdeut-
schen zu sprechen, 27 % ,,Hochdeutsch® und 4% gaben die Antwort ,,Nahe am Dialekt®.
Reinen ,,Dialekt im geplanten Unterrichtsgeschehen zu sprechen, gab keine der befragten

Péadagoginnen an.

Die Frage dazu lautete: Wie sprechen Sie mit IThren Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht,

wenn Sie Stoff vermitteln?
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Abbildung 8: Sprache im Unterricht — Geplanter Unterrichtsverlauf — gesamt
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Abbildung 9: Geplanter Unterrichtsverlauf — Linz / Innviertel
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9.3.2 Im Unterricht — Ungeplanter Unterrichtsverlauf

Wie sprechen Sie mit Ihren Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht, wenn Sie keinen Stoff

vermitteln, sondern wenn es sich um eine zwischenmenschliche Angelegenheit handelt?

LOFFLER (2016: 142—-143) meint zum Sprachgebrauch im schulischen Kontext bzw. im Unter-
richt:

Die Dialektvarietdt kann neben der themenorientierten [...] Primérsprache (dem Schriftdeutschen) als
Nebensprache nichtthematische Themen regeln. Diese atmosphirische Kraft des Dialekts als Bezie-
hungssprache z. B. im Unterricht wurde systematisch beobachtet.

Deutlich hédufiger als beim geplanten Unterrichtsverlauf, schitzen die befragten Lehrerinnen,
dass sie sich in ihrem Sprachgebrauch im Unterricht bei ungeplanten Unterrichtsverlaufen von
der Standardnorm wegbewegen. So meinten 13 % der befragten Pidagoginnen, dass sie im
Unterricht, wenn sie keinen Stoff vermitteln, sondern wenn es sich etwa um zwischenmensch-
liche Angelegenheiten handle, ,,Dialekt” verwenden. 55 % der Probandinnen gaben an, dass
sie im Unterricht in derartigen Situationen ,,nahe am Dialekt* kommunizieren, 27 % wéhlten

die Antwortmoglichkeit ,,Nahe am Hochdeutschen* und 5 % ,,Hochdeutsch®.

Sprache im Unterricht - ungeplanter
Unterrichtsverlauf

H Dialekt
H Nahe am Dialekt
® Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 10: Sprache im Unterricht — ungeplanter Unterrichtsverlauf — gesamt

Auch bei der Frage nach dem Sprachgebrauch im Unterricht, wenn kein Stoff vermittelt wird,

wenn es sich um einen ungeplanten Unterrichtsverlauf handelt, waren sich die Linzer und
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Innviertler Kolleginnen relativ einig. Im Innviertel waren es 18 %, die sich bei dieser Frage
als Antwort fiir ,,Dialekt™ entschieden, bei den Linzerinnen waren es mit 7 % etwas weniger

Lehrerinnen mit derselben Antwort.

Ebenfalls gaben verhéltnismifig mehr Pddagoginnen aus dem Innviertel an, in solchen Situa-
tionen ,,nahe am Dialekt* zu sprechen, ndmlich 56 % (Linz: 54 %). Fiir ,,Nahe am Hochdeut-
schen (Linz: 30 % / Innviertel: 25 %) und ,,Hochdeutsch (Linz: 9 % / Innviertel: 2 %) ent-

schieden sich wiederum — prozentuell gesehen — mehr Linzer als Innviertler Probandinnen.

HLinz

® [nnviertel

20,0 -

10,0

0,0

Dialekt Nah Dialekt
ahe am Diale Nahe am

Hochdeutschen Hochdentsch

Abbildung 11: Sprache im Unterricht — ungeplanter Unterrichtsverlauf — Linz / Innviertel

Gibt es Situationen, in denen Sie im Unterricht einen fiir Sie nicht typischen Sprachgebrauch
haben?

52 % der Lehrerinnen, bei den befragten Linzerinnen waren es 61 %, bei den Innviertlerinnen
46 %, gaben an, dass es auch im Unterricht gewisse Situationen gibt, in denen sie sich fiir
einen fiir sie sonst nicht typischen Sprachgebrauch entscheiden. ,,Ich wechsle von Dialekt ins
Hochdeutsche oder auch umgekehrt, wenn etwas Unvorhersehbares passiert!*, so eine Lehre-
rin. Als konkrete Situationen, in denen ein solcher Wechsel der Sprachform stattfindet, zihl-
ten die Probandinnen unter anderem sehr emotionale Momente, eine Kommunikation abseits
des Unterrichts oder Gespriche, die die Lehrperson mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern
fiihrt, auf. Einige Lehrerinnen gaben an, Dialekt zu verwenden, wenn etwa ,,lustige Situatio-

nen auftreten®, ,,um Konflikte zu 16sen®, ,,um etwas zu erklaren®, ,,um bewusst auf Unter-
b b b
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schiede zwischen den beiden Sprachformen hinweisen zu konnen* etc. ,,Ich spreche auch im
Unterricht Dialekt, wenn ich Geschichten aus meinem Alltag erzéhle®, meinte eine Lehrper-
son. Eine andere kommentierte, dass sie dann Dialekt gebraucht, wenn es ,,um personliche
Angelegenheiten* geht. Auch bei Vier-Augen-Gespriachen wird den Ergebnissen der Befra-
gung zufolge Dialekt hdufig gegeniiber der Standardsprache bevorzugt. ,,Schiittet mir ein
Kind sein Herz aus, oder wenn es weint oder Angst hat, verwende ich auch im Unterricht Dia-
lekt”, so eine der Befragten. Auch vom Gegenstand scheint die Wahl der Sprachform manch-
mal abzuhédngen. ,,Im Sportunterricht verwende ich hdufig Dialekt, etwa zum Anfeuern!®,
schrieb eine Lehrperson. Zur Standardsprache greifen die Lehrerinnen ihrer Einschitzung
nach vor allem dann, wenn sie neue Lehrinhalte erkldren, wenn sie zur gesamten Klasse spre-
chen, wenn sie mit Personen konfrontiert sind, deren Erstsprache nicht Deutsch ist oder auch
bei Rollenspielen. Zwei der Befragten erwihnten, dass sie hidufig dann Hochdeutsch verwen-

den wiirden, wenn sie ,,wiitend* sind und die Schiilerinnen und Schiiler tadeln.

9.3.3 Aullerhalb des Unterrichts

Wie sprechen Sie mit Ihren Schiilerinnen und Schiilern aufserhalb des Unterrichts (z. B. in der

Pause, bei Schulausfliigen, ...)?

Sprachgebrauch auflerhalb des
Unterrichts

2%

m Dialekt
H Nahe am Dialekt
® Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 12: Sprachgebrauch aufierhalb des Unterrichts — gesamt
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AuBerhalb des Unterrichts, etwa in Pausen oder bei Schulausfliigen, so 60 % der Lehrerinnen,
kommunizieren sie mit den Schiilerinnen und Schiilern ,,nahe am Dialekt*.
11 % der Befragten sprechen in solchen Situationen ihren eigenen Einschédtzungen nach ,,Dia-

lekt*“. 27 % entschieden sich fiir die Antwort ,,Nahe am Hochdeutschen“ und 2 % wahlten
,,Hochdeutsch*.

HLinz

® Innviertel

Dialekt .
Nahe am Dialekt Nahe am

Hochdeutschen Hochdentsch

Abbildung 13: Sprachgebrauch aulerhalb des Unterrichts — Linz / Innviertel

Auch hier waren die Antworten der Linzer und der Innviertler Befragten relativ dhnlich. Han-
delt es sich um schulische Angelegenheiten, die auflerhalb des Unterrichts stattfinden, fallt
auf, dass sowohl in Linz als auch im Innviertel laut Einschiatzungen der Probandinnen héufig
eine dialektale Sprachform verwendet wird. Insgesamt gaben 68 % der befragten Linzerinnen
und 74 % der Innviertlerinnen an, in Situationen, die aullerhalb des Unterrichts im schulischen

Kontext stattfinden, mit den Schiilerinnen und Schiilern ,,Dialekt bzw. ,,nahe am Dialekt™ zu

kommunizieren.
9.3.4 Mit Kolleginnen und Kollegen

Wie sprechen Sie normalerweise mit Thren Kolleginnen und Kollegen in der Schule?

42 % der befragten Lehrerinnen gaben an, mit ihren Kolleginnen und Kollegen in der Schule
,Dialekt™ zu sprechen. ,,Nahe am Dialekt* wéhlten 48 % als Antwort. Die restlichen 10 %
meinten, dass sie mit ihren Kolleginnen und Kollegen ,,nahe am Hochdeutschen® kommuni-

zieren wiirden. Von den Unter-40-Jéhrigen waren 48 % der Meinung, mit den Kolleginnen
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und Kollegen im ,,Dialekt* zu kommunizieren, 50 % ,,nahe am Dialekt* und 2 % ,,nahe am

Hochdeutschen. Bei den Uber- 40-Jihrigen hingegen entschieden sich 38 % fiir ,,Dialekt*,
46 % fiir ,,Nahe am Dialekt” und 16 % fiir ,,Nahe am Hochdeutschen®.

Sprachgebrauch mit Kolleginnen und
Kollegen

0%

m Dialekt
B Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 14: Sprachgebrauch mit Kolleginnen und Kollegen gesamt
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Abbildung 15: Sprachgebrauch mit Kolleginnen und Kollegen — Linz / Innviertel
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9.3.5 Mit Vorgesetzten

Wie sprechen Sie normalerweise mit Threr / Ihrem Vorgesetzten in der Schule?

Sprachgebrauch mit Vorgesetzten

3%

H Dialekt
H Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 16: Sprachgebrauch mit Vorgesetzten — gesamt

Mit den Vorgesetzten sprechen die Lehrerinnen gemal ihrer Selbsteinschitzung héufig ,,Dia-
lekt* (33 %) bzw. ,,nahe am Dialekt* (44 %). 20 % der befragten Pddagoginnen gaben an, ihre
Sprache in solchen Kommunikationssituationen ,,nahe am Hochdeutschen* auszurichten und
nur 3 % wihlten ,,Hochdeutsch* als Sprachform in der Kommunikation mit ihren Vorgesetz-
ten in der Schule.

Vergleicht man die Linzer und Innviertler Lehrerinnen miteinander, fillt auf, dass sowohl in
Linz als auch im Innviertel mit den Vorgesetzten angeblich hauptsidchlich im ,,Dialekt* oder
,,nahe am Dialekt”“ kommuniziert wird. ,,Nahe am Hochdeutschen* bzw. ,,Hochdeutsch
wihlten mit gesamt 33 % in Linz und 16 % im Innviertel mehr Pddagoginnen aus der Landes-
hauptstadt als Antwortmdoglichkeiten.

Die Pddagoginnen unter 40 entschieden sich mit 80 % prozentuell betrachtet eher fiir die
Antworten ,,Dialekt* bzw. ,,Nahe am Dialekt™ als ihre élteren Kolleginnen (iiber 40) mit ins-
gesamt 75 %. Dafiir gaben die Letztgenannten, verglichen mit ihren jiingeren Kolleginnen,
haufiger an, mit ihren Vorgesetzten ,,nahe am Hochdeutschen* bzw. ,,Hochdeutsch* zu kom-

munizieren (unter 40: 21 % / {iber 40: 25 %).

89



HLinz

® [nnviertel
35,0 -

Dialekt

Nahe am Dialekt Nahe am

Hochdeutschen Hochdeutsch

Abbildung 17: Sprachgebrauch mit Vorgesetzten — Linz / Innviertel

9.3.6 Mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiiler

Wie sprechen Sie normalerweise mit den Eltern ihrer Schiilerinnen und Schiiler in der Schule

(z. B. bei Elternsprechtagen, ...)?

Mit den Eltern der Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren die Pddagoginnen, wie sie selber
meinen, hauptsédchlich in der Sprachform, die die Eltern ebenfalls verwenden. Sie passen sich
also dem Sprachgebrauch ihres Gegeniibers an (39 %). 8 % der Befragten meinten, dass sie
bei Gesprachen mit Eltern im ,,Dialekt” sprechen, 23 % ,,nahe am Dialekt*. 23 % wihlten
,,nahe am Hochdeutschen* als Kommunikationsform in dieser Situation und 7 % der Lehre-

rinnen gaben an, dass sie mit Eltern generell ,,Hochdeutsch* sprechen.

Erwidhnenswert erscheint die Tatsache, dass von den &lteren Befragten 14 % angaben, mit
Eltern im ,,Dialekt” zu kommunizieren. Von den Unter-40-Jahrigen wihlte niemand ,,Dialekt*
als Sprachmittel im Umgang mit Eltern aus. Vergleicht man Linz und Innviertel miteinander,
fallt auf, dass sich im Innviertel als Antwort auf diese Frage mehr Lehrerinnen fiir ,,Dialekt*

(12 %) bzw. ,,Nahe am Dialekt* (35 %) entschieden als in der Bildungsregion Linz Stadt (2 %
,Dialekt /7 % ,,Nahe am Dialekt*).
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Sprachgebrauch mit Eltern

m Dialekt
H Nahe am Dialekt

m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

B Anpassung an den
Sprachgebrauch der Eltern.

Abbildung 18: Sprachgebrauch mit Eltern — gesamt
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Abbildung 19: Sprachgebrauch mit Eltern — Linz / Innviertel
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9.4 Verifizierung bzw. Falsifizierung von diversen Aussagen gemif} der Einschiit-

zungen der Lehrerinnen

Die Lehrerinnen wurden mit neun Aussagen, welche sich zum Grofteil auf Thesen aus der
Forschungsliteratur beziehen, konfrontiert. Thre Aufgabe war es, diesen Aussagen — je nach
personlicher Meinung und Einschédtzung — moglichst spontan zuzustimmen bzw. diese zu ver-

neinen.

1. Die Volksschule ist in Oberdsterreich der Ort, an dem Kinder zum ersten Mal in ihrem

Leben (abgesehen von Fernsehen und Radio) regelmdfig Hochdeutsch horen.

Diese Aussage bezieht sich auf eine forschungsleitende Annahme der Autorin. (Vgl. Kapitel
6).

Auf diese Aussage reagierten insgesamt 54 % der Probandinnen mit einem ,,ja* und bei 46 %
lautete die Antwort ,,nein“. Bei den Innviertler Befragten wéhlten 60 % ,,ja* als Antwort,
wihrend 47 % der Linzerinnen der Meinung waren, dass die Volksschule der Ort ist, an dem
Kinder in Oberosterreich zum ersten Mal in ithrem Leben kontinuierlich und regelméBig das

Hochdeutsche horen.

Volksschule als erster Ort, an dem
Hochsprache regelmaflig gehort wird

MJa

M Nein

Abbildung 20: Aussage 1
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2. Die Erstsprache der Kinder muss berticksichtigt werden. Kinder miissen dort ,,abge-

holt* werden, wo sie im Spracherwerbsprozess stehen.

Die These, die zuriickgeht auf die Diskussionen rund um die ,,Differenz-Hypothese* (Vgl.
Kapitel 6; 6.1), bezieht sich unter anderem auf den aktuellen Lehrplan fiir die Volksschule, in
dem es heiBit: Der Ausbau der Sprachkompetenz in der Volksschule ,,griindet auf dem
Sprachkonnen, das der Schiiler in seiner Familie und seiner sprachlichen Umwelt erworben

hat* (Vgl. Lehrplan 2003: 24).

Diese im Fragebogen formulierte Aussage wurde vom Grofteil der Befragten verifiziert. 94 %
stimmten dieser These zu. Vor allem Unter-40-Jihrige waren mit 98 % am ehesten fiir ,,ja* als
Antwort. Bei den Uber- 40-Jihrigen stimmten 91 % fiir ,,ja“. Zwischen Linz (93 % antworte-
ten mit ,,ja*) und dem Innviertel (95 % antworteten mit ,,ja*) erwiesen sich bei dieser Frage

keinen groBen Diskrepanzen.

Bericksichtigung der Erstsprache der
Kinder

HJa

H Nein

Abbildung 21: Aussage 2
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3. Dialektsprechende Kinder haben eher sprachliche Schwierigkeiten als Kinder, die zu

Hause Hochdeutsch sprechen.

Dieser Aussage, die sich auf die von der BERNSTEIN-Hypothese ausgehenden Diskussionen
um eine ,,Sprachbarriere* und ,,dialektbedingte Schulschwierigkeiten* bezieht (Vgl. Kapitel
6), wurde von der Mehrheit der Befragten, ndmlich von 69 %, nicht zugestimmt. Von den
Linzerinnen waren es 28 % und von den Innviertlerinnen 33 %, die diese These nicht ablehn-
ten. Bei den Unter-40-Jahrigen stimmte der Grof3teil, nimlich 82 %, fiir ,,nein*, wahrend sich

bei den élteren Befragten nur 59 % fiir diese Antwort entschieden.

Sprachliche Schwierigkeiten
dialektsprechenderKinder

M unter 40
M Uber40
MJa
ENein
Abbildung 22: Aussage 3 Abbildung 23: Aussage 3 — unter 40 / iiber 40
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4. Kinder sollen fiir den Gebrauch von Dialekt und Hochdeutsch sensibilisiert werden.

Die nichste These argumentiert wiederum gemafl dem Lehrplan (Vgl. Kapitel 7; 7.3) und im
Sinne von Autoren wie RAMGE (Vgl. Kapitel 7; 7.2), die sich fiir ein Nebeneinander diverser

Sprachformen und fiir eine Erweiterung der sprachlichen Variationsfahigkeit aussprechen.

93 % der befragten Lehrerinnen meinten, dass Kinder fiir den Gebrauch von Dialekt und

Hochsprache, also fiir die Verwendung beider Varietéten, sensibilisiert werden sollten.

Sensibilisierung der Kinder fiir Dialekt
und Hochsprache

HJa

H Nein

Abbildung 24: Aussage 4

Mit 96 % entschieden sich prozentuell mehr Lehrerinnen iiber 40 Jahre fiir ,,ja* als ihre jlinge-

ren Kolleginnen. Von den Unter-40-Jahrigen stimmten nur knappe 89 % dieser These zu.
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5. Aufgabe der Volksschule ist es, die Kinder fiir einen normgerechten Gebrauch des

Hochdeutschen zu sensibilisieren.

Diese These geht ebenfalls auf den Lehrplan fiir Volksschulen zuriick (Vgl. Kapitel 7; 7.3). Es
steht darin unter anderem, dass die ,,individuelle Sprache des Kindes zur Standardsprache
erweitert werden soll. Uberdies sollte innerhalb der Volksschulzeit ein ,,mdglichst sicherer

Gebrauch der Standardsprache* erzielt werden (Vgl. Lehrplan 2003: 1).

94 % der Befragten meinten, es sei Aufgabe der Volksschule, die Kinder fiir einen normge-
rechten Gebrauch des Hochdeutschen zu sensibilisieren. Die restlichen 6 % stimmten dieser

Aussage nicht zu.

Normgerechter Gebrauch der
Hochsprache als Bildungsziel

HJa

H Nein

Abbildung 25: Aussage 5

Erwdhnenswert erscheint, dass es nur eine einzige Lehrperson iiber 40 gab, die auf diese The-
se mit einem ,,nein* reagierte. Bei den Unter-40-Jdhrigen waren es mit 11 % etwas mehr, die

dieser Aussage nicht zustimmen wollten.
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6. Dialekt gehort in Oberdsterreich als Kulturgut zum Alltag.
Diese These stiitzt sich unter anderem auf die Aussagen von EBNER (1989: 166). Dialekt ge-

hort demzufolge zur oberdsterreichischen Kultur und zum Alltag dieses Bundeslandes (Vgl.

Kapitel 5).

Dialekt als Kulturgut

HMJa

H Nein

Abbildung 26: Aussage 6

Die Mehrheit (96 %) der Pddagoginnen meinte, dass Dialekt ein Kulturgut ist und in Oberds-
terreich zum Alltag gehort. Sieht man sich die Ergebnisse von Linz und dem Innviertel ge-
trennt an, ldsst sich feststellen, dass in Linz 7 % und im Innviertel 2 % mit einem ,,nein‘“ ge-
antwortet haben. Prozentuell betrachtet waren es in Linz also mehr Lehrerinnen, die sich ge-

gen diese These aussprachen.
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7. Das Beherrschen des Dialekts ist genauso wie das Beherrschen einer Fremdsprache

eine Chance fiir die Zukunft.

Es handelt sich hier um eine These, die sich im Zuge der ,,Sprachbarriere-Diskussion* und der
Diskussion um die ,,dialektbedingten Schulschwierigkeiten* heraus entwickelt hat. REITMA-
JER (1989: 151) etwa schreibt von einer ,,Bereicherung®, die der Dialekt fiir seine Sprecherin-
nen und Sprecher darstelle. Auch BERTHELE (2008: 104) zeigt die Chance von Dialekt auf.
Fiir ihn gilt eine Koexistenz von Dialekt und Standardsprache im Sinne einer ,,inneren Mehr-
sprachigkeit™ als Potenzial fiir Mehrsprachigkeit per se.

Bei dieser Frage bzw. Aussage hielten sich die Antworten ,,ja* und ,,nein“ einigermallen die
Waage. Mit 51 % stimmte eine knappe Mehrheit der These nicht zu. Auffallend ist, dass sich
vor allem die jlingeren Lehrerinnen mit 64 % dafiir aussprachen, dass Dialekt genauso wie das
Beherrschen einer Fremdsprache eine Chance fiir die Zukunft darstelle. Von den Uber-40-

Jahrigen waren hingegen 63 % dagegen und antworteten mit ,,nein‘.

Dialekt als Chance fur die Zukunft

W unter 40
30,0 " m{ber40
200

100

ENein 0,0

Ja

Nein

Abbildung 27: Aussage 7 Abbildung 28: Aussage 7 — unter 40 / iiber 40

Eine der Probandinnen wies bei der Beantwortung einer offenen Frage darauf hin, dass sie
dem Dialekt deshalb so groB3e Bedeutung zuschreibe, weil sich die Beherrschung eines Dia-
lekts bzw. diverser Varietiten positiv auf den weiteren Sprach- bzw. Fremdsprachenerwerb

auswirke.
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8. Das normgerechte Sprechen des Hochdeutschen hat eine wesentliche Bedeutung fiir

den schulischen Erfolg der Kinder.

Auch diese These ldsst sich zuriickfiihren auf die ,,Sprachbarriere-Diskussion® bzw. auf Stu-
dien zu ,,dialektbedingten Schulschwierigkeiten* (Vgl. Kapitel 6). Beispielsweise ging HER-
MANN (2003: 40) davon aus, dass dialektal sozialisierte Kinder eher Schwierigkeiten in der

Schule hétten als Kinder, die mit der Standardsprache aufgewachsen sind.

Mit 74 % war die Mehrheit der Befragten fiir ein ,,ja* und stimmte dieser These somit zu. Die

Antwort ,,Nein‘ wahlten die restlichen 26 %.

Bedeutung des Hochdeutschen fiir
schulischen Erfolg der Kinder

HJa

H Nein

Abbildung 29: Aussage 8

Bei dieser These waren es mehr Lehrerinnen iiber als unter 40, die sich fiir ein ,,ja* ausspra-
chen, nimlich 80 %. Im Vergleich dazu haben 66 % der jiingeren Befragten dieser Aussage
zugestimmt. 23 % der befragten Lehrerinnen aus Linz und 28 % der interviewten Innviertle-
rinnen wihlten die Antwort ,,nein®“. Somit ist der Grof3teil der befragten Pddagoginnen der
Meinung, dass das normgerechte Sprechen des Hochdeutschen fiir den schulischen Erfolg der

Kinder von Relevanz sei.
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9. Hochdeutsch in der Volksschule ist gar nicht so wichtig. Dialekt ist fiir Kinder in die-

sem Alter viel natiirlicher.

Diese These ist wiederum eine Annahme der Autorin, die sich aus der Uberlegung heraus
ergab, dass Dialekt in Oberosterreich einen sehr groflen Stellenwert hat, dass Kinder dort héu-
fig primér im Dialekt sozialisiert werden und Dialekt fiir sie somit viel ,,authentischer” und

natiirlicher zu sein scheint.

Hochdeutsch im Volksschulalter

HJa

H Nein

Abbildung 30: Aussage 9

Diese These verneinten 86 % aller befragten Pddagoginnen, 14 % stimmten mit ,,ja*“. Bei den
Innviertler Lehrerinnen waren es 81 %, die sich fiir ein ,,nein* aussprachen, wihrend es bei

den Linzerinnen 93 % waren, die dieser Aussage nicht zustimmten.

9.5 Vermeintlicher Sprachgebrauch je nach kommunikativer Funktion bzw. Bei-

spiele aus dem Schulalltag

Uberdies wurden den PAdagoginnen als Stimuli einige konkrete Beispiele aus dem Schulalltag
dargelegt. Die Lehrerinnen sollten sich in die Situationen hineinversetzen und moglichst
spontan entscheiden, welche Sprachform sie in dieser Situation am ehesten wihlen wiirden.
Antwortmoglichkeiten hatten sie folgende zur Verfiigung: ,,Dialekt, ,,nahe am Dialekt®, ,,na-

he am Hochdeutschen® und ,,Hochdeutsch*.
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1. Sie erkliren eine Textaufgabe im Mathematikunterricht ein zweites Mal, weil Sie mer-

ken, dass noch nicht alle Kinder diese verstanden haben. Welche Sprachform verwen-
den Sie?

Situation 1

1%

® Dialekt
B Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 31: Situation 1 — gesamt
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Abbildung 32: Situation 1 — Linz / Innviertel
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Bei Situation 1 handelt es sich um eine Situation im Unterricht. Die Lehrperson vermittelt
Stoff, doch nicht alle Kinder haben zu Ubermittelnde verstanden. Somit wird ein geplanter
Unterrichtsverlauf von einem ungeplanten Geschehen, welches sich jedoch auf das Geplante
bezieht, unterbrochen. Der Anteil jener Lehrerinnen, die meinten, sie greifen in dieser Situati-
on des Erkldrens eher auf ,,Dialekt™ oder eine Sprachform ,,nahe am Dialekt* zuriick, liegt bei
19 %. Die Mehrheit entscheidet sich also in dieser Situation fiir ,,Nahe am Hochdeutschen*
bzw. ,,Hochdeutsch®. Somit wird mit diesem Beispiel unter anderem die These von Loftler
(2016: 142-143) bestidtigt, der meinte, dass Dialekt haufig flir ,,nichtthematische Dinge* im
Unterricht verwendet wird, wihrend die Standardsprache eher ,,themenorientiert™ eingesetzt

wird.

Mit etwa 28 % gaben mehr Innviertlerinnen als Linzerinnen (7 %) an, in dieser Situation ,,Di-

alekt” bzw. ,,nahe am Dialekt zu kommunizieren.

Situation 2 beschreibt ebenso eine Situation im Unterricht, in welcher ein Schiiler eine Wis-
sensfrage zu einem im Unterricht besprochenen Themengebiet stellt. Der Schiiler verwendet
bei seiner Frage Dialekt. Wahrend sich 13 % der befragten Lehrerinnen geméf ihrer Selbst-
einschitzung der Sprachform des Schiilers anndhern und ebenfalls im ,,Dialekt* antworten
wiirden, meinten die {ibrigen 87 % der Probandinnen, in dieser Situation ,,nahe am Hochdeut-
schen® bzw. ,,Hochdeutsch* zu sprechen. Wiederum konnte man demzufolge die eben aufge-
zeigte These LOFFLERS stiitzen. Doch auch die Annahme von SIEBER / SITTA (1989: 119) wird
gestiitzt, ndmlich, dass ,,Dialekt” gewissermallen die ,,Sprache der Freizeit* und die ,,Stan-

dardsprache die Sprache der Arbeitszeit™ in der Schule darstelle.

Bei den offenen Fragen des Fragebogens haben einige Lehrerinnen gemeint, dass sie zwar im
Unterricht auf einen der ,,Hochsprache® sehr nahen Sprachgebrauch achten, jedoch in gewis-
sen Situationen, wie etwa wenn sie etwas ausfiihrlich erklaren wollen, manchmal auch in ei-
nen dialektalen Sprachgebrauch ,,switchen*. RAMGE (1978: 218) wiirde derartige Situationen
im schulischen Kontext der ,,Verstindnissicherungsfunktion* zuordnen. Seiner Ansicht nach

kdme es hier hdufig zum Gebrauch von ,,Dialekt™.
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2. Im Sachunterricht geht es gerade um Tiere des Waldes. Schiiler X stellt eine Frage

und verwendet dabei Dialekt. Wie antworten Sie?

Situation 2

0%

H Dialekt
® Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 33: Situation 2 — gesamt
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Abbildung 34: Situation 2 — Linz / Innviertel

103



3. Schiiler Y und Schiilerin Z schwdtzen im Musikunterricht andauernd miteinander und

nehmen nicht aktiv am Unterricht teil. Sie ermahnen die beiden Kinder. Welche
Sprachform verwenden Sie?

Situation 3

m Dialekt
® Nahe am Dialekt

m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 35: Situation 3 — gesamt
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Abbildung 36: Situation 3 — Linz / Innviertel
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Bei Situation 3 geht es darum, dass eine Lehrperson Disziplinierungsmaflnahmen einleiten
muss, um die Aufmerksamkeit zweier Schiilerinnen zuriickzugewinnen. Nach RAMGE (1978:
215-217) werde in einer derartigen Situation aufgrund der ,,Abschwichungsfunktion* und
der ,,Diskriminierungsfunktion* hédufig ,,Dialekt* eingesetzt. Die Lehrperson kann dadurch
etwa zeigen, dass das Verhalten der Schiilerinnen nicht passend war. Durch den Wechsel der
Sprachform gelingt es aber, das Image der Schiilerinnen moglichst wenig herabzusetzen und
darzulegen, dass die Lehrperson zwar in dieser Situation ,,bose* ist, jedoch die Lehrer-/innen-
Schiiler-/innen-Beziehung dadurch moglichst wenig bzw. nicht gestort wird. 37 % der befrag-
ten Pddagoginnen haben sich fiir ,,Dialekt* bzw. ,,Nahe am Dialekt* entschieden. 63 % mein-
ten, sie wiirden die Schiilerinnen ,,nahe am Hochdeutschen* bzw. ,,Hochdeutsch* zurechtwei-
sen. Als erwdhnenswert gilt, dass einige Pddagoginnen im Zuge der offenen Fragen erwihn-
ten, dass sie hdufig dann ,,Hochdeutsch* verwenden, wenn sie ,,verdrgert oder ,,wiitend*
sind. ,,Manchmal schimpfe ich auf Hochdeutsch, antwortete einer Lehrerin auf die Frage, ob

sie sich denn im Unterricht manchmal fiir eine fiir sie nicht typische Sprachform entscheidet.

Bei Situation 4 handelt es sich um eine sehr emotionale Situation, in der eine der Grundfunk-
tionen von Dialekt, die der ,,Emotionalisierung” (Vgl. RAMGE 1978: 205), offensichtlich in
den Vordergrund tritt. Ein Kind verletzt sich im Turnunterricht. 74 % der befragten Pddago-
ginnen meinten, sie wiirden das Kind im ,,Dialekt” bzw. ,,nahe am Dialekt* trosten. 22% der
Péadagoginnen gaben an, dass sie in dieser Situation ,,nahe am Hochdeutschen* kommunizie-
ren wiirden, und nur 4 % wiirden reines ,,Hochdeutsch* verwenden. Mit 35 % gaben eher die
Linzerinnen an, in dieser Situation ,,nahe am Hochdeutschen* bzw. ,,Hochdeutsch* zu spre-
chen, wihrend sich von den Innviertlerinnen nur etwa 19 % fiir diesen standardnahen Sprach-

gebrauch entscheiden.
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4. Im Turnunterricht verletzt sich ein Kind beim Ballspiel am Finger. Das Kind beginnt

zu weinen. Sie leisten Erste Hilfe und versuchen, es zu trosten. Wie sprechen Sie mit
dem Kind?

Situation 4

m Dialekt
B Nahe am Dialekt
® Nahe am Hochdeutschen
® Hochdeutsch
Abbildung 37: Situation 4 — gesamt
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Abbildung 38: Situation 4 — Linz / Innviertel
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5. Bei einem Lehrausgang erkunden Sie mit IThrer Klasse den Wald. Die Kinder stellen

viele Wissensfragen. In welcher Sprachform antworten Sie?

Situation 5

2%

H Dialekt
®m Nahe am Dialekt

m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 39: Situation 5 — gesamt
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Abbildung 40: Situation 5 — Linz / Innviertel
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Situation S beschreibt einen Lehrausgang mit recht wissbegierigen Schiilerinnen und Schii-
lern. Eine der Lehrerinnen differenzierte in einer ihrer Antworten explizit zwischen Lehraus-
gang und Schulausflug. Bei einem Lehrausgang verwendet sie eher ,,Hochdeutsch® als
Sprachform, wihrend sie bei einem Schulausflug eine dialektale Sprechweise bevorzugt. Als
Ergebnis kam bei dieser Frage heraus, dass sich insgesamt 16 % der Probandinnen fiir ,,Dia-
lekt* bzw. ,,Nahe am Dialekt* entscheiden wiirden. Die Mehrheit der Befragten scheint den
Lehrausgang genauso wie die eben erwéhnte Lehrerin als Unterrichtssituation zu sehen, und
entscheidet sich moglicherweise genau deshalb fiir eine Sprachform ,,nahe am Hochdeut-

schen* (73 %) bzw. fiir das ,,Hochdeutsche* (11 %).

Bei Situation 6 geht es um eine schulische Situation auBlerhalb des geplanten Unterrichtsver-
laufs. Die Lehrperson bittet die Schiilerinnen und Schiiler darum, ihr beim Zuriicktragen von
Unterrichtsmaterialien in das Konferenzzimmer zu helfen. 43 % der befragten Lehrerinnen
antworteten, dass sie in dieser Situation ,,Dialekt™ oder ,,nahe am Dialekt* mit den Kindern
sprechen wiirden. Die iibrigen 57 % entschieden sich fiir eine Sprachform ,,nahe am Hoch-

deutschen* bzw. fiir ,,Hochdeutsch*.

Prozentuell gesehen meinten eher die Lehrerinnen unter 40 (48 % versus iiber 40: 39 %) bzw.
jene, die in Linz unterrichten (49 % versus Innviertel: 39 %), dass sie in solch einer Situation

,,Dialekt bzw. ,,nahe am Dialekt” kommunizieren wiirden.
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6.
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Sie bitten einige Kinder darum, dass sie Ihnen beim Zuriickbringen diverser Unter-

richtsmaterialien in das Konferenzzimmer helfen. Wie sprechen Sie mit den Kindern?

Situation 6

H Dialekt
® Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 41: Situation 6 — gesamt
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Abbildung 42: Situation 6 — Linz / Innviertel
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7. Ein Schiiler antwortet auf eine Frage korrekt. Er verwendet dabei Hochdeutsch. Sie

wollen ihn fiir die richtige Antwort loben. Welche Sprachform verwenden Sie?

Situation 7

1%

H Dialekt
® Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 43: Situation 7 — gesamt
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Abbildung 44: Situation 7 — Linz / Innviertel
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Situation 7 stellt einen Augenblick dar, in welchem die Lehrperson einen Schiiler fiir seine
richtige Antwort lobt. Der Schiiler spricht, wie im Beispiel explizit hervorgehoben wurde,
,,Hochdeutsch. Nur 8 % aller Probandinnen meinten, in dieser Situation ,,Dialekt oder ,,nahe
am Dialekt™ zu sprechen. 45 % antworteten mit ,,Nahe am Hochdeutschen* und 47 % mit
,,Hochdeutsch“. Auffallend ist, dass sich 11, 4 % der Lehrerinnen unter 40 fiir ,,Dialekt” oder
,,Nahe am Dialekt“ in dieser Situation entscheiden wiirden, wiahrend von ihren élteren Kolle-

ginnen nur 5,4 % ,,nahe am Dialekt* sprechen.

Dafiir, dass die Mehrheit der Probandinnen in dieser Situation fiir einen standardnahen
Sprachusus plddierte, konnte etwa die Tatsache sprechen, dass Lehrerinnen ihre Sprechweise
hdufig an die ihres Gegeniibers anpassen, vor allem dann, wenn es sich um ein Kind handelt,
das ohnehin die tiberregionale und prestigereiche Hochsprache verwendet, wie die Auswer-
tung der offenen Fragen der Umfrage zeigen konnte. Auflerdem handelt es sich im hier be-
handelten Beispiel zwar um eine Situation auBlerhalb des geplanten Unterrichtsgeschehens,
jedoch bezieht sich das Lob auf eine thematische Angelegenheit des Unterrichts. Jene Pidda-
goginnen, die sich fiir einen ,,dialektalen Sprachgebrauch* in dieser Situation ausgesprochen
haben, konnten ein Lob als emotionale Handlung verstehen, wodurch sich die von RAMGE
(1978: 216) dargelegte These bestétigen wiirde, dass Dialekt hiufig eine ,,Einverstdndnis- und
Zuwendungsfunktion® innehat. Die Grundfunktionen der ,,Emotionalisierung und der ,,Soli-

darisierung* sind abermals gegeben.

Situation 8 stellt die Situation bei einem Lehrausgang dar. Die Schiilerinnen und Schiiler
werden von der Lehrperson aufgefordert, eine Zweierreihe zu bilden. Es handelt sich also um
eine Situation auflerhalb des geplanten Unterrichtgeschehens, au3erhalb der Schule. Dennoch
ist ein Lehrausgang eine Art Unterrichtssituation. 19 % der befragten Pddagoginnen meinten,
in dieser Situation ,,Dialekt™ oder ,,nahe am Dialekt* mit den Kindern zu sprechen. 55 % ent-
schieden sich fiir die Antwortmoglichkeit ,,Nahe am Hochdeutschen®, und 26 % fiir ,,Hoch-
deutsch®. Mit 24 %, verglichen mit den 14 % der Pddagoginnen {iber 40, waren es eher die
jiingeren Lehrerinnen, welche sich fiir eine dialektale Sprechweise in dieser Situation aus-
sprachen. Stellt man die Antworten aus Linz und dem Innviertel gegeniiber, fillt auf, dass es
erneut mehr Linzerinnen (26 %) als Innviertlerinnen (14 %) waren, die die Antworten ,,Dia-

lekt” bzw. ,,Nahe am Dialekt* wahlten.
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8. Bei einem Lehrausgang bitten Sie die Klasse, eine Zweierreihe zu bilden. Wie spre-

chen Sie in dieser Situation mit den Kindern?

Situation 8

2%

H Dialekt
® Nahe am Dialekt
m Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 45: Situation 8 — gesamt
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Abbildung 46: Situation 8 — Linz / Innviertel
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9.6 Vermeintlicher Sprachgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler

Die Lehrerinnen wurden darum gebeten, eine Einschédtzung dariiber abzugeben, welche Spra-
che bzw. welche Sprachform die Schiilerinnen und Schiiler, die sie derzeit unterrichten, zu

Hause verwenden.

Bitte schdtzen Sie: Wie viele Kinder, die sie derzeit unterrichten, sprechen zu Hause Dialekt?

Sprachgebrauch von Schiilerinnen und

Schiilern - Dialekt
% =1-25%
m26-50%
m51-75%
m76-100 %
® kein Dialekt

Abbildung 47: Sprachgebrauch Schiilerinnen und Schiiler — Dialekt — gesamt

Die Halfte aller befragten Lehrerinnen schéitzte, dass 76 — 100 % ihrer Schiilerinnen und
Schiiler, die sie derzeit unterrichten, zu Hause Dialekt sprechen. Dass 1 — 25 % ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler daheim Dialekt sprechen, das meinten 12 % der Pddagoginnen. Nur 2 %
der Pddagoginnen waren der Meinung, dass sie derzeit keine Kinder unterrichten, die zu Hau-
se Dialekt verwenden. Die Antworten ,,26 — 50 % wihlten 10 % der Befragten, fiir die Mog-
lichkeit ,,51 — 75 %" entschieden sich 26 %.
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Abbildung 48: Sprachgebrauch Schiilerinnen und Schiiler — Dialekt — Linz / Innviertel

Was den hauslichen Dialektgebrauch der Schiilerinnen und Schiiler betrifft, 1dsst sich den
Ergebnissen der Befragung zufolge sagen, dass die Innviertler Lehrerinnen eher der Meinung
sind, dass die Mehrheit der Kinder, die sie derzeit unterrichten, zu Hause Dialekt sprechen.
70% der befragten Pddagoginnen, die im Innviertel unterrichten, meinten, dass 76 — 100 %
ithrer Schiilerinnen und Schiiler im héuslichen, privaten Umfeld ,,Dialekt* sprechen. In Linz
meinten das nur 23 %. Dafiir waren es deutlich mehr Lehrerinnen aus der Landeshauptstadt,
die angaben, es sind weniger als ein Viertel ihrer Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause im

,,Dialekt” kommunizieren. Im Innviertel meinten dies nur etwa 2 %.
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Bitte schiitzen Sie: Wie viele Kinder, die sie derzeit unterrichten, haben eine andere Erstspra-

che als Deutsch und sprechen diese auch regelmdf3ig?

Sprachgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern - andere
Erstsprache als Deutsch

m1-25%

m26-50%

m51-75%

m76-100 %

m keine anderen Erstsprachen

Abbildung 49: Sprachgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Erstsprachen als Deutsch — gesamt

1 — 25 % ihrer Schiilerinnen und Schiiler sprechen daheim eine andere Erstsprache als
Deutsch, meinten 51 % der Pddagoginnen. Fiir ,,26 — 50 % entschieden sich 20 % der Be-
fragten. Dass mehr als die Hilfte ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu Hause eine andere Erst-
sprache als Deutsch spricht, schitzten 15 % der befragten Lehrerinnen. 14 % antworteten mit
,Ich unterrichte derzeit keine Kinder, die zu Hause eine andere Erstsprache als Deutsch spre-

chen®.
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Abbildung 50: Sprachgebrauch von Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Erstsprachen als Deutsch —
Linz / Innviertel

Im Innviertel antworteten 60 % der befragten Lehrerinnen mit ,,1 — 25 %*. Sie sind also der
Meinung, bis zu einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler, die sie derzeit unterrichten,
sprechen zu Hause eine andere Erstsprache als Deutsch. In Linz wihlten diese Antwortmdg-
lichkeit 40 % der Padagoginnen. Dass mehr als die Halfte ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu
Hause eine andere Erstsprache sprechen, das glaubten 30 % der Linzer Befragten und 4 % der
Innviertler Probandinnen. 18 % betrdgt der Anteil der Pddagoginnen aus dem Innviertel, wel-
che meinten, dass sie derzeit keine Kinder unterrichten, welche zu Hause eine andere Erst-

sprache als Deutsch haben. In Linz waren 9 % der Befragten dieser Meinung.
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Wenn in lhrer Klasse Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch sitzen, fiir welche Sprach-
form entscheiden Sie sich im Unterricht am ehesten? Warum entscheiden Sie sich fiir diese

Sprachform?

Sprachgebrauch bei Kindern mit
anderer Erstsprache als Deutsch

0%

H Dialekt
H Nahe am Dialekt
® Nahe am Hochdeutschen

® Hochdeutsch

Abbildung 51: Sprachgebrauch bei Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch — gesamt

Wenn in einer Klasse Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch sind, entscheiden sich die
Lehrerinnen ihren eigenen Einschédtzungen zufolge héufig fiir einen Sprachgebrauch ,,nahe am
Hochdeutschen (50 %) oder fiir ,,Hochdeutsch® (45 %). Die Antwort ,,Nahe am Dialekt*
wihlten 5 % der befragten Pddagoginnen. Reinen ,,Dialekt™ unter diesen Voraussetzungen im
Unterricht zu sprechen, meinte gemdf3 Selbsteinschidtzung keine einzige der Befragten. Das
,Hochdeutsche* scheint im Kontext von Migration und anderen Erstsprache eine recht grof3e
Rolle zu spielen, dennoch darf auch hier, also in einem Unterricht, an dem auch Kinder mit
anderen Erstsprachen teilhaben, wie einige Pddagoginnen betonten, ,,Dialekt™ nicht vollig
tabuisiert werden. Einige Lehrerinnen hoben explizit die sprachliche Vorbildwirkung der
Lehrperson hervor, eine meinte: ,,Auch diese Kinder [Kinder mit anderen Erstsprachen] spre-
chen haufig im privaten Umfeld, mit Freunden und Bekannten, Dialekt. Hochdeutsch hinge-
gen horen sie nur im Fernsehen und von der Lehrerin®. Es gab auch Lehrerinnen, die betonen,
dass ,,Hochdeutsch* (generell) die Sprache der Schule, die ,,Bildungssprache® ist und die
Schiilerinnen und Schiiler diese Sprache beherrschen miissen. Eine Padagogin wies darauf

hin, dass es nicht ,,fair” ist, wenn man Kinder, die das Hochdeutsche noch nicht bzw. noch
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nicht ausreichend beherrschen, zu viel mit Dialekt konfrontiert. Eine andere schrieb: ,,[...]
sonst miissen die Kinder neben ihrer Muttersprache zwei Sprachen gleichzeitig sprechen,
nidmlich Dialekt und Hochsprache. AuBBerdem ist die deutsche Sprache lautgetreu, also leicht
zu lernen. Dialekt ist da wesentlich schwerer. Manche der Befragten meinten, die Hochspra-
che ist ,,korrektes®, ,richtiges* Deutsch, das die Kinder auch deshalb erlernen und beherr-
schen miissen, um im Deutschen eine ausreichende Schreib- und Lesekompetenz aufbauen zu
kénnen. Auch Faktoren wie ,,Uberregionalitit und ,,bessere Verstindlichkeit* der Stan-
dardsprache wurden aufgezeigt. Dialekt wiirden Kinder in Oberdsterreich ohnehin durch ihr
Umfeld erwerben, Hochdeutsch miissten sie erlernen. Von Bedeutung ist, dass man sie zum
korrekten Gebrauch des Standards hinfiihrt. Eine der Lehrerinnen, die meinte, auch mit Kin-
dern mit anderen Erstsprachen als Deutsch ,,nahe am Dialekt™ zu sprechen, schrieb: ,,Ich will
authentisch bleiben. Alle sollen mich verstehen. Wenn nétig, erklare ich fiir die Kinder mit

nicht-deutscher Muttersprache die Lerninhalte natiirlich zusétzlich in Hochdeutsch®.
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Abbildung 52: Sprachgebrauch bei Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch — Linz / Innviertel

Vergleicht man die Bildungsregionen miteinander, fillt auf, dass sich sowohl in der Landes-
hauptstadt als auch im Innviertel eine deutliche Mehrheit der befragten Pddagoginnen ihren
eigenen Einschitzungen zufolge dafiir entscheiden wiirde, in einer Klasse, in der Kinder mit

anderen Erstsprachen als Deutsch sitzen, hauptsichlich ,,nahe am Hochdeutschen bzw.

,,Hochdeutsch* zu kommunizieren.
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9.7 Zusammenfassung und Interpretation der Befragungsergebnisse

Wichtig erscheint es noch einmal zu erwihnen, dass es sich bei den erhobenen Daten um
Wahrnehmungen, Einschidtzungen und Meinungen der Pidagoginnen handelt und nicht um
ihren tatsdchlichen Sprachgebrauch. Diese subjektiven Daten kdnnen aber in unterschiedli-

chem Ausmal, abhidngig von diversen Faktoren (Vgl. Kapitel 4), mit der Realitdt korrelieren.

Als wesentliches Ergebnis der empirischen Untersuchung kann ein weiteres Mal aufgezeigt
werden, welch grofen Stellenwert der Dialekt in Oberdsterreich offenbar hat. 90 % der be-
fragten Volksschullehrerinnen gaben an, im alltdglichen Sprachgebrauch ,,Dialekt* bzw. ,,na-
he am Dialekt™ zu sprechen. Dariiber hinaus meinten 95 % der Pddagoginnen, es sei wichtig,
dass Kinder, die in Oberdsterreich aufwachsen, Dialekt lernen. Des Ofteren wurde im Zuge
der Befragung von den Probandinnen hervorgehoben, dass Dialekt als Kulturgut zu Oberos-
terreich gehore. Dialekt stehe fiir ,,Regionalitdt, Heimat, Identitdt, Urspriinglichkeit, Natiir-
lichkeit und Gemeinschaft* und gehore in Oberdsterreich ohne Zweifel zum Alltag. Die Be-
herrschung von Dialekt konne sich gar positiv auf die Personlichkeitsentwicklung von Kin-
dern auswirken, sie wiirden dadurch eloquenter, selbstsicherer, authentischer etc. Dialekt wird
also demzufolge in Oberdsterreich von Generation zu Generation gerne weitergegeben, und

im Zuge der Erziehung von Kindern keineswegs tabuisiert.

Dennoch konnte die Befragung aufzeigen, dass auch in dem so dialektloyalen und -affinen
Oberdsterreich ,,innere Mehrsprachigkeit®, sprachliche Heterogenitit und damit verbundener
situationsaddquater und funktionaler Varietdtenwechsel wohl zum Alltag gehoren.

Auch die Standardsprache spielt klarerweise als iiberregional giiltige und prestigereiche
Sprachform eine groBe Rolle. Viele Kinder, die in Oberdsterreich aufwachsen, kommen —
abgesehen von der Mediensozialisation — hdufig vermutlich erst im Kindergarten bzw. in der
Volksschule regelmiBig mit der Hochsprache in Berithrung, was sich ebenfalls mit den Au3e-
rungen eines GroBteils der Befragten deckt. Mit 82 % schitzt die Mehrheit der befragten Pa-
dagoginnen, dass Kinder in Oberdsterreich mit dem Eintritt in die genannten Bildungsinstitu-
tionen zum ersten Mal in ihrem Leben regelmifig Kontakt mit dem ,,Hochdeutschen‘ haben.
Dies fiihrt dazu, dass die Volksschule von den verschiedensten Seiten als jene Institution an-
gesehen wird, deren Ziel es sein soll, die Schiilerinnen und Schiiler mit einem normgerechten
Gebrauch der Standardvarietit vertraut zu machen. Auch 94 % der Probandinnen sind dieser
Meinung. Dialekt sollte deshalb jedoch keineswegs vernachléssigt werden. Kinder sollen im

Laufe ihrer (vor-)schulischen Sozialisation eine situationsaddquate sprachliche Variationsfa-
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higkeit aufbauen und erweitern konnen. Dieser Aussage stimmten 93 % der befragten Lehre-
rinnen zu.

Eine viel groBere Rolle als in der alltéglichen, miindlichen Kommunikation scheint die Stan-
dardnorm in Oberdsterreich im Kontext der Schule zu spielen. Vor allem dann, wenn es um
themenorientierte, geplante Unterrichtssituationen geht, scheinen die oberdsterreichischen
Lehrerinnen ihren eigenen Einschitzungen zufolge groBen Wert auf eine addquate, standard-
nahe Sprechweise zu legen. Insgesamt meinten 96 % der Befragten, dass sie in solchen ge-
planten Unterrichtssituationen, in denen sie Stoff vermitteln bzw. ihrem Bildungsauftrag

nachgehen, ,,nahe am Hochdeutschen* bzw. ,,Hochdeutsch* kommunizieren wiirden.

Die These, die unter anderem RAMGE (Vgl. 1978: 197) vertritt, dass varietdtenspezifische
Sprachformen gerade im schulischen Kontext bestimmte kommunikative Funktionen erfiillen
konnen, konnte auch im Zuge dieser Befragung erhdrtet werden. Nach Einschdtzungen,
Wahrnehmungen und Aussagen der Pddagoginnen wiirden die diversen Sprachformen, auch
im schulischen Kontext, bewusst (manchmal auch unbewusst) — je nach Situation — gewéhlt
werden. Abhidngig vom Unterrichtsfach, von der Interaktionsform, vom Sprachgebrauch des
Gegeniibers etc. wiirden sich Lehrpersonen fiir oder gegen eine Sprechweise entscheiden. Ein
passender Sprachgebrauch von Lehrpersonen erscheint den Probandinnen sehr bedeutend zu
sein. 99% der Befragten meinten, ein passender Sprachgebrauch von Lehrenden sei ,,sehr
wichtig® bzw. ,,wichtig®.

Was die Aussagen betrifft, die sich zum Grofteil auf zentrale Thesen der Forschungsliteratur
beziehen, konnte aufgezeigt werden, dass sich die Meinungen der Pddagoginnen mit diesen
Thesen in einem recht hohen Mal3 decken und dass auch die diesbeziiglichen Antworten der
Pddagoginnen recht einstimmig ausfallen. Eine Ausnahme bildet etwa Aussage 7, wo es da-
rum geht, ob Dialekt genauso wie das Beherrschen einer Fremdsprache eine Chance fiir die
Zukunft darstelle. 49 % der Paddagoginnen waren der Ansicht, dass diese Aussage zutreffend
sei, 51 %, die knappe Mehrheit, meinten jedoch, dass man dieser These nicht zustimmen kon-
ne. Generell fallt auf, dass sich die dlteren Pddagoginnen noch mehr als ihre jiingeren Kolle-
ginnen fiir eine normgerechte Beherrschung der Standardsprache aussprechen und dem Dia-
lekt kritischer gegeniiberstehen als diese. Diesbeziiglich sei der im sechsten Kapitel aufge-
zeigte historische Riickblick in Bezug auf diese Thematik in Erinnerung gerufen. Es liegt die
Vermutung nahe, dass Dialekt bzw. Hochsprache sowohl im Elternhaus als auch in der Schule
und in der Ausbildung bei den dlteren Lehrerinnen einen anderen Stellenwert hatten als bei

den jiingeren.
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Hinsichtlich der als Stimuli in den Fragebogen integrierten fiktiven Situationen kann zusam-
menfassend gesagt werden, dass Lehrpersonen mit hoher Wahrscheinlichkeit ihre Sprachform
auch im schulischen Kontext (manchmal bewusst, manchmal unbewusst) mehrmals dndern
und zwischen den entsprechenden Varietéten ,,switchen®. Als Beispiel dafiir, dass sie von der
Standardnorm in den ,,Dialekt* wechseln, konnte eine sehr emotionale Situation genannt wer-
den, etwa wenn sich ein Kind verletzt und die Lehrperson es trosten mdchte. Auch bei Vier-
Augen-Gespriachen und beim Losen von Konflikten wird, den Aussagen der befragten Lehre-
rinnen zufolge, hdufig eine dialektale Sprechweise verwendet.

Die Differenzen, die sich zwischen Linz und dem Innviertel bzw. zwischen élteren und jiinge-
ren Lehrerinnen herausstellten, wurden oben im Zusammenhang mit jeder Frage direkt ange-
fiihrt. Auch wenn sich keine erheblichen Unterschiede herausstellten, konnten kleinere Auf-
falligkeiten aufgezeigt werden. Im Innviertel scheint ,,Dialekt™ einen noch groferen Stellen-
wert zu haben als in der Landeshauptstadt. Als Argument dafiir kann beispielsweise die Ein-
schitzung der Lehrerinnen tiber das hdusliche Sprachverhalten ihrer Schiilerinnen und Schiiler
angefiihrt werden, bei der etwa 70 % der Innviertler Pddagoginnen angaben, 76 — 100 % der
Kinder, die sie derzeit unterrichten, wiirden zu Hause Dialekt sprechen, wihrend dies unter
den Linzer Pddagoginnen nur 23 % meinten. Auch was den alltdglichen Sprachgebrauch der
Lehrerinnen betrifft, fallt auf, dass die Innviertlerinnen (91 %) dieser Befragung nach prozen-
tuell haufiger ,,.Dialekt” bzw. ,,nahe am Dialekt™ im Alltag sprechen als ihre Linzer Kollegin-
nen (88 %).

Vergleicht man die Aussagen der élteren und der jiingeren Pddagoginnen miteinander, stellte
sich unter anderem heraus, dass die Lehrerinnen unter 40, mit 63 %, Dialekt — genauso wie
eine Fremdsprache — eher als Chance fiir die Zukunft ansehen als ihre dlteren Kolleginnen.
Von den Uber-40-Jihrigen stimmten dieser These nur knappe 38 % zu. Dafiir sprachen sich
von den dlteren Pddagoginnen mehr fiir die Aussage aus, dass das normgerechte Sprechen des
Hochdeutschen wesentlich fiir den schulischen Erfolg der Kinder sei. Dieses Ergebnis konnte
dementsprechend auf eine letztlich doch (auch) vorhandene ,,Sprachbarriere-Haltung® hindeu-
ten. Moglicherweise handelt es sich um eine gewissermal3en ,,verdeckte Relativierung®™ der
Dialektloyalitit.

Mit 80 % wiihlten verhiltnismiBig mehr Uber-40-Jihrige diesbeziiglich die Antwort ,ja* als
Unter-40-Jéhrige (66 %). Es stellte sich also somit heraus, dass die dlteren oberdsterreichi-
schen Lehrerinnen dem Gebrauch von Dialekt, auch wenn sie sich grundsétzlich fiir diesen

einsetzen, doch kritischer gegeniiberstehen als ihre jiingeren Kolleginnen.
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10 FAZIT

Im Folgenden geht es darum, zentrale Aspekte bzw. Ergebnisse der vorliegenden Arbeit noch
einmal aufzuzeigen. Dabei sollen die zu Beginn der Arbeit bereits aufgeworfenen For-
schungsfragen beantwortet und die forschungsleitenden Annahmen als verifiziert bzw. als

falsifiziert qualifiziert werden.

Die iibergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautete wie folgt: Welchen Stellenwert hat
Dialekt an Linzer und Innviertler Volksschulen?

Allein schon die Tatsache, dass sich die absolute Mehrheit der Probandinnen dem Dialekt
gegeniiber durch die gesamte Befragung hinweg sehr positiv dullerte, zeigt die zentrale Be-
deutung, die die dialektale Sprechweise in Oberdsterreich hat, auf. Uberdies lisst sich in An-
betracht der Stichprobe annehmen, dass es in diesem Bundesland, wie EBNER (Vgl. 1989:
166) auch darlegte, in allen Gesellschaftsschichten mdéglich ist, Dialekt zu verwenden. Denn
schon dadurch, dass sich die Stichprobe ausschlieBlich aus Volksschullehrerinnen mit Matura
und hoherer Bildung zusammensetzte, kann diese Aussage Ebners bereits bestitigt werden.
Dialekt hat demzufolge sowohl an Linzer als auch an Innviertler Volksschulen einen sehr ho-
hen Stellenwert. Auch wenn die Volksschule in Oberosterreich als Ort gelten darf, an dem
viele Kinder, teilweise zum ersten Mal in ithrem Leben, kontinuierlich und intensiv mit dem
,Hochdeutschen* vertraut gemacht werden, und die Standardsprache mit der Lehrperson als
sprachliches Vorbild eine sehr zentrale Rolle spielt, wird Dialekt keineswegs tabuisiert. Viel-
mehr geht es den Pddagoginnen darum, die sprachliche Variationsfahigkeit der Kinder auszu-
bauen und selbst auf einen situationsaddquaten Sprachgebrauch zu achten. Mehrmals konnte
im Zuge dieser Arbeit aufgezeigt werden, dass die sprachliche Heterogenitit bzw. die ,,innere
Mehrsprachigkeit® eines Individuums zur Realitit gehort und als Chance und Ressource ange-
sehen werden kann. Wichtig ist, dass das Kind im Laufe seines Spracherwerbsprozesses lernt,
die diversen Sprachformen zu schitzen und sie situationsadidquat einzusetzen. Die oberdster-
reichischen Pddagoginnen sind sich relativ einig dartiber, dass Dialekt als Kulturgut zum
oberosterreichischen Alltag gehdrt und die Weitergabe an jlingere Generationen von zentraler
Bedeutung ist.

Aber auch der Standardvarietdt wird von den oberdsterreichischen Lehrerinnen eine sehr gro-
Be Bedeutung zugeschrieben. Im schulischen Kontext, vor allem in Unterrichtssituationen, in
denen Stoff vermittelt wird, hat die Standardsprache einen sehr zentralen Stellenwert. Es
scheint, dass sich die befragten Lehrerinnen absolut bewusst dariiber sind, dass es zu ihren

Aufgaben zihlt, die Kinder zu einem normgerechten Gebrauch der Standardsprache hinzufiih-
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ren, sie fiir eine sprachliche Variationsfahigkeit zu sensibilisieren und ihre Sprachkompeten-
zen in den verschiedenen Varietiten (und Sprechlagen) zu fordern. Viele der Pddagoginnen
betonten, dass es wichtig ist, dass Kinder, die in Oberosterreich aufwachsen, fiir ihre private,
schulische und berufliche Zukunft sowohl die Standardsprache als auch Dialekt beherrschen.

Uber die Tatsachen, dass Unterricht ohne Sprache nicht méglich ist und die Lehrperson als
sprachliches Vorbild gilt, scheinen sich die Befragten ebenso im Klaren zu sein. Es stellte sich
heraus, dass Lehrpersonen gemél ihrer Selbsteinschdtzung bewusst, in manchen Situationen
auch unbewusst, etwa aus Gewohnheit, ihre Sprachform dndern bzw. zwischen den Varietiten

,,Switchen®.

Eine der zentralen Forschungsfragen dazu lautete: Wie sieht die Struktur und Funktion der
(Variation der) ,, Lehrerinnensprache* an oberdsterreichischen Volksschulen aus Sicht von
dort titigen Pddagoginnen aus? Von welchen Faktoren werden diesbeziigliche Wahrnehmun-
gen bzw. Einstellungen beeinflusst?

Nach den Wahrnehmungen und Einstellungen der Pddagoginnen beherrschen die beiden Va-
rietdten ,,Hochsprache* und ,,Dialekt”, und alle Sprachformen, die ,,dazwischen* liegen, den
schulischen Alltag. Generell gilt die Standardsprache als die Schul- und Unterrichtssprache.
Doch betrachtet man den Kontext und das sprachliche Umfeld in Oberdsterreich, kann man
sofort erkennen, dass ein ausschlieBlicher Gebrauch der normgerechten Standardsprache
selbst in der Schule nicht moglich und realistisch erscheint. Ein Grof3teil der Kinder ist wohl
primir dialektal sozialisiert, Dialekt ist sowohl fiir viele Lehrende als auch fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler als Sprache des Alltags zu bezeichnen, und auch die Lehrpersonen sprechen
untereinander in der Schule, etwa mit Kolleginnen und Kollegen, mit Vorgesetzten, mit den
Eltern der Kinder und auch mit den Kindern in bestimmten Situationen, demzufolge im Dia-
lekt. Dabei hdngt die Wahl der Sprachform hauptsichlich von der Situation ab, in der kom-
muniziert wird (Vgl. Kapitel 9.5). Je nach Sprechweise kdnnen diverse kommunikative Funk-
tionen erzielt werden. Wihrend Standardsprache wohl hauptsichlich deshalb gebraucht wird,
damit die Kinder von der Lehrperson als sprachliches Vorbild diese iiberregional giiltige und
prestigereiche Sprachform, die auch als Schulsprache fiir das Erlernen des Lesens und Schrei-
bens von grofler Relevanz ist, horen, wie es auch unter anderem der Lehrplan vorsieht, wird
eine dialektnahe Sprachform nach Meinung der Befragten vor allem dann verwendet, wenn es
sich um emotionale Situationen im Unterricht bzw. Angelegenheiten aulerhalb des Unter-

richts handelt. Erwdhnenswert ist, dass abseits des geplanten Unterrichtsgeschehens oder au-
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Berhalb des Unterrichts, wie man den Ergebnissen der Umfrage entnehmen kann, von vielen
Lehrerinnen, ihrer Einschitzung zufolge, eher Dialekt gesprochen wird.

Jene forschungsleitende Annahme, dass die Volksschule — auch in Oberdsterreich — als erste
Sozialisationsinstanz gilt, in welcher ein Kind kontinuierlich mit der Standardsprache kon-
frontiert ist (abgesehen von der Mediensozialisation) beziehungsweise konfrontiert sein soll,
konnte zum Teil verifiziert werden. Zum einen meinten 38 % der befragten Pddagoginnen,
dass die Volksschule der Ort sei, an dem die Kinder zum ersten Mal regelméBig das Hoch-
deutsche horen. Noch mehr, ndmlich gesamt 60 % waren jedoch der Meinung, Kinder kiimen
bereits, abgesehen von Fernsehen und Radio, ,,vor dem Kindergarten* bzw. ,,im Kindergar-
ten mit der Standardnorm regelméBig in Kontakt. Dass die Volksschule definitiv ein Ort sein
soll, an dem die Kinder mit der Hochsprache regelméBig konfrontiert werden und an dem sie
fiir diese Sprachform sensibilisiert werden, dies konnte sowohl im theoretischen als auch im
empirischen Teil der vorliegenden Arbeit mehrmals belegt werden.

Beeinflussend auf die Wahrnehmungen und Einstellungen der Pddagoginnen wirken sich na-
turgemdf unterschiedlichste Faktoren aus. Zum einen spielt es sicherlich eine Rolle, mit wel-
cher Sprachform die Pddagoginnen selbst aufgewachsen sind bzw. welcher Sprachgebrauch in
ihrer Schulzeit vorherrschend war. Auch geographische Faktoren konnen von Bedeutung sein,
etwa die frithere bzw. die derzeitige Wohnsituation, der Standort, an dem die Ausbildung ab-
solviert wurde, frithere Schulstandorte bzw. der aktuelle usw. Auch personliche und biogra-
phische Faktoren sind mit hoher Wahrscheinlichkeit von Bedeutung, wie etwa das Alter oder
das Geschlecht'®. Ebenso relevant ist sicher der Kontext, in dem die Kommunikation stattfin-
det. Wie aus Kapitel 4 zur Sprachperzeptions- und Spracheinstellungsforschung hervorgeht,
konnen sich Einstellungen und Wahrnehmungen von Individuen stidndig verdndern, es handelt
sich nicht um ,konstante Personlichkeitseigenschaften (NEULAND 1993b: 728). Vielmehr
handelt es sich um ,,gesellschaftlich vermittelte Produkte sozialer Lernprozesse* (ebd.), die
zum einen ,,entwicklungsfiahig® (ebd.), zum anderen von situationsspezifischen Bedingungen

abhingig* (ebd.) sind. (Vgl. ebd.).

Eine weitere Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf die Differenzen, die
sich zwischen Linz und dem Innviertel aufzeigen lassen. Wie bereits zu Beginn der Arbeit
erwahnt, wurden diese Bildungsregionen deshalb gewihlt, weil anhand dieser Gebiete die

Stadt-Land-Verhiltnisse Oberosterreichs recht gut aufgezeigt werden konnen.

19 Geschlechtsspezifische Differenzen konnten im Zuge dieser Arbeit nicht aufgezeigt werden, da nur Lehrerin-
nen befragt wurden.
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Die Frage dazu lautete: Unterscheiden sich dabei Innviertler Lehrerinnen von ihren Linzer
Kolleginnen? Wenn ja, was sind die Griinde dafiir?

Auch dazu gab es bereits am Beginn der Untersuchung eine forschungsleitende Annahme.
Demzufolge wurde postuliert, dass es auch innerhalb Oberdsterreichs einschldgige Unter-
schiede, insbesondere in Bezug auf den Dialektgebrauch, gibt, die mit der vorschulischen
Sprachsozialisation der Kinder bzw. dem (areal-)spezifisch gesellschaftlichen Kontext zu-
sammenhéingen. Die Autorin ging davon aus, dass Dialekt im Innviertel einen anderen Stel-
lenwert habe als in Linz Stadt.

Generell konnten jedoch auf Basis der Umfrageergebnisse keine grolen Differenzen dargelegt
werden. Jedoch konnte die eben angefiihrte Annahme gewissermallen dennoch indirekt besti-
tigt werden. Zum einen schitzten die Innviertler Pddagoginnen den Zeitpunkt, an dem die
Kinder, abgesehen von Fernsehen und Radio, zum ersten Mal in ihrem Leben regelméafig das
Hochdeutsche horen, durchschnittlich spéter ein als ihre Linzer Kolleginnen. Von den Linzer
Péadagoginnen meinten 65 %, dass die Kinder noch vor der Volksschule kontinuierlich mit der
Standardsprache konfrontiert seien. Bei den Innviertler Pidagoginnen glaubten dies nur 56 %.
Auch die Auswertung der Frage nach der alltdglichen Sprechweise, welche die Lehrerinnen
meinten, hauptsidchlich zu verwenden, erhértet in gewisser Weise die Annahme. ,,Dialekt®
bzw. ,,nahe am Dialekt™ gaben 91 % der Innviertlerinnen als Sprechweise im Alltag an, bei
den Linzerinnen wihlten nur 88 % diese Antwortmoglichkeiten. Als weiteres Argument fiir
die These vom sprachgebrauchsbezogenen Unterschied zwischen dem Innviertel und Linz-
Stadt kann jene Einschitzung der Lehrerinnen {iber das hausliche Sprachverhalten ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler herangezogen werden, bei der etwa 70 % der Innviertler Pddagoginnen
angaben, 76 — 100 % der Kinder, die sie derzeit unterrichten, wiirden zu Hause Dialekt spre-
chen, wihrend dies unter den Linzer Pddagoginnen nur 23 % meinten. Mit ihren Kolleginnen
und Kollegen (51 % versus 30 %), ihren Vorgesetzten (39 % versus 26 %) oder mit den Eltern
der Kinder (12 % versus 2 %) scheinen ebenfalls die Pddagoginnen im Innviertel eher ,,Dia-
lekt™ zu sprechen als jene in Linz.

Auch die Griinde, die als Stiitze fiir diese These angenommen wurden, diirfen als plausibel
gelten. Sowohl die vorschulische Sprachsozialisation der Kinder als auch die (areal-) spezifi-
schen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen scheinen die sprachliche Situation im schuli-
schen Kontext zu beeinflussen. Wie unter anderem auch ACHLEITNER (Vgl. 2003: 114) zeigen
konnte, ist festzuhalten, dass die Standardsprache in Linz, bedingt durch die geographische

Lage und die stidtische Umgebung, im Vergleich zum restlichen Oberdsterreich haufiger
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verwendet wird, obwohl Dialekt wohl auch in der Landeshauptstadt die im Alltag vorherr-
schende Sprachform darstellt.

Die letzte Annahme, die dieser Arbeit vorausging, war, dass sich die nunmehr aufgezeigten
Unterschiede, die es innerhalb Oberdsterreichs gibt, auch in den Wahrnehmungen und Ein-
stellungen oberdsterreichischer Volksschulpddagoginnen hinsichtlich der Struktur der ,,Lehre-
rinnensprache” und deren (variations- bzw. varietitenspezifisch) komplexer Funktionalitit
widerspiegeln wiirden.

Die entsprechenden Wahrnehmungs- und Einstellungsdaten, die im Zuge der Befragung erho-
ben werden konnten, erhirten diese Annahmen hinsichtlich der Struktur und der Funktion der
,Lehrerinnensprache®. Jedoch muss auch in diesem Zusammenhang explizit darauf hingewie-
sen werden, dass nicht eins zu eins von den subjektiven Meinungen und AuBerungen der Pro-
bandinnen auf deren tatséchliches Sprachverhalten geschlossen werden kann.

Aus den subjektiven AuBerungen der Lehrerinnen ging hervor, dass die Mehrheit der Befrag-
ten sowohl der Standardsprache als auch dem Dialekt (und allen Sprachformen, die dazwi-
schen liegen) groBe Bedeutung zuschreibt. Dialekt wird unter anderem als Sprache der ,,Hei-
mat®, der Gemeinschaft und der Authentizitdt verstanden und wird dementsprechend haufig in
eher emotionalen, privaten und personlichen Situationen verwendet, etwa beim Trosten eines
Kindes, beim Erzdhlen personlicher Geschichten aus dem Alltag, beim Ldsen eines Konflikts
oder bei einem Vier-Augen-Gesprach mit einem Kind. Standard wird hingegen immer wieder
als die prestigereiche, iiberregional verstdndliche Norm angesehen, die dadurch hauptsachlich
im Unterricht, wihrend Stoff vermittelt wird, oder in ernsten, seridsen Momenten ihren Ein-
satz findet.

Auch anhand der im Fragebogen evozierten Beispielsituationen konnten Riickschliisse auf
den Sprachgebrauch der Lehrerinnen gezogen werden beziehungsweise wurden die von ihnen
geduBerten Einstellungen und Wahrnehmungen zum Teil bestétigt. Verletzt sich etwa ein
Kind und weint, handelt es sich um eine emotionale Situation, in welcher 74 % der Befragten
,hahe am Dialekt™ bzw. im ,,Dialekt” trésten wiirden. Hingegen wiirden bei einem Lehraus-
gang, bei dem es sich um eine geplante Unterrichtssituation aullerhalb der Schule handelt und
die Kinder viele Wissensfragen rund um das Themengebiet stellen, nur vermeintlich 16 % der
Pddagoginnen ,,nahe am Dialekt™ bzw. ,,Dialekt sprechen. Stellt eine Schiilerin oder ein
Schiiler im Sachunterricht eine Frage zum Stoff im Dialekt wiirden gemaf3 ihrer Selbstein-
schitzung nur 13 % der befragten Pddagoginnen auf eine Sprachform, die ,,nahe am Dialekt*

liegt, zurlickgreifen.
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Die Forschungsfrage, die sich somit gewissermallen auf den eben erlduterten Aspekt bezieht,
lautet:

Welche spezifischen Funktionen erfiillt und welche ,, soziale Bedeutung “ hat der ,, Dialekt* als
Komponente der ,, Lehrerinnensprache‘ aus Sicht der Pddagoginnen? Sollte sein Gebrauch
ausgebaut / eingeschrinkt werden? Dialekt gilt oft als die ,,Sprache des Herzens*, die sich
dazu eignet, tiber Gefiihle und Emotionen zu sprechen, und mit der sich Dialektsprecherinnen
bzw. Dialektsprecher haufig eloquenter und verstdndlicher ausdriicken konnen als im Stan-
darddeutschen. Eine der Probandinnen bezeichnete diese Sprachform auch als ,,ausdrucks-
stark®. Die von RAMGE (1978: 205) dargelegten Grundfunktionen von Dialekt, die ,,Emotio-
nalisierung® und die ,,Solidarisierung®, konnten auch im Zuge dieser Arbeit belegt werden.
Die emotionale bzw. soziale Komponente dieser Sprachform wurde des Ofteren ausdriicklich
hervorgehoben. Die Mehrheit der Pddagoginnen sprach sich fiir eine gezielte Weitergabe von
Dialekt an die nachfolgenden Generationen aus. Das Ausmal} des Dialektgebrauchs im schuli-
schen Kontext, nimlich bei Lehrer-/innen-Schiiler-/innen-Gesprichen an der Schule, an der
die Befragten zum Zeitpunkt der Befragung unterrichtet haben, scheint fiir 92 % angemessen
zu sein. Eine der Pddagoginnen meinte, der Gebrauch von Dialekt sollte ausgebaut werden.
6 % wihlten die Antwort ,,sollte eingeschrankt werden* und nur eine einzige Lehrerin war der
Meinung, dass an der Schule, an der sie derzeit unterrichtet, keine Gesprache zwischen Lehre-
rinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern im Dialekt stattfinden. Auf dem Dialekt-
Standard-Kontinuum bewegen sich die oberdsterreichischen Volksschullehrerinnen gemal3
ihrer eigenen Angaben in manchen Situationen durchaus in Richtung Standard, jedoch gilt
eine Sprechweise, die sich an einem ,,reinen Standard* ausrichtet, als duBerst selten. Sie wird,
wie die Befragten meinten, vor allem in der Kommunikation mit Migrantinnen und Migranten
oder Nicht-Dialektsprecherinnen und -sprechern verwendet. ,,Hochdeutsch® gilt zwar ohne
Zweifel als die liberregionale Norm, die fiir die Schule und das weitere Leben von grofler Be-
deutung sein kann, dennoch plidiert der GroBteil der Lehrerinnen zumindest fiir ein Nebenei-

nander der Sprachformen, auch im schulischen Kontext.

Die Segmente, die im Zuge dieser Arbeit zwischen ,,Hochdeutsch* und ,,Dialekt” angesiedelt
wurden, und letztlich das ,,umgangssprachliche Kontinuum* reflektieren (sollten), ndmlich
,hahe am Hochdeutschen bzw. ,,nahe am Dialekt®, gelten offensichtlich eher als neutral und
wurden deshalb auch dementsprechend hédufig verwendet. Es ist bekanntlich so, dass bei Ein-
stellungsduBerungen Extreme immer eher gemieden werden und die ,,goldene Mitte™ erzielt

werden sollte, was sich auch bei dieser Umfrage herausstellte.
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Insgesamt konnte dargelegt werden, dass die befragten oberdsterreichischen Volksschullehre-
rinnen eine sehr dialektloyale bzw. -affine Einstellung zeigen. Oberdsterreich wird also aber-
mals seinem Status als ,,dialektfreundliches* Bundesland gerecht. Die Probandinnen sprachen
sich zum Grofiteil ganz bewusst fiir die Weitergabe des Dialekts an die nachfolgenden Gene-
rationen und filir einen situationsaddquaten Gebrauch desselben sowohl im schulischen als
auch im auBlerschulischen Alltag aus. Sie wiesen etwa explizit darauf hin, dass Dialekt ,,zu
uns Oberdsterreicherinnen und Oberdsterreichern® gehére und dass er ,,uns“ auch ,,ausma-
che®. Im Dialekt konnten sich Dialektsprecherinnen und -sprecher in bestimmten Situationen
eloquenter, verstdndlicher und selbstsicherer ausdriicken, ein Nicht-Beherrschen von Dialekt
konne sich filir Personen, die in Oberdsterreich leben, sogar negativ auswirken. Personen, die
in Oberdsterreich leben und keinen Dialekt konnen, wiirden sogar ,,schief angeschaut* wer-

den, so eine Probandin.
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ANHANG
Fragebogen

Liebe Teilnehmerin an dieser Umfrage,
vielen Dank, dass Sie sich ca. 20 Minuten Zeit nehmen, um diesen Fragebogen auszufiillen.

Die Befragung ist Teil meiner Diplomarbeit, die ich am Institut fiir Germanistik der Universi-
tdt Wien schreibe. Thema der Arbeit ist die ,,Lehrerinnensprache™ an oberdsterreichischen
Volksschulen. Unter ,,Lehrerinnensprache® verstehe ich im Zuge meiner Arbeit den Sprach-
gebrauch von Lehrerinnen im schulischen Umfeld.

Dieser Fragebogen testet kein ,,Wissen*! Gefragt sind Thre personlichen Meinungen und Ein-
schitzungen. Deshalb gibt es keine ,richtigen* oder ,,falschen*“ Antworten. Ich bitte Sie,
die Fragen ehrlich und méglichst spontan zu beantworten. Thre Daten und Antworten
werden anonymisiert, ausschliellich fiir Forschungszwecke ausgewertet und nicht an
Dritte weitergegeben.

Bitte beachten Sie: Nachdem Sie ,,weiter* geklickt haben, konnen Sie nicht mehr zu be-
reits beantworteten Fragen zuriuckblittern.

In diesem Fragebogen haben die Begriffe ,,.Dialekt* und ,,Hochdeutsch* folgende Bedeutung:

Dialekt ist eine regionale, manchmal sehr kleinrdumige Sprachform. Der Dialekt wird auB3er-
halb seiner Region nicht immer problemlos verstanden und zu bestimmten Zwecken (z.
B. offizielle bzw. 6ffentliche Kommunikation) in der Regel nicht verwendet.

Hochdeutsch ist eine iiberregional verstindliche Sprachform, die auch von Nachrichtenspre-
cherinnen und -sprechern im Radio und Fernsehen verwendet wird. In schriftlicher Form ist
es die Sprache der Zeitungen und der Literatur.

Zusitzlich gibt es in diesem Fragebogen auch die Bezeichnungen ,,nahe am Dialekt (= kein
reiner Dialekt)” und ,,nahe am Hochdeutschen (= kein reines Hochdeutsch)“.

Ein herzliches DANKE fiir Ihre Unterstiitzung!

Wie sprechen Sie normalerweise im auflerschulischen Alltag?
1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt (= keinen reinen Dialekt)

3 Nahe am Hochdeutschen (= kein reines Hochdeutsch)

4 Hochdeutsch

Gibt es Situationen im auBlerschulischen Alltag, in denen Sie anders sprechen?
1Ja
2 Nein
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Wenn ja, nennen Sie diese Situationen.
1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Finden Sie es wichtig, dass Kinder den Dialekt lernen, wenn sie in Oberosterreich auf-
wachsen?

1 Ja, weil

2 Nein, weil

Ab welchem Zeitpunkt horen Kinder in Oberosterreich (abgesehen von Fernsehen und
Radio) regelmiilig das Hochdeutsche?

1 Ich denke noch vor dem Kindergarten.

2 Ich denke im Kindergarten.

3 Ich denke in der Volksschule.

4 Ich denke in der Sekundarstufe 1.

Finden Sie es wichtig, dass eine Lehrperson generell auf den Sprachgebrauch im Um-
gang mit Schiilerinnen und Schiilern achtet?

1 Sehr wichtig

2 Wichtig

3 Weniger wichtig

4 Gar nicht wichtig

Wie sprechen Sie mit Thren Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht, wenn Sie Stoff
vermitteln?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Wie sprechen Sie mit Thren Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht, wenn Sie keinen
Stoff vermitteln, sondern wenn es sich um eine zwischenmenschliche Angelegenheit
handelt?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Gibt es Situationen, in denen Sie im Unterricht einen fiir Sie nicht typischen Sprachge-
brauch haben?

1Ja

2 Nein

Wenn ja, welche Situationen sind das?

144



Wie sprechen Sie mit IThren Schiilerinnen und Schiilern auflerhalb des Unterrichts (z. B.
in der Pause, bei Schulausfliigen, ...)?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Wie sprechen Sie normalerweise mit Ihren Kolleginnen und Kollegen in der Schule?
1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Wie sprechen Sie normalerweise mit IThrer / Threm Vorgesetzten in der Schule?
1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Wie sprechen Sie normalerweise mit den Eltern ihrer Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule (z. B. bei Elternsprechtagen, ...) ?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

5 Ich passe meinen Sprachgebrauch an den der Eltern an.

Bitte schiitzen Sie: Wie viele Kinder, die sie derzeit unterrichten, sprechen zu Hause
Dialekt?

11-25%

2 26-50%

351-75%

4 76-100%

5 Ich unterrichte derzeit keine Kinder, die zu Hause Dialekt sprechen.

Bitte schitzen Sie: Wie viele Kinder, die sie derzeit unterrichten, haben eine andere
Erstsprache als Deutsch und sprechen diese auch regelméaflig?

1 1-25%

226-50%

351-75%

4 76-100%

5 Ich unterrichte derzeit keine Kinder, die zu Hause eine andere Erstsprache sprechen.

Wenn in Threr Klasse Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch sitzen, fiir welche
Sprachform entscheiden Sie sich im Unterricht am ehesten?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch
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Warum entscheiden Sie sich fiir diese Sprachform?

Der Gebrauch von Dialekt bei Lehrer/-innen-Schiiler/-innen-Gespriichen an der Schule,
an der Sie derzeit unterrichten, ...

1 sollte ausgebaut werden.

2 sollte eingeschrankt werden.

3 ist passend.

4 An unserer Schule wird bei Lehrer/-innen-Schiiler/-innen-Gesprachen kein Dialekt verwen-
det.

Die Volksschule ist in Oberosterreich der Ort, an dem Kinder zum ersten Mal in ihrem
Leben (abgesehen von Fernsehen und Radio) regelmiiflig Hochdeutsch horen.

1Ja

2 Nein

Die Erstsprache der Kinder muss beriicksichtigt werden. Kinder miissen dort ,,abge-
holt* werden, wo sie im Spracherwerbsprozess stehen.

1Ja

2 Nein

Dialektsprechende Kinder haben eher sprachliche Schwierigkeiten als Kinder, die zu
Hause Hochdeutsch sprechen.

1Ja

2 Nein

Kinder sollen fiir den Gebrauch von Dialekt und Hochdeutsch sensibilisiert werden.
1Ja
2 Nein

Aufgabe der Volksschule ist es, die Kinder fiir einen normgerechten Gebrauch des
Hochdeutschen zu sensibilisieren.

1Ja

2 Nein

Dialekt gehort in Oberosterreich als Kulturgut zum Alltag.
1Ja
2 Nein

Das Beherrschen des Dialekts ist genauso wie das Beherrschen einer Fremdsprache eine
Chance fiir die Zukunft.

1Ja

2 Nein

Das normgerechte Sprechen des Hochdeutschen hat eine wesentliche Bedeutung fiir den
schulischen Erfolg der Kinder.

1Ja

2 Nein
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Hochdeutsch in der Volksschule ist gar nicht so wichtig. Dialekt ist fiir Kinder in diesem
Alter viel natiirlicher.

1Ja

2 Nein

Stellen Sie sich vor, diese Situation passiert in einer Klasse, in der Sie aktuell unterrich-
ten.

Sie erkliren eine Textaufgabe im Mathematikunterricht ein zweites Mal, weil Sie mer-
ken, dass noch nicht alle Kinder diese verstanden haben. Welche Sprachform verwen-
den Sie?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen
4 Hochdeutsch

Im Sachunterricht geht es gerade um Tiere des Waldes. Schiiler X stellt eine Frage und
verwendet dabei Dialekt. Wie antworten Sie?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Schiiler Y und Schiilerin Z schwiitzen im Musikunterricht andauernd miteinander und
nehmen nicht aktiv am Unterricht teil. Sie ermahnen die beiden Kinder. Welche Sprach-
form verwenden Sie?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Im Turnunterricht verletzt sich ein Kind beim Ballspiel am Finger. Das Kind beginnt zu
weinen. Sie leisten Erste Hilfe und versuchen, es zu trosten. Wie sprechen Sie mit dem
Kind?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Bei einem Lehrausgang erkunden Sie mit Threr Klasse den Wald. Die Kinder stellen
viele Wissensfragen. In welcher Sprachform antworten Sie?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Sie bitten einige Kinder darum, dass sie Ihnen beim Zuriickbringen diverser Unter-
richtsmaterialien in das Konferenzzimmer helfen. Wie sprechen Sie mit den Kindern?
1 Dialekt
2 Nahe am Dialekt
3 Nahe am Hochdeutschen
4 Hochdeutsch
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Ein Schiiler antwortet auf eine Frage korrekt. Er verwendet dabei Hochdeutsch. Sie
wollen ihn fiir die richtige Antwort loben. Welche Sprachform verwenden Sie?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Bei einem Lehrausgang bitten Sie die Klasse, eine Zweierreihe zu bilden. Wie sprechen
Sie in dieser Situation mit den Kindern?

1 Dialekt

2 Nahe am Dialekt

3 Nahe am Hochdeutschen

4 Hochdeutsch

Wie alt sind Sie?

1 unter 40

2 iiber 40

Welche Sprache ist Ihre Erstsprache?
Sind Sie Dialektsprecherin?

1Ja

2 Nein

Wenn ja, welchen Dialekt sprechen Sie?

Wo sind Sie aufgewachsen? (Staat / Ort)

Wo haben Sie die meiste Zeit gelebt? (Staat / Ort)

Wo leben Sie derzeit? (Ort)

An welcher Padagogischen Hochschule haben Sie Thre Ausbildung absolviert?

Welcher ist ihr hochster Ausbildungsabschluss?
1 Bachelor

2 Master/ Magister

3 Dr./ PhD

4 Dipl. Pad.

5 Anderer Abschluss

An welchem Schulstandort unterrichten Sie derzeit?

Bitte zumindest den Bezirk des Schulstandortes angeben!
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Haben Sie schon einmal woanders unterrichtet?
1Ja
2 Nein

Wenn ja, wo haben Sie bereits unterrichtet? (Staat / Ort)

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

149



LANDESSCHULRAT

OBEROSTERREICH

SonnensteinstraBBe 20
4040 Linz

Bearbeiterin:

Fr. Wagner

Tel: 0732 / 7071-2321
Fax: 0732 / 7071-2330

E-Mail: Isr@Isr-ooe.gv.at

Ihr Zeichen vom Unser Zeichen vom

--- 13. 2. 2017 B5 - 14/6 - 2017 13. 02. 2017

LehrerInnenbefragung im Rahmen Ihrer
Diplomarbeit zum Thema ,,Dialekt als
Komponente der LehrerInnensprache.™

Sie haben beim Landesschulrat fiir 00. um Genehmigung der gegenstandlichen Online-
Befragung von Lehrerinnen und Lehrern an Volksschulen in den Bildungsregionen Linz-Stadt,
Braunau, Ried und Scharding angesucht.

Nach Priifung aller Unterlagen genehmigt der Landesschulrat fiir 00. Ihre Erhebung unter
den Ublichen Bedingungen:

- Freiwilligkeit der Teilnahme

- Einhaltung der Datenschutzbestimmungen )

- Ubermittlung des Endberichtes an den Landesschulrat fir OO.

Bei Ihrer Kontaktaufnahme mit den Schulen verweisen Sie bitte auf diese Genehmigung.

Mit freundlichen GriBen

Fir den Amtsfiihrenden Prasidenten
Mag. Girzikovsky

Elektronisch gefertigt

DVR.0064351 http://www.Isr-ooe.gv.at
Parteienverkehr Montag bis Freitag 08.00 - 12.30 Uhr



Unterschrift zu Geschéftszahl B5-14/0006-allg/2017

Signaturwert c8e0ebd60692433897c868c130128a8f
Unterzeichner Landesschulrat fiir Oberdsterreich
Datum/Zeit-UTC 13.02.2017 12:48:53
Aussteller-Zertifikat CN=a-sign-corporate-light-02, OU=a-sign-corporate-light-02, O=A-Trust Ges. f.
Sicherheitssysteme im elektr. Datenverkehr GmbH, C=AT

LANDESSCHULRAT FUR Serien-Nr. 276739912331

OBEROSTERREICH
Methode

AMTSSIGNATUR Parameter

Informationen zur Priifung der elektronischen Signatur finden Sie unter: https://www.signaturpruefung.gv.at

Prifinformation Informationen zur Priifung des Ausdrucks finden Sie unter: http://www.lsr-ooe.gv.at/amtssignatur.htm

Dieses Dokument wurde amtssigniert. Auch ein Ausdruck dieses Dokuments hat gemdB § 20 E-Government-Gesetz die

Hinweis Beweiskraft einer &6ffentlichen Urkunde.




Abstract Deutsch

Den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Diplomarbeit bilden die Einstellungen und
Wahrnehmungen von Linzer und Innviertler Volksschullehrerinnen zu bestimmten Varietiten
und Sprechlagen (im empirischen Teil evoziert unter ,,Dialekt®, ,,nahe am Dialekt®, ,,nahe am
Hochdeutschen* und ,,Hochdeutsch*) der deutschen Sprache im schulischen Kontext. Fach-
lich ausgedriickt geht es also um die attitudinal-perzeptive Dimension der (Variation der)
,Lehrerinnensprache* an oberdsterreichischen Volksschulen unter Fokussierung des ,,Dia-
lekts*. Zentraler Ausgangspunkt dieser Arbeit war zum einen die in der Forschungsliteratur
immer wieder erwidhnte Dialektfreundlichkeit und -loyalitidt der Oberdsterreicherinnen und
Oberdsterreicher, zum anderen die gesellschaftliche Bedeutung der Standardsprache im Kon-

text von Schule und Bildung.

Die iibergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeitet lautet:

Welchen Stellenwert hat Dialekt an Linzer und Innviertler Volksschulen?

Die Arbeit besteht aus zwei Teilen, einem theoretisch-hermeneutischen und einem empiri-
schen. Der erste Teil behandelt theoretische Aspekte beziiglich der (Variation der) ,,LehrerIn-
nensprache unter besonderer Beriicksichtigung des (Stellenwerts des) Dialekts im schuli-
schen Kontext. Ebenso werden darin, zur theoretischen Fundierung der Arbeit, zentrale Ge-
sichtspunkte der soziolinguistischen Sprachvariationstheorie gemaf des ,,sprachdynamischen*
Ansatzes und der Sprachperzeptions- und Spracheinstellungsforschung dargelegt. Im empiri-
schen Teil werden vor allem Ergebnisse und Interpretationen in Bezug auf die durchgefiihrte
Untersuchung aufgezeigt. Die Erhebung der Daten erfolgte indirekt, mittels Online-
Fragebogen. Gesamt wurden 100 Lehrerinnen aus den Bezirken Linz und Braunau am Inn,
Ried im Innkreis und Scharding (Innviertel) befragt. Bei den Daten handelt es sich um Aussa-
gen der Probandinnen hinsichtlich der (Variation der) ,,LehrerInnensprache* an den entspre-

chenden Schulen, unter Fokussierung des ,,Dialekts*.
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Abstract English
The aim of the present study is to explore the attitudes, perceptions and opinions that Upper
Austrian primary school teachers hold about language use in a school setting, with a special
focus on the use of the Upper Austrian dialect. This thesis consists of a theoretical and an em-
pirical part. In the former part, a number of areas of research which are important for the the-
sis are explained and elaborated, for instance, by giving a detailed account on language usage
in Upper Austria, as well as in schools in general. Here, the main emphasis is put on describ-
ing the language that teachers tend to use in class and its implications for the pupils. In the
second part, the results of the empirical study, which has been carried out specifically for the
purpose of this thesis, are illustrated. One hundred Upper Austrian primary school teachers
were questioned about their perceptions and attitudes regarding not only the interrelation be-
tween school and language use but also different dialects of German and their usage in the
context of school. The thesis concludes with the presentation and interpretation of the results
of the theoretical, as well as the empirical part. One of the most important main findings of
the present empirical research is that Upper Austrian primary school teachers tend to use
standardized language as well as dialect — and varieties between — in class and at school in

general. They switch from one variety to another, according to the situation.
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