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1. Einleitung

~Wer ist befugt wann, wie, zu wem und (ber wen und was zu sprechen? Welche
Sprachen gelten [...] als legitime Sprachen?“ (Dirim/ Mecheril 2010: 100)

Sprache dient nicht nur als Mittel zur Kommunikation, sondern kann auch als Dif-
ferenzmerkmal eingesetzt werden, um bestimmte Gruppen in der Gesellschaft, Poli-
tik und Institutionen (z.B. in der Schule) zu konstruieren, denen unterschiedliche
Werte zugeschrieben werden. In diesem Sinne wird die Zugehorigkeit zu einer
Gruppe entweder anerkannt oder abgesprochen und infolgedessen Ausgrenzungen,
Inferiorisierungen und Benachteiligungen legitimiert. Sprache ist demgemaf auch ein
.L---] Mittel der Herstellung und Artikulation gesellschaftlicher Anerkennung® (Dirim/
Mecheril 2010: 100). Im Kontext von Schule spricht man von institutionellen Diskrim-
inierungen, die ,[...] Folge von traditionellen Normen, gesetzlichen oder administra-
tiven Regelungen oder von Praktiken und Routinen in Organisationen und sozialen
Institutionen [...]“ sind und dazu flhren, dass ,[...] bestimmte Gruppen beim Zugang
zu gesellschaftlichen Ressourcen benachteiligt und andere bevorzugt
werden® (Pates/ Schmidt 2010: 35). Grunde fur die Diskriminierungen und Be-
nachteiligungen sind einerseits auf die mangelnde Sprachvermittiungsfahigkeit und
andererseits aufgrund negativen ethnisch-kulturellen Zuschreibungen von Seiten der
Lehrenden zuruckzufuhren (vgl. Gomolla/Radtke 2009: 226). Wenn die speziellen
Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen nicht berlcksichtig werden, fuhrt
das zu Bildungsbenachteiligung, v.a. wenn, ,[...] in multilingual zusammengesetzten
Klassen fur alle gleichermal’en die Regeln des Standard-Deutschen als normativer
Malistab zur Bewertung sprachlicher Leistungen gelten.” (Bommes/Radtke 1993:
490). Die Schule als Bildungsinstitution kann gesellschaftliche Ungleichheiten erzeu-
gen, wenn sie die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen von Schiler_in-
nen ignoriert oder diese Uberwinden, wenn die sprachlichen Bedingungen und
Fahigkeiten auf differenzielle Weise im Unterricht aufgenommen werden (vgl. Dirim/
Mecheril 2010: 105).

In der vorliegenden Diplomarbeit widmet sich das Forschungsinteresse primar der
sozialen Akzeptanz innerer und aulerer Mehrsprachigkeit sowie des Deutschen als
Zweitsprache mit potentiellen Ausspracheabweichungen aufgrund Ubertragener Inter-
ferenzfehler aus der Erstsprache: Wie darf man in der Schule sprechen? Welche

Sprachen und welches Deutsch wird anerkannt bzw. akzeptiert? Welche
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Sprach(form)en bzw. Aussprachen genieflden ein hoheres und welche ein geringeres
Prestige? Sind Korrektheit und Wortschatz der deutschen Sprache ausreichend fur
eine Anerkennung oder spielt auch die korrekte phonetische Aussprache eine Rolle?
Wird es als negativ empfunden, wenn ein Migrationshintergrund in sprachlichen
AuRerungen erkennbar ist? Bestimmen hierbei verschiedene Sprachen, sprachliche

Varietaten oder Akzente, ob man ein- oder ausgeschlossen wird bzw. dazugehort?

Von der Ausgangslage aus, dass Sprache als Differenzmerkmal fungiert, wurden
somit zentrale Hypothesen und Forschungsfragen formuliert, die sich auf die
Mehrsprachigkeit von Schiler_innen sowie unterschiedlichen Ausspracheabwe-
ichungen im Deutschen einerseits aufgrund von fremdsprachigen Akzenten und an-
dererseits auch in Form von Dialekten beziehen. Des Weiteren sollten auch die damit
zusammenhangenden Zugehdrigkeitszuschreibungen untersucht werden, da es in
der Auseinandersetzung mit Sprachen prinzipiell auch immer um die Markierung von
Zugehorigkeit(en) geht (vgl. Dirim/ Mecheril 2010: 105). Dahingehend wurde ein
Forschungsvorhaben realisiert, dass die Thematik aus der Sicht von Lehramt-
studierenden und -absolventinnen der Universitat Wien beleuchten sollte. 102
Proband_innen wurden im Zuge einer quantitativen Forschung verschiedene fremd-
sprachige Akzente und Dialekte im Deutschen zur soziophonetischen Bewertung
vorgelegt und darUber hinaus ihre Einstellungen zu Sprachhierarchien, Sprachge-
boten und -verboten in der Schule erfragt.

Die empirische Untersuchung und Analyse der gewonnenen Daten soll aber nicht
vorrangig zur Uberpriifung bereits bestehender theoretischer Konzepte dienen, son-
dern Einblicke in die subjektiven Wertungen, Meinungen und Einstellungen von
(angehenden) Lehrer_innen gewahren, da diese einen potentiellen Wandel in
Schulen und in weiterer Folge in Osterreichs Gesellschaft hinsichtlich der Gleichwer-
tigkeit von verschiedenen (Aus-)Sprachen und Sprachformen und der Abschwachung

von inferiorisierenden Effekten bewirken kbnnen.

Die Arbeit ist folgendermalien gegliedert: Einleitend wird in Kapitel 2 der sprachen-
politische Rahmen sowie die sprachliche Situation in Osterreich thematisiert. In Kapi-
tel 3 und 4 folgt die Auseinandersetzung mit Aussprachenormen im deutschsprachi-
gen Raum sowie den phonetischen Ausspracheabweichungen im Deutschen, die fur
die vorliegende Forschung relevant sind. Dem Umgang mit der sprachlichen Plural-
itat bzw. Mehrsprachigkeit in der monolingual-gepragten Schule widmet sich Kapitel
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5. Im Anschluss werden in Kapitel 6 die Begriffe (Neo-)Rassismus und -Linguizismus
erlautert, woraufhin linguizistische Denkschemata und Handlungen in der Institution
Schule aufgezeigt und analysiert werden, die die Relevanz der Begriffe in der Au-
seinandersetzung mit dem Forschungsthema hervorheben. Anschliefend wird in
Kapitel 7 die Linguizismuskritik, die in der vorliegenden Arbeit als Analyseperspektive
eingesetzt wird, vorgestellt. Kapitel 8 gibt einen Uberblick zu den Forschungen, die
sich bisher mit der sozialen Akzeptanz von Ausspracheabweichungen bzw. fremd-
sprachigen Akzenten beschaftigt haben und schliel3t damit den theoretischen Teil der
Arbeit ab.

Folglich beginnt der Forschungsteil in Kapitel 9, indem zunachst die Hypothesen und
die Forschungsfragen konkretisiert werden und die padagogische Relevanz der Wer-
tungen und Einstellungen von Lehramtstudierenden bzw. -absolvent_innen diskutiert
wird. Dem folgt die Beschreibung der einzelnen Testitems (Akzent- und Dialekt-
sprecher_innen, Testsatze und Interferenzfehler) sowie die Wahl des Online-Frage-
bogens als Forschungsmethode. In Kapitel 10 stehen schliel3lich die Auswer-
tungsergebnisse der durchgeflhrten empirischen Erhebung im Fokus, die graphisch
dargestellt und analysiert werden. Der Untersuchungsgegenstand Aussprache und
Zugehorigkeit gliedert sich dabei in drei Teile: Zuerst werden die Wertungen der Test-
satze bzw. zu den Ausspracheabweichungen nach sprachlicher Kompetenz und
Sympathie- oder Storfaktor sowie die Zugehorigkeitszuschreibungen behandelt. An-
schlielend folgt die Auswertung der Meinungen und Einstellungen zu Sprachhierar-
chien, zum Deutschen als Erst- und Zweitsprache inklusive Akzenten in der
Aussprache und zuletzt zur Akzeptanz von innerer und auf3erer Mehrsprachigkeit im
Unterricht und in der Pause. Die Wertungen und Aussagen der befragten (zukunfti-
gen) Lehrer_innen werden nicht nur interpretativ ausgewertet, sondern auf Zusam-
menhange und Gemeinsamkeiten in den Argumentationsmustern untersucht. Da die
Analyse primar einen linguizismuskritischen Blickwinkel einnehmen soll, werden in
Kapitel 11 die essenziellen Ergebnisse diesbezlglich wiedergegeben. Abschliellend
werden in Kapitel 12 die wichtigsten erhobenen Daten, die zur Beantwortung der
Forschungsfragen dienen, zusammengefasst sowie der Versuch unternommen, ein

Fazit mit Ausblick aus den gewonnen Erkenntnissen zu ziehen.



2. Sprachen in Osterreich

Zur Kontextualisierung des Forschungsthemas soll zunachst auf die aktuelle sprach-
liche Situation in Osterreich sowohl auf politischer als auch auf schulischer Ebene

eingegangen werden:

2. 1. Sprachenpolitischer Rahmen

Die deutsche Sprache ist in der 0&sterreichischen Verfassung als offizielle
Staatssprache festgeschrieben und die Sicherung von autochthonen Sprachminder-
heiten ist ebenfalls verankert. Im Bundesverfassungsgesetz Artikel 8 unter Absatz (1)

und (2) steht folgendes:

(1)Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten bun-
desgesetzlich eingeraumten Rechte, die Staatssprache der Republik.

(2)Die Republik (Bund, Lander und Gemeinden) bekennt sich zu ihrer gewachsenen
sprachlichen und kulturellen Vielfalt, die in den autochthonen Volksgruppen zum
Ausdruck kommt. Sprache und Kultur, Bestand und Erhaltung dieser Volksgrup-
pen sind zu achten, zu sichern und zu férdern. (§ 8 B-VG)

Ungarisch, Slowenisch, Burgenlandkroatisch, Tschechisch, Slowakisch, Romani und
die Gebardensprache sind die Minderheitensprachen, die in Osterreich amtlich an-
erkannt sind (vgl. Europaische Charta der Regional- oder Minderheitensprachen in
der Republik Osterreich). Der Sprachgebrauch in Osterreich ist somit vielfaltig, den-
noch dominiert Deutsch als Amtssprache. Fir Bildungsinstitutionen gilt auch eine
gesetzliche Grundlage die Sprache betreffend. Das Schulunterrichtsgesetz Artikel 16
Abs. (1) lautet folgendermalden:

(1)Unterrichtssprache ist die deutsche Sprache, soweit nicht fir Schulen, die im
Besonderen fiir sprachliche Minderheiten bestimmt sind, durch Gesetz oder
durch zwischenstaatliche Vereinbarungen anderes vorgesehen ist. (§ 16 SchUG)

Ausgenommen sind hier also die Minderheitenschulgesetze. Erwahnenswert ist in
diesem sprachpolitischen Kontext auflerdem ein weiteres Dokument, das Uber den
Osterreichischen und schulischen Kontext hinausgeht, — und zwar das Protokoll Nr.
10 Uber die Verwendung spezifisch Osterreichischer Ausdricke der deutschen

Sprache im Rahmen der Europaischen Union. Beim sogenannten Protokoll Nr. 10
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handelt es sich um einen Zusatzvertrag des dsterreichischen Beitrittsvertrags (1995)
zur Europaischen Union, das Austriazismen (spezifisch Osterreichische Begriffe) in
der EU schutzt und ihnen den gleichen Status und die gleiche Rechtswirkung wie die
in Deutschland verwendeten entsprechenden Ausdricke verleiht (vgl. EU-Beitrittsver-
trag 1995, Protokoll Nr. 10). Das Osterreichische Deutsch, — das Uber einen spezifis-
chen Wortschatz, spezifische Redensarten und Besonderheiten in Grammatik und in
der Aussprache (Phonetik, Intonation) verfugt, — ist dahingehend EU-weit gesichert.
Weitere gesetzliche Regelungen bezuglich der deutschen Sprache sind im Zuwan-
derungsrecht und Staatsburgerschaftsrecht festgeschrieben (vgl. § 11 NAG und § 10
StbG). Fir die Verleihung der Staatsbirgerschaft, aber auch fir die Erteilung eines
Daueraufenthalts von sogenannten Drittstaatsangehorigkeiten missen Deutschken-
ntnisse auf dem Niveau B1 des GER nachgewiesen werden (vgl. Integrationsverein-
barung 2017).

2. 2. Sprachensituation in Schulen

Osterreich ist zwar einerseits ein amtlich deutschsprachiges Land, aber zugleich
auch eine mehrsprachige Migrationsgesellschaft: Laut der Statistik Austria lebten im
Jahr 2018 rund 8,7 Millionen Menschen in Osterreich und 2 Millionen davon wiesen
einen Migrationshintergrund® auf — das sind mehr als ein Finftel (23,3%) der Osterre-
ichischen Bevdlkerung, wobei die Spanne von 45% in Wien bis 13% in Burgenland
reicht. Der Migrationshintergrund der in Osterreich lebenden Menschen umfasst
dabei mehrheitlich die Staaten des ehemaligen Jugoslawiens (darunter v.a. Bosnien,
Kroatien und Serbien) und der Turkei (vgl. Statistik Austria 2018). Das bedeutet, dass
neben Deutsch als Amtssprache und den anerkannten Minderheitensprachen (s.
Kap. 2.1.) noch zahlreiche weitere Migrationssprachen in Osterreich gesprochen
werden. Das bestatigen auch Schulstatistiken, wie die vom Bundesministerium fur
Bildung aus dem Jahr 2016/17: In Osterreich hatte im Schuljahr 2015/16 mehr als ein
Viertel (28,8%) der Schuler_innen in den allgemeinen Pflichtschulen und knapp
jede_r funfte Schuler_in (19,4%) in den allgemein-bildenden hdéheren Schulen eine
andere Erstsprache als Deutsch. Im Bundesland Wien ist der Anteil der Schiler_in-
nen mit anderen Erstsprachen als Deutsch am hoéchsten. Dort sprechen ca. 62% der

Schuler_innen in den APS eine andere Erstsprache als Deutsch, in den AHS sind es

' Darunter werden Personen verstanden, die entweder im Ausland geboren sind (1. Generation) oder Personen,
die in Osterreich zur Welt gekommen sind, aber deren Elternteile im Ausland geboren sind (2. Generation) — Defi-
nition nach Recommendations for the 2020 censuses of population and housing, S.136

5


https://www.help.gv.at/linkaufloesung/applikation-flow?leistung=LA-HP-GL-NAG_11&quelle=HELP&flow=LO
https://www.help.gv.at/linkaufloesung/applikation-flow?leistung=LA-HP-GL-StbG_10&quelle=HELP&flow=LO

ca. 38% (vgl. BMB, Informationsblatter des Referats flr Migration und Schule
2016/17). Wie aus dem Nationalen Bildungsbericht 2018 hervorgeht, waren im Jahr
2015 die meist gesprochenen nicht-deutschen Erstsprachen bzw. Alltagssprachen
der Schuler_innen in der Primarstufe BKS und Tuarkisch — die weiteren nicht-
deutschen Alltagssprachen wurden unter dem Sammelbegriff ,andere Sprachen®
zusammengefasst und nicht weiter klassifiziert (vgl. NBB 2018: 44 f.).

Die oben genannten Zahlenangaben spiegeln die Tatsache vor Augen, dass
Mehrsprachigkeit in Osterreich keine Ausnahme darstellt, sondern eher die Regel ist.
De Cillia und Ransmayr zufolge ist Osterreichs Gesellschaft — vor allem 6sterreichis-
che Schulen, Lehrer_innen und Schuiler_innen — prinzipiell als mehrsprachig
anzusehen. Sie betonen in diesem Zusammenhang, dass die Schulen neben der
aulReren Mehrsprachigkeit, die gepragt ist von fremdsprachlicher und lebensweltlich-
er (autochthoner und zugewanderter Minderheiten) Sprachen, zudem noch von einer
inneren Mehrsprachigkeit gekennzeichnet sind, die oft in der Forschung vernachlas-
sigt wird (vgl. de Cillia/ Ransmayr 2019: 15 f.). An den Schulen wird aber mehr als
nur ,ein“ Deutsch gesprochen: Die Schuler_innen verfigen Uber unterschiedliche
Auspragungen der deutschen Sprache wie u.a. verschiedene Standardsprachen
bzw. -varietaten, Umgangssprachen und Dialekte — die meist situations- und ortsab-
hangig zum Einsatz kommen. Dabei kann unterschieden werden nach geographis-
chen raumlichen Kriterien wie Dialekte, nach diastratischen und schichtspezifischen
Kriterien wie Soziolekte, nach staatlichen/regionalen Kriterien wie plurizentrische
oder pluriareale Varietaten, nach funktionalen Kriterien wie Fachsprachen, nach situ-
ationellen Kriterien wie verschiedene Sprachregister oder bezogen auf das
Geschlecht, Alter und genderspezifische Variationen wie z..B. die Jugendsprache
(vgl. de Cillia/ Ransmayr 2019: 22). Schuler_innen sprechen viele verschiedene
Sprachen und Sprachformen, die sich auch in einem Prozess von Erneuerung, Ver-
schiebung und Vermischung befinden und die weitergehend Neuerungen, Neuschop-
fungen und Hybridisierungen hervorbringen. Dahingehend haben sich weitere
kreative Sprachformen des Deutschen im Kontext von Migration gebildet wie bspw.
u.a. Ethnolekte, Code-switching, Code mixing, Crossing und sonstige Neuschopfun-
gen (vgl. Dirim/ Mecheril 2010: 111-115). Allerdings steht all diesen Sprachvarianten
und -formen die kodifizierte Standard(aus)sprache als geltende Norm gegenuber, die

im nachsten Kapitel naher beleuchtet werden soll.



3. Aussprachenormen im deutschsprachigen Raum

Deutsch ist eine plurizentrische Sprache, d.h. eine Sprache mit mehreren Zentren,
die sich Uber Staatsgrenzen hinaus erstreckt und mehrere Standardvarietaten
aufweist, die in den jeweiligen Staaten eine offizielle Funktion als anerkannte
Sprache bzw. Amtssprache haben. In folgenden sieben Staaten ist Deutsch amtlich:
In den sogenannten Vollzentren Deutschland, Osterreich und der Schweiz und
daruber hinaus in den Halbzentren Luxemburg, Liechtenstein, Ostbelgien und Italien
(Bozen-Sudtirol). Die jeweilige staatliche Standardvarietat ist die geltende Norm in
amtlichen Institutionen der verschiedenen Lander: Verwaltung, Gesetzgebung, Uni-
versitaten und Schulen. Unter den nationalen Standardvarietaten des Deutschen
zahlen die bundesdeutsche, die &sterreichische und die deutschschweizerische
Standardsprache, die in Worterblichern und Grammatiken kodifiziert sind und de-
mentsprechend im Sprachunterricht vermittelt werden und deren Normeinhaltung von
Lehrenden kontrolliert wird. Die sogenannten Halbzentren verfliigen Uber keinen Bin-
nenkodex und mussen dementsprechend auf den Aul3enkodex zurlckgreifen. (vgl.
Kellermeier-Rehbein 2014: 22-34). Die Standardvarietaten sind auf allen linguistis-
chen Ebenen wie Grammatik und Orthografie, Wortschatz und Phraseologie,
Phonologie und Phonetik verbindlich. Die Standardsprachen weisen dabei jeweils
eine eigene phonetische Standardaussprache auf und sind dialektneutral: Sie enthal-
ten keine regionalen gefarbten umgangssprachlichen Merkmale und sind Uberre-
gional und in allen sozialen Gruppen verstandlich (vgl. Hirschfeld 2018: 331). In der
sozialen Realitat ist die Verwendung einer solchen normierten, Uberregional gel-
tenden Sprechweise in der mindlichen Kommunikation aber eher Seltenheit, denn
im alltdglichen Sprachgebrauch wird eine breite Varianz akzeptiert, solange die
Kommunikation bzw. Verstandlichkeit nicht beeintrachtigt ist (vgl. ebd.: 332).

Wahrend die orthographischen Normen praskriptiven (vorschreibenden) Charakter
haben, enthalten die orthoepischen (die Aussprache betreffenden) Normen einen
deskriptiven (empfehlenden) Charakter. Nichtsdestotrotz konnen Sanktionen in Aus-
bildung und beruflichen Tatigkeiten (z.B. professionellen Sprechberufen) die Folge

sein, wenn diese Normen nicht eingehalten werden (vgl. ebd.: 331).

Unter dem Begriff Aussprache versteht man die die segmentalen und suprasegmen-
talen phonologischen und phonetischen Merkmale und Strukturen einer Sprache. Zu

den segmentalen Merkmalen zahlen die Vokale, Konsonanten und ihre Verbindun-



gen. Diese werden durch die Suprasegmentalia Uberlagert und gepragt. Die
suprasegmentalen Merkmale umfassen die Intonation (Melodie bzw. Tonh6he), die
Sprechgeschwindigkeit bzw. das Sprechtempo, die Sprechspannung, die Dauer,
sowie die Lautheit und die Pausen. Suprasegmentale phonetischen Merkmale er-
fullen wichtige Funktionen in der Kommunikation: Sie wirken bedeutungsunterschei-
dend, sie gliedern langere AuRerungen in inhaltlich zusammengehorige TeilduBerun-
gen und sie heben wichtige Informationen gegenliber weniger wichtigen hervor. Letz-
tendlich steuern sie auch Gesprachsablaufe wie z.B. u.a. den Sprecherwechsel (vgl.
Hirschfeld 2018: 331-332). Durch die segmentale und suprasegmentalen Merkmale

eines Sprechers/einer Sprecherin werden zudem fremdsprachige Akzente erkennbar:

Segmentale und suprasegmentale Merkmale kennzeichnen regional, sozio-
phonetisch und phonostilistisch gepragte Sprechweisen sowie Emotionen und sub-
jektiven Befindlichkeiten der sprechenden Person. Sie machen deren regional-
sprachige oder fremdsprachige Herkunft erkennbar [...]. (Hirschfeld 2018: 332)

Nachfolgend soll der Schwerpunkt auf bestimmte Ausspracheabweichungen im
Deutschen gesetzt werden, insofern deren Akzeptanz in der Schule den primaren

Forschungsgegenstand in der vorliegenden Arbeit bildet.

4. Ausspracheabweichungen
4. 1. Fremdsprachige Akzente

Akzente sind sprachliche Merkmale, die einen fremdsprachlichen Hintergrund der
Sprecher_innen aufzeigen, indem die Sprechweise phonetische (segmentale und
suprasegmentale) Merkmale der Erstsprache enthalt. Weiss zufolge héren Native
Speaker bzw. Muttersprachler_innen den Akzent, noch bevor sie einen potentiellen
abweichenden Gebrauch in Wortschatz und Grammatik bemerken — weil die ,[...]
fremdartige Aussprache [...] gegen das Klangbild verstdf3t, das man von seiner
Sprache hat.” (Weiss 1959: 51). Interferenzen aus der Erstsprache gelten als Haup-
tursache fur einen Akzent, weil Regeln, Hor- und Sprechautomatismen von der Erst-
sprache auf die zu erlernende Sprache Ubertragen werden. Akzente kdnnen somit
als Zwischenschritte oder als Ergebnis des (Sprach-)Lernprozesses betrachtet wer-
den (vgl. Hirschfeld 2018: 332). Die Abweichungen in der Aussprache betreffen
hauptsachlich Phonetik, Intonation, Betonungsmuster und Satzrhythmus.
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4. 1. 1. Ursachen fir Akzente

Interferenzfehler gibt es auf allen sprachlichen Ebenen, jedoch sind sie laut
Hirschfeld im Aussprachebereich besonders hartnackig. Den Akzent kann man meist
nicht beseitigen — auch nicht durch motiviertes, bewusstes Lernen. Der Grund daflr
ist, ,[...]Jdass nicht nur Gedachtnisleistungen gefordert sind, sondern neue Hérmuster
etabliert und neue Sprechbewegungen entwickelt werden mussen.” (Hirschfeld 2018:
333). Es handelt sich namlich um psycholinguistische und physiologische Prozesse,
die in der Erstsprache hochautomatisiert und unbewusst ablaufen und de-
mentsprechend genauso automatisiert in die Fremdsprache Ubertragen werden. Aber
an dieser Stelle kdnnen sich auch grol3e individuelle Differenzen bemerkbar machen,
da Lernende der gleichen Ausgangssprache auch sehr unterschiedliche Interferen-
zfehler aufweisen konnen, vor allem was den Umfang und die Starke des Akzents
betrifft. Dabei spielen das Alter und dahingehend die Imitationsfahigkeit eine grofl3e
Rolle, da motorische und rezeptive Fahigkeiten mit dem Alter nachlassen, wie z.B.
u.a. die Fahigkeit zur auditiven Wahrnehmung von phonetischen Merkmalen. Aul3er-
dem sind die individuellen Sprachlernerfahrungen und Lernstrategien, sowie die
feinmotorischen Fertigkeiten, die fur die Lautbildung bendtigt werden, auss-
chlaggebend. Zu nennen sind zudem Kenntnisse in anderen Fremdsprachen, da
dadurch das Inventar an segmentalen und suprasegmentalen Strukturen und an
Hoérmustern und Sprechbewegungsablaufen erweitert ist. Nicht au3er Acht zu lassen
sind auch die individuellen Kommunikationsgewohnheiten im Alltag der fremdsprach-
lichen Region oder der Lernumgebung (vgl. ebd. 333).

Zu einem Problem werden Akzente sowohl auf der Seite der Horer_innen als auch

der Sprecher_innen meist dann, wenn die Verstandlichkeit beeintrachtigt ist:

Ein [...] Akzent kann zu Hemmungen in der Kommunikation flhren, die Ver-
standlichkeit, die Verstandigung und das Verhaltnis der Gesprachspartner zueinan-
der beeinflussen. Ein starker fremdsprachiger Akzent kann zudem den gesamten
Sprachlernprozess verzogern und Lernende demotivieren und stigmatisieren.
(Hirschfeld 2018: 330)

Vor allem Interferenzen im Bereich der Suprasegmentalia kbnnen zu Missverstand-
nissen fuhren, wenn z.B. Worter, Wortgruppen, Satze fehlerhaft betont werden oder
der Sprechrhythmus stark abweicht (vgl. ebd.: 332). Hirschfeld nennt folgende pho-

nologische Prozesse, die im segmentalen Bereich meist vorkommen:



Phonemersatz: Phoneme der Fremdsprache werden durch Phoneme der Erst-
sprache ersetzt,

Hinzufligung von Phonemen: zusatzliche Phoneme werden vorangestellt, einge-
fugt oder angehangt (z. B. Sprossvokale),

Elisionen: Phoneme oder Phonemverbindungen werden weggelassen,
Assimilationen: Durch den Einfluss benachbarter Phoneme kommt es zu in der
Lernsprache Deutsch nicht gebrauchlichen Anderungen; in vielen Sprachen
herrscht z.B. eine regressive Assimilation hinsichtlich der Stimmbeteiligung vor,
d.h. ein stimmhafter Leniskonsonant beeinflusst einen stimmlosen Fortiskonso-
nanten (an der Wort- und Silbengrenze) so, dass beide Konsonanten mit den
Merkmalen stimmhaft gebildet werden — fur das Deutsche ist aber eine progres-
sive Stimmassimilation typisch also eine Entstimmlichung von Leniskonsonanten.
(Hirschfeld 2018: 332-333)

4. 1. 2. Umgang mit fremdsprachigen Akzenten

Hirschfeld hat sich auRerdem mit der Einordnung der fremdsprachigen Akzente in die

Niveaustufen des ,Gemeinsamen europaischen Referenzrahmens flur Sprachen® kri-

tisch befasst (vgl. Hirschfeld 2018: 334 f.). Unter dem Punkt ,phonologische Kompe-

tenz“ werden im GeR folgende Niveaustufen angegeben (Tabelle enthommen aus:
GeR fur Sprachen; Europarat 2001, S. 117):

Beherrschung der Aussprache und Intonation

C2 Wie C1

C1 Kann die Intonation variieren und so betonen, dass Bedeutungsnuancen zum Ausdruck kom-
men.

B2 Hat eine klare, nattrliche Aussprache und Intonation erworben.

B1 Die Aussprache ist gut verstandlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise offensichtlich ist
und manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

A2 Die Aussprache ist im Allgemeinen klar genug, um trotz eines merklichen Akzents verstanden
zu werden; manchmal wird aber der Gesprachspartner um Wiederholung bitten missen.

Al Die Aussprache eines sehr begrenzten Repertoires auswendig gelernter Worter und Redewen-
dungen kann mit einiger Miihe von Muttersprachlern verstanden werden, die den Umgang mit
Sprechern aus der Sprachengruppe des Nicht-Muttersprachlers gewohnt sind.

(GeR; Europarat 2001: 117)

Hirschfeld kritisiert, dass hier bis zur Stufe B1 vom Vorhandensein eines fremd-

sprachigen Akzents ausgegangen wird und individuelle Differenzen vdllig ignoriert

werden. Ausspracheleistungen kdénne man ihrer Ansicht nach nicht in Sprach-

niveaustufen messen:

[...] auch Anfanger/-innen kénnen eine ,klare, natlrliche Aussprache® haben,

wahrend weit Fortgeschrittene einen ,merklichen Akzent* haben kénnen. (Hirschfeld
2018: 334)
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Dennoch gesteht sie, dass beim Spracherwerbsprozess interferenzbedingte
phonetische Fehler oft eine Zwischenstufe darstellen, die durch eine erfolgreiche
Fehlerkorrektur und entsprechende Ubungen (iberwunden werden kdénnen — vor
allem im Anfangsunterricht. Allerdings betont Hirschfeld, dass aus der Erstsprache
stammende bzw. Ubertragene Aussprachegewohnheiten nicht den allgemeinen
Sprachbeherrschungsgrad markieren und sie nicht Ausdruck mangelnder Fahigkeit-
en und Fertigkeiten beim Erwerb der deutschen Aussprache sind. Nicht alle Lernen-
den streben eine vollkommene den Normen entsprechende Beherrschung der
deutschen Standardsprache an. AuRRerdem ist die individuelle Sprechweise eines
Menschen ein identitatsstiftendes Merkmal, das manche auch in der Fremdsprache

nicht aufgeben mochten (vgl. ebd.: 335):

Mehr oder weniger bewusst behalten manche Lernende ihre gewohnte Sprechweise
bei, verwenden also muttersprachige segmentale und suprasegmentale Formen in
der Fremdsprache. Einige lehnen bewusst fremde, vor allem suprasegmentale For-
men ab, die ihnen emotional vorkommen oder in ihrer Erstsprache nicht bzw. in an-
deren Kontexten verwendet werden. (Hirschfeld 2018: 335)

4. 2. Nonstandardvarietaten im Deutschen

Im Deutschen gibt es nicht nur eine kodifizierte Standardsprache bzw. verschiedene
kodifizierte Standardvarietaten, sondern zahlreiche nicht-kodifizierte Sprachvari-
etaten, die von der Standardsprachen-Norm abweichen, zu denen u.a. die Um-
gangssprache und der Dialekt gezahlt werden. In diesem Kontext ergibt sich ein Va-
rietdten-Kontinuum, da es eine Reihe von Zwischenstufen zwischen den beiden Ex-
trempolen Standardsprache und Dialekt gibt (vgl. de Cillia/ Ransmayr 2019: 47 f.).

Da im Forschungsteil (siehe Kap. 9.3.1.) bei der sozialen Bewertung von
Ausspracheabweichungen im Deutschen neben den fremdsprachigen Akzenten und
der akzentfreien standardsprachlichen Form auf’erdem Testsatze in der dialekt-
sprachlichen Form (mittelbairischer Dialekt) zur Bewertung vorgelegt werden —
beschrankt sich das Kapitel ausschliel3lich auf Dialekte im Deutschen. Dabei soll
auRerdem nur ein kurzer Uberblick zur Begriffsdefinition, der ésterreichischen Dialek-

tlandschaft und dem Umgang mit Dialekten in Schulen geboten werden:?

2 Eine genauere Auseinandersetzung mit dem Thema Dialekte im deutschsprachigen Raum wiirde den Rahmen
dieser Diplomarbeit sprengen und bediirfte einer Beschéftigung als eigenstandiges Forschungsthema.
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4. 2. 1. Dialekte

Innerhalb der Sprachwissenschaft sto3t man auf zahlreiche Definitionsversuche in

Bezug auf den Terminus Dialekt wie u.a. folgende:

[...] untergeordnete, lokal bis regional gebundene, privat bis halbdffentliche und
damit beschrankt gebrauchte, der Schriftsprache mehr oder minder fernstehende,
meist wenig geschatzte, entwicklungsgeschichtlich auf natirlichem Weg aus einem
Protosystem hervorgegangene Sprachform. (Wiesinger 1980: 187)

[...] Sprachsystem, [...] das (a) zu anderen Systemen ein hohes MaR an Ahnlichkeit
aufweist, sodass eine — zumindest partielle — wechselseitige Verstehbarkeit mdglich
ist, (b) regional gebunden ist in dem Sinne, dass die regionale Verbreitung dieses
Systems nicht das Gebrauchsgebiet eines anderen Systems Uberlappt und (c) keine
Schriftlichkeit bzw. Standardisierung im Sinne offiziell normierter orthographischer
und grammatischer Regeln aufweist. (Bufmann 2008: 131)

Eine vereinfachte Definition ware: Der Dialekt umfasst die phonetischen und
lexikalischen Besonderheiten einer regional bestimmbaren Sprechgemeinschaft.
Umgangssprachlich wird oft auch auf den Begriff Mundart zurlickgegriffen, der in der
Regel synonym zum Dialekt verwendet wird. Sprachhistorisch lasst sich feststellen,
dass Dialekte immer dann entstehen, wenn die Sprachgruppen geographisch betra-
chtet einen straken Zusammenhalt nach innen oder eine relative Abschottung nach
aulen aufweisen (vgl. Heuermann 2012: 26). Es gibt zahlreiche verschiedene Di-
alekte im deutschsprachigen Raum, deren Grenzen flieRend verlaufen. Die in Oster-
reich gesprochenen Dialekte werden zum grdéfiten Teil dem bairischen Dialektraum
zugeordnet.® Dabei wird zwischen mittelbairisch (Wien, Niederésterreich, Oberéster-
reich, nérdlicher Teil von Burgenland, Grof3teil von Salzburg und ein kleiner Teil von
der Steiermark), sudbairisch (Kérnten, Tirol, Salzburger Lungenau, gréter Teil von
Steiermark und sidlicher Teil von Burgenland) und nordbairisch (fallt keinem Gebiet

in Osterreich zu) unterschieden (vgl. Hornung/ Roitinger 2000: 15-16).

Der Dialekt genoss lange Zeit einen eher schlechteren Ruf, v.a. in den 60er und 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts, da er aufgrund der Bernstein-Hypothese haufig mit re-

stringiertem Kode* und einer geringeren Intelligenz gleichgesetzt und als sprachlich-

3 Vorarlberg und nordwestliches Tirol zahlen zum alemannischen Dialektraum (vgl. Hornung/ Roitinger 2000: 15).

4 Unter restringiertem Kode wird hier ein eingeschranktes Sprachverhalten verstanden wie z.B. kilrzere und/oder
unvollstéandige Satze, einfacherer Satzbau und Wortwahl sowie weniger individuelle Markierungen. Das Gegen-
satzpaar dazu ist der elaborierte Kode, der die gegenteiligen Merkmale aufweist (vgl. Ernst 2011: 273).
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es Defizit der Unterschicht deklariert wurde, sodass die Verwendung der Standard-
sprache in Schulen vorangetrieben wurde (vgl. Ernst 2011: 276). Insbesondere im
Kontext von Schule wurde der Dialekt als Sprachbarriere wahrgenommen, da man
davon ausging, dass betreffende dialektsprechende Personen keine andere Sprach-
varietat (v.a. die Standardsprache) beherrschen und schulisch gehandikapt sind (vgl.
Ammon/ Kellermeier 1997: 26). Diesen pejorativen Beigeschmack hat der Dialekt
gegenwartig nicht ganz verloren, zumal auch heutzutage noch der Standardsprache
im Deutschen das hochste Prestige zugesprochen und im Schulunterricht forciert

wird (auch wenn sich Osterreichweit regionale Unterschiede dahingehend ergeben):

Auf die Frage, welche Varietat unterrichtet werden soll, ist die Antwort von Vertretern
der Schulbehérden haufig: ,Unterrichtssprache ist Hochdeutsch!®, d.h., die Stan-

dardsprache soll in der Schule die alleinige oder zumindest vorherrschende Varietat
sein. (de Cillia/ Ransmayr 2019: 56)

Nachdem nun die sprachliche Situation in Osterreich, die Aussprachenormen und -
abweichungen naher diskutiert wurden, soll im nachsten Kapitel der Umgang mit
aulerer und innerer Mehrsprachigkeit von Schiler_innen in der Institution Schule

diskutiert werden.

5. Monolingualer Habitus vs. Mehrsprachigkeit in
der Schule

Der Deutschunterricht in Osterreich ist so viel mehr als nur ein Muttersprachenunter-
richt: Er ist als Unterricht in der Bildungssprache und zudem auch immer als Zweit-
sprachenunterricht aufzufassen, — um nach Mecheril die spezifischen und spezifisch

unterschiedlichen Zugange der Schuler_innen zum Deutschen zu berucksichtigen:

Professionelles Wissen Uber Mehrsprachigkeit ist eine Basis padagogischen Han-
delns. (Dirim/ Mecheril 2010: 117)

Aber nicht nur Deutschlehrer_innen sollten sich an dieser Stelle angesprochen
fuhlen, denn jeder Unterricht ist zugleich auch Sprachenunterricht. Bildungssprache

wird nicht nur im Deutschunterricht vermittelt, sondern in allen Unterrichtsfachern.
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Im deutschen Sprachraum lasst sich ein Spannungsverhaltnis feststellen: Einerseits
wird Schule als monolingualer Ort verstanden und andererseits ist Schule in der

sozialen Wirklichkeit als Ort dynamischer Vielfalt der Sprachen anzutreffen.

Mehrsprachigkeit ist ein Faktum gegenwartiger gesellschaftlicher Kontexte, die von
transnationalen Wanderungen von Menschen und den mit ihnen »verbundenenc
Sprachen gepragt sind. (Dirim/ Mecheril 2010: 115)

Mehrsprachigkeit wird in bestimmten gesellschaftlichen Kontexten oft als Problem
und als Abweichung der Norm wahrgenommen (das mit dem Ursprung heutiger Na-
tionalstaaten eng zusammenhangt), statt als Bereicherung angesehen zu werden
(vgl. Dirim/ Mecheril 2010: 106-108). In der Schule ist die deutsche Sprache weitest-
gehend dominant: Stoffvermittlung, Anleitung, Material, Kommunikation wie z.B. El-
ternabende und Informationsblatter erfolgen in deutscher Sprache ohne Uberset-
zung. Testungen und Bewertungen erfolgen ebenfalls nur auf Grundlage der
deutschen Sprache. Sprachmischungen steht man skeptisch gegeniber oder sie
werden gar als Fehlleistungen aufgefasst. In der Bildungsinstitution Schule herrscht
ein monolingualer Habitus, der Monolingualitat als Normalitat und Mehrsprachigkeit
als Storfaktor deklariert (vgl. Gogolin 2013: 344 f.). Dem monolingualen Habitus steht
allerdings die soziale Realitat gegentber, namlich dass die Schule ein Ort ist, an dem
unterschiedliche Sprachen, Sprachregister und -formen aufeinandertreffen, wie die
im Kapitel 2. 3. geschilderte sprachliche Situation in Osterreich veranschaulicht. Die
Schuler und Schulerinnen sprechen eine Vielzahl von Sprachen und sprachlichen
Varietaten, die regelrecht aufeinanderprallen und sich in einem Prozess von
Erneuerung, Verschiebung und Vermischung befinden. Dennoch ist das Schulsystem
hierzulande noch immer monolingual ausgerichtet und laut Gogolin in Anbetracht der
zunehmenden sprachlichen Pluralisierung der Schiler_innen als ,dysfunktional® zu
benennen: Der Unterricht basiert auf der Annahme, dass die Sprache von den
Schuler_innen beherrscht wird und kein Bedarf einer expliziten Vermittlung in den
einzelnen Fachern gegeben ist. Die Lehrpersonen streben eine ,normgerechte
monolinguale Kompetenz® der Schiler_innen an, die im Widerspruch zur
mehrsprachigen Realitat der Schiler_innen steht (vgl. Gogolin 2008: 24-27). Da die
gesellschaftliche Wirklichkeit von Mehrsprachigkeit gepragt ist und in unabsehbarer
Zukunft das auch so bleiben wird, fordert die Migrationspadagogik von gegenwarti-
gen Schulen, allen Schuler_innen ein Wissen uUber Mehrsprachigkeit zu vermitteln

und einen anerkennenden Umgang mit der sprachlichen Vielfalt zu ermdglichen.
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Mehrsprachigkeit soll im Unterricht einbezogen, reflektiert und vor allem anerkannt
werden (vgl. Dirim/ Mecheril 2010: 118 f.).

In diesem Kontext sollte die innere Mehrsprachigkeit nicht vernachlassigt werden und
ihr ebenfalls mehr Relevanz beigemessen werden. De Cillia und Ransmayr fordern
eine Sensibilisierung fur unterschiedliche sprachliche Varietaten des Deutschen im
Unterricht, der bestenfalls dazu beitragt, dass ein sprachkritisches Bewusstsein flr
die vielschichtige Sprachsituation in Osterreich geschaffen wird, ,[...] damit die Schii-
lerlnnen zu einem selbstbewussten Umgang mit der Osterreichischen Varietat finden
und sich dessen bewusst werden, dass die staatlichen Varietaten der deutschen
Sprache gleichwertig sind.“ (de Cillia/ Ransmayr 2019: 57). Standardsprachliche,
umgangssprachliche und dialektale Varietaten und ihre Verwendung sollten im
(Sprach-)Unterricht behandelt werden und sowohl von Schiler_innen als auch von
Lehrer_innen als legitime Sprachform eingesetzt werden dirfen. Der Unterricht sollte
einen reflektierten situations-, themen-, adressatenspezifischen Umgang mit Vari-
etaten und Sprachnormen leisten mit dem Ziel, dass eigener und fremder Sprachge-
brauch toleriert und respektiert wird (vgl. de Cillia/ Ransmayr 2019: 229-31).

Die Schule dagegen gewahrleistet weiterhin den Fortbestand von legitimen Sprachen
— die perfekte Beherrschung des Deutschen. Dabei ist ein ,bestimmtes” Deutsch
gemeint, dass nicht alle Schiler_innen zu Beginn ihrer Schulzeit aufweisen und oft
nicht Uber die Ressourcen verfugen, die sprachlichen Anforderungen zu erreichen,
die in der Schule verlangt werden. Die Schule musse in solchen Fallen Unterstlitzung
beim Erwerb des ,schulsprachlichen® Deutsch bieten, indem sie die Bedingungen der
Lebenswelt der Familien berucksichtigt (vgl. Dirim/ Mecheril 2010: 108).

Problematisch ist auf der einen Seite, dass Einsprachigkeit zum Normalfall erhoben
wird, infolgedessen die sprachliche Pluralitat in der sozialen Wirklichkeit ignoriert wird
und zudem nur ein bestimmtes der Norm entsprechendes Deutsch akzeptiert wird.
Auf der anderen Seite besteht ein weiteres Dilemma darin, dass nicht alle
Sprachkenntnisse mit gleicher Anerkennung gewdurdigt werden, — nicht jede

Mehrsprachigkeit als nutz- und wertvoll betrachtet wird:

Die monolinguale Schule ist ein Ort, an dem die Unterscheidung zwischen legitimen
und illegitimen Sprachen hergestellt wird. (Dirim/ Mecheril 2010: 108)

Aus der Perspektive der gesellschaftlichen Machtverhaltnisse, so Mecheril, kann

man Ein-, Zwei- und Mehrsprachigkeit nicht miteinander gleichsetzen, genauso
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wenig wie Zweisprachigkeit mit Zweisprachigkeit, — weil es darauf ankommt, welche
Sprache es ist, die gesprochen wird und welcher Wert dieser Sprache zukommt
(Dirim/ Mecheril 2010: 109 f.). Die Kenntnisse und Verwendung der sogenannten
prestigetrachtigen Sprachen wie beispielsweise Englisch und Franzdsisch werden in
der Gesellschaft und Schule als positiv angesehen und deren Verwendung befur-
wortet und geférdert (vgl. Jeuk 2010: 17). Dagegen wird die Verwendung der in
Osterreich meist vorkommenden nicht-deutschen Herkunftssprachen der Schiler_in-
nen mit einem sogenannten zugeschriebenen Migrationshintergrund als eher negativ
angesehen, das sogar zu Sprachverboten in der Schule flhrt (siehe dazu Kap. 6.4.).

Im deutschen Schulsystem lassen sich somit linguizistische Praktiken feststellen, die
Ausgrenzungen und Benachteiligungen zur Folge haben. Diese sprachliche Diskrim-
inierung bzw. sprachlicher Rassismus in der Schule soll im nachfolgenden Kapitel
ausfuhrlich erdrtert werden. Fir diese Untersuchung ist aber zunachst eine Au-

seinandersetzung mit den Begriffen (Neo-)Rassismus und Linguizismus unerlasslich.

6. Linguizismus

Bevor der der Linguizismus (Sprachen-Rassismus) thematisiert wird, sollen vorerst
Definitionen des Begriffs Rassismus sowohl im Kontext der Kolonialisierung als auch
im Kontext der aktuellen Gesellschaftsdiskurse Uberblicksmafig herangezogen wer-
den, da dieses Wissen als Voraussetzung dient, um sich im Anschluss mit Linguizis-
mus sinnvoll auseinandersetzen zu kdonnen. Allerdings wird den Schwerpunkt sowohl
in diesem Kapitel als auch in der vorliegenden Arbeit primar die Analyse des Lin-

guizismus im Bereich der Schule bilden.

6. 1. Rassismus im Kontext von Kolonialisierung

Was versteht man unter Rassismus? Laut Rommelspacher ist der Begriff einerseits
sehr komplex und schwierig abzugrenzen und andererseits ein hoch politisierter Be-
griff, der in politischen Diskursen eingebunden ist, sodass sich auf individueller und
gesellschaftlicher Ebene oft Widerstande breitmachen, die einen selbstver-
standlichen Umgang verhindern (vgl. Rommelspacher 2011: 25). Meist wird anstelle
von Rasse auf den englischen Begriff race zurlickgewichen, da dieser im
deutschsprachigen Raum nicht so stark belastet scheint. Der Begriff Rasse ist eine

soziale Konstruktion, — Rasse ist keine naturliche Gegebenheit. Sie wird durch Ho-
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mogenisierung, Naturalisierung, Polarisierung und Hierarchisierung konstruiert: Men-
schen werden zu homogenen Gruppen zusammengefasst und vereinheitlicht (Re-
duktion der Eigenschaften eines Individuums). Die sozialen und kulturellen Differen-
zen werden naturalisiert, d.h. als unveranderlich und vererbbar verstanden. Die an-
dere Gruppe wird als grundsatzlich verschieden und unvereinbar gegenubergestellt
(Polarisierung) und dabei zugleich eine Rangordnung bzw. Hierarchie hergestellt
(vgl. ebd.: 29).

Der Philosoph Stuart Hall definiert Rassismus als Markierung von Unterschieden, die
man verwendet bzw. bendtigt, um sich gegenuber anderen abzugrenzen und die
dazu dienen, soziale, politische und wirtschaftliche Handlungen zu begrinden. Hand-
lungen, die einer fremden“ Gruppe den Zugang zu materiellen und symbolischen
Ressourcen verweigern und dabei der ,eigenen Gruppe diesen privilegierten Zu-
gang sichern. Die benachteiligten Gruppen werden dabei durch willklrlich gewahlte
Kriterien gebildet, wie z.B. Hautfarbe oder Herkunft. Diese Einteilungen sind immer

mit bestimmten Zielen und Machtausibung verbunden (vgl. Hall 2004: 204):

Rasse ist eine politische und soziale Konstruktion. Es ist eine diskursive Kategorie,
um die herum ein System sozio-6konomischer Macht, Ausbeutung und Ausgren-
zung organisiert ist, die man Rassismus nennt. (Hall 2004: 204)

Die Konstruktion Rasse im Kontext des Kolonialismus hatte das Ziel, die Ausbeu-
tung, Gewalttaten und Versklavung der schwarzen Bevolkerung zu rechtfertigten, in-
dem man sie als ,primitiv‘ und ,unzivilisiert® deklarierte. Rassismus kann dahinge-
hend, so Rommelspacher, als eine Legitimationslegende verstanden werden, die
versucht die Ungleichbehandlung von Menschen rational zu erklaren. Der schwarzen
Bevolkerung wurde der Status des Menschseins abgesprochen, indem man mit biol-
ogischen Merkmalen, v.a. der Hautfarbe, ihnen eine bestimmte (abwertende) We-
sensart zuschrieb. Die Hautfarbe diente als Markierung der Fremdgruppe, als Aus-
druck einer unterschiedlichen biologischen Anlage und dahingehend versuchte man
soziale Differenzen zu neutralisieren a la ,nicht alle Menschen kénnen die gleiche
Rechte haben, da sie nicht einmal vollwertige Menschen sind“. Rassismus basiert
daher in der Idee der Unterschiedlichkeit menschlicher Rassen aufgrund biologischer
Merkmale (vgl. Rommelspacher 2011: 29). Doch Rassismus hat sich mit der Zeit
geandert, langst sind es nicht mehr (nur) die biologischen Merkmale, die eine Grund-
lage fur Ausgrenzung bieten, sondern kulturelle Merkmale. Es besteht nicht mehr

langer die Forderung nach der rassischen Reinheit, sondern der authentischen kul-
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turellen Identitat (vgl. Singer 1997: 72 f.). Die kulturelle Identitat von Kollektiven wird
oft auch als Ethnizitdt oder Ethnie bezeichnet. Unter Ethnie versteht man nach
Hutchinson und Smith eine Gruppe von Menschen, die auf Grund ihrer Geschichte
und gemeinsamen Erinnerungen, ihren Bezligen zum Heimatland und ihrem
Gemeinschaftsgefuhl sowie verschiedenen anderen kulturellen Elementen, wie Reli-

gion und Sprache, miteinander verbunden sind (vgl. Hutchinson; Smith: 1996: 6).

6. 2. Neo-Rassismus — Kultur als Differenzmerkmal

Der franzdsische Theoretiker Etienne Balibar hat den Begriff des Neo-Rassismus
gepragt (vgl. Balibar/ Wallenstein 1988). Die Abgrenzung zwischen verschiedenen
Ethnien bzw. die Ausgrenzung ethnischer Minderheiten erfolgt nicht mehr langer auf
der Grundlage biologischer Unterschiede, sondern aufgrund kultureller Differenzen,
die als Grundlage fur rassistische Diskriminierungen dienen. An Stelle des Rassis-
mus, der biologisch begrundet wurde, tritt das Konstrukt der kulturellen Identitat oder
Ethnizitat (vgl. Singer 1997: 72). Das Kulturelle, das Soziale, oder die Geschichte
werden dabei naturalisiert und als unveranderliches Merkmal eines Individuums oder
einer Gruppe verstanden. Diese Differenzen zwischen den Ethnien werden als
unuberbruckbar deklariert, sodass nur eine getrennte Entwicklung der verschiedenen
Ethnien angestrebt wird. In rassistischen Diskursen ist die Rede von einer zu be-

wahrenden (eigenen) kulturellen Identitat.

Kulturelle Identitat nimmt so die Position biologischer Bestimmungen ein und wird
als Schicksal dargestellt (Singer 1997: 72)

Der Neo-Rassismus geht also nicht mehr langer von Uberlegenen und unterlegenen
Menschengruppierungen aus, sondern von einer unuberwindlichen Differenz, zwis-
chen dem Eigenen und dem Fremden (vgl. Taguieff 1992: 243 f.). Dabei wird be-
hauptet, dass sich die Fremden nicht anpassen konnen:

Der Unterschied der Herkunft wird — wie ein nicht zu entfernender Fleck — als
unausléschbar betrachtet. (Taguieff 1992: 245)

Taguieff verweist in seiner Argumentation auch auf Hitler, der seine ,Feinde“ nicht
blo3 als biologisch unterscheidende Rasse verstand, sondern als geistig (minderwer-

tigere) Rasse, die durch ihre Unveranderbarkeit gekennzeichnet waren (vgl. ebd.:
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247). Die Differenzierung im Neo-Rassismus besteht also in der Konstruktion zwis-
chen dem Wir und den Anderen. Das Individuum, das zu der fremden Kultur gehort,
wird dabei auf seine ethnische bzw. kulturelle Herkunft reduziert, und nicht mehr als
Individuum anerkannt, sondern kulturalistisch homogenisiert. Die abweichende Kultur
wird als fremd, gefahrlich und unvertraut konstruiert und folglich als unvereinbar mit
der heimischen Kultur prasentiert. Der Neorassismus setzt somit an die Stelle der
biologischen (rassischen) Ungleichheit die verabsolutierte kulturelle Differenz (vgl.
ebd.: 243 f.): Die sozialen Konflikte werden kulturalisiert, die Differenzen werden ver-
herrlicht und verabsolutiert. Die Verabsolutierung der kulturellen Differenzen ist auf
eine Unterscheidung von Assimilierbaren und Nicht-Assimilierbaren gerichtet. Migri-
erende aus anderen Kulturen gelten als nicht-assimilierbar, ihre Anwesenheit als
Uberfremdung, Massenzuwanderung als eine Form des Ethnozids (vgl. ebd.: 248).
Konkrete Vorstellungen zur Bewahrung bzw. Verteidigung der eigenen kulturellen

Identitat munden letztendlich in der Ausgrenzung ethnischer Minderheiten.

6. 3. Linguizismus — Sprache als Differenzmerkmal

Bisher wurde in den wissenschaftlichen Diskursen zum Neo-Rassismus vorwiegend
die kulturelle Zugehorigkeit als Merkmal fur Ausgrenzung von Minderheiten herange-
zogen, doch immer mehr ruckt die Sprache als Differenzmerkmal in den Fokus (vgl.
dazu Dirim 2010: 95 f.; 2016: 202 f.). Sprache ist (wie die biologischen Merkmale
Rasse und Hautfarbe) neben der Religion ein weiteres kulturelles Merkmal, das zur
Differenzierung herangezogen wird, um Andersartigkeit darzustellen bzw. erkennbar
zu machen. Das hat zur Folge, dass letztendlich Diskriminierungen legitimiert werden
und von der Gesellschaft unreflektiert akzeptiert werden. Dirim definiert in ihrem Ar-
tikel ,Wenn man mit Akzent spricht, denken die Leute, dass man auch mit Akzent

denkt oder so“ Linguizismus als:

[...] eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen
gegenlber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache in einer
durch ihre Herkunft beeinflussten spezifischen Art und Weise verwenden, zum Aus-
druck kommt. Linguizismus erscheint als Instrument der Machtaustibung gegenuber
sozial schwacher gestellten Gruppen mit der Funktion der Wahrung bzw. Herstel-
lung einer sozialen Rangordnung. (Dirim 2010: 91)
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Sie beschreibt weiters, dass die Sprache einer Elite zur Norm erhoben wird, wahrend
die Sprache der darunter platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet wird. Um
eine bestimmte gesellschaftliche Position zu erreichen oder Zugang zu sozialen
Ressourcen zu erhalten, muss dementsprechend eine Assimilation an die sprach-
liche Norm erreicht werden. Gleichzeitig wird das Erreichen dieser Norm bzw. der
geforderten sprachlichen Kompetenzen aber erschwert oder gar unmaoglich gemacht
(vgl. Dirim 2010: 92 f.). Sprache ist daher eines der hervorstehenden Merkmale eth-
nischer und sozialer Differenz und ein Medium, durch das soziale Klassen produziert

und reproduziert werden und folglich soziale Ungleichheit entsteht:

Ein durch Sprache soziale Ungleichheit erzeugendes Mittel ist der Linguizismus.
(Dirim 2010: 92)

Dirim verweist an dieser Stelle auch auf Bourdieu. Dieser betrachtet Sprache als In-
strument fur symbolische Herrschaft, die auf einer unbewussten Akzeptanz der Be-
herrschten beruht, die ihre Legitimitat anerkennen (vgl. Bourdieu 1990: 55 f.). Er
spricht von einem sprachlichen Markt, wo unterschiedliche Sprachkompetenzen
aufeinander treffen und als Ausdruck ihrer jeweiligen sozialen Herkunft fungieren und
aus der eine hierarchische Struktur erkennbar wird — Sprache ist ein Machtinstru-
ment. Um die geforderte Normsprache zu erreichen und damit Macht zu erlangen, ist
Bildung notwendig. Das Bildungssystem leistet einen wesentlichen Beitrag zur En-
twicklung, Legitimierung und Durchsetzung der offiziellen Standardsprache, indem
Schiler_innen von Anfang an die normgerechte Sprache lernen und daran gewdhnt

werden (vgl. ebd.: 53).

[Die] [...] ,richtige Sprache® im Gegensatz zur implizit als minderwertig angese-
henen gesprochenen Sprache [...], bekommt im Bildungssystem und durch das Bil-
dungssystem Gesetzeskraft. (Bourdieu 1990: 54)

Die Bildungssprache ermoglicht den Zugang zu gesellschaftlich angesehenen Posi-
tionen und vermeidet somit die Verbreitung eines Dialektes, der von der Norm abwe-
icht und damit einen pejorativen Beigeschmack erhailt.

Der Linguizismus scheint wie der Neo-Rassismus auf den ersten Blick nicht
erkennbar, dennoch wirkt er in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen auf
vielfaltige Weise, wie u.a. z.B. durch abwertende Witze im privaten Bereich, sowie
durch MalRnahmen zur Unterbindung des Gebrauchs einer bestimmten Sprache im
offentlichen Bereich (vgl. Dirim 2010: 92 f.). Dirim verweist zudem auf die Rolle der
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Sprache als konstitutives Merkmale einer Ethnie, d.h. als zentrales Element einer
Nation und zieht dazu die Sprachpolitik der ,Entwelschung” im Elsass als Beispiel
heran. Die Burger_innen wurden in der nationalsozialistischen Zeit zur Assimilation
bzw. zum deutschen Sprachgebrauch gezwungen mit dem Ziel, die deutsche Nation
zu starken, die Burger_innen sozusagen zu ,Deutschen® zu machen. Franzosis-
chsprachige Blcher wurden u.a. verbrannt und diese Aktionen von offiziellen Orga-
nen vorangetrieben (vgl. ebd.: 92 f.). Sowohl offene als auch verdeckte linguizistis-
che Handlungen hatten in der Vergangenheit und haben in der Gegenwart die Folge,
dass sprachliche Minderheiten diskriminiert werden. Die Wandlung vom biologischen
zum kulturellen, eher verschleierten Rassismus (wie bereits im vorherigen Kapitel
beschrieben) fuhrte auch zu einem verdeckten Linguizismus, der die Feststellung der
daraus resultierenden Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen erschwert. Dirim be-
trachtet die Veranderung als Begleitphanomen der Entwicklung zu demokratischen
Staaten, die die Existenz des Rassismus und Linguizismus nicht wahrhaben wollen.
In den letzten Jahren lasse sich eine neue Zuspitzung des Diskurses in Hinblick auf
Fragen der Mehrsprachigkeit feststellen, wie z.B. die Diskussion, ob ein herkunft-
sprachlicher Unterricht Uberhaupt nétig sei. Grund dafur kdnnten u.a. die Ergebnisse
der Pisa Studien der letzten Jahre sein, nach denen Schiler_innen mit Migrationsh-
intergrund schwachere Leseleistungen erbracht hatten als Schiler_innen ohne Mi-
grationshintergrund (vgl. Dirim 2010: 97). Dirim ist der Ansicht, dass diese Zus-
pitzung eigenstandig benannt und behandelt werden musse, daher schlagt sie den
Begriff Linguizismus vor, um die nétige Trennscharfe fur die Feinanalyse der Frage,
wie Ausgrenzung und Diskriminierung mit dem Verweis auf Sprache geschieht, zu
ermoglichen. Da der Linguizismus aber auch verdeckt agiert, scheint es Dirim in
diesem Fall angebrachter zu sein, von einer aktuelleren Form, dem Neo-Linguizis-
mus, zu sprechen. Damit unterscheidet sie zwischen dem historischen Linguizismus,
der als staatlich legitimiertes Macht- und Unterdrickungsmittel diente, und dem
verdeckten, unterschatzten aber dennoch aktuell existenten Neo-Linguizismus (vgl.
ebd.: 95):

Der Neo- Linguizismus ist subtil, er spielt Tatsachen vor, er agiert hinter dem Deck-
mantel harmlos klingender Bezeichnungen, er tauscht tUber Ausgrenzung und Un-
terdrickung hinweg und ist dadurch im Vergleich zu dem Linguizismus gewisser-
malden ,hinterhaltig“ und schwer aufzudecken. (Dirim 2010: 96)
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Das Differenzmerkmal Sprache bezieht sich nicht nur auf unterschiedliche nationale
Standardsprachen, sondern auch auf die von der Standardsprache abweichende
Formen der Sprachverwendung wie z.B. Dialekte, Regiolekte, Ethnolekte, Sprach-
mischungen, schichtspezifische Sprachverwendung, Jugendsprachen, usw. (vgl.
Springsits 2015: 88).

Dirim nennt verschiedene Beispiele aus dem offentlichen Diskurs, in denen sich
(Neo-)Linguizismus bzw. abwertende und diskriminierende Haltungen gegenlber
Mehrsprachigkeit feststellen lassen. In den Medien beispielsweise fallen besonders
die abwertenden Adressierungen der Mehrsprachigkeit auf, besonders was das eth-
nolektale Deutsch betrifft. Darunter versteht man eine spezifische Verwendung des
Deutschen mit Einfluss des Turkischen, die sich vom Standarddeutsch erheblich un-
terscheidet und z.B. u.a. folgende Merkmale enthalt wie einen bestimmten
Satzrhythmus oder das Weglassen des Artikels zur Kennzeichnung des Satzobjekts.
Dirim erklart, dass laut soziolinguistischen Untersuchungen dieser Ethnolekt als
Ressource zu verstehen ist, die Jugendliche verwenden, um Zugehorigkeit oder an-
dere sozial Bedeutungen zu erzeugen (vgl. Dirim 2010: 98). Das bedeutet, dass man
nicht sofort von sprachlichen Defiziten ausgehen sollte, sondern dass die Verwen-
dung des Ethnolekts meist eine bewusste oder unbewusste Funktion in der Kommu-
nikation darstellt, wie z.B. ein Wort oder eine Absicht usw. besonders hervorzuheben.
Nun wird dieser Gebrauch des Deutschen in der Offentlichkeit aber vorwiegend abw-
ertend als ,Dénerdeutsch® bezeichnet: ,[...Jeinem Kompositum also, dessen Be-
standteile ,Doéner® und ,Deutsch® in der Kombination zumindest nicht auf einen einen
Ernst zu nehmenden Zusammenhang verweisen; mit dem Bestandteil ,Déner” wer-
den auferdem die Urheber des Ethnolekts (Turken) adressiert und in ihrem
Sprachgebrauch abgewertet.“ (Dirim 2010: 98). Dirim kritisiert nicht nur die pejorative
Benennung des Ethnolekts, sondern auch den possenhaften Umgang mit ihm wie
z.B. in TV, Kunst und Literatur Ublich ist (vgl. ebd.: 99 f.). In der Gesellschaft Iasst
sich somit eine vorwiegend negative Sichtweise auf die migrationsspezifischen
sprachlichen Transformationen erkennen, vor allem was die sprachliche Diversitat
betrifft wie die als Beispiel genannte ethnolektale Verwendung des Deutschen.
Springsits weist in ihrem Artikel ,Nein, das kann nur Muttersprache sein. Spracher-
werbsmythen und Linguizismus® darauf hin, dass in linguizistischen Diskursen und
Argumentationen dem Individuum die Schuld an seiner Schlechterstellung in der
Gesellschaft gegeben wird, weil seine Eigenschaften wie z.B. die Sprache oder der
sprachliche Migrationshintergrund als ,nicht passend® konstruiert werden. Ob bei
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einem Individuum dabei tatsachlich die zugeschriebenen Eigenschaften vorhanden
sind, wird nicht reflektiert, da das Individuum automatisch einer Sprachgruppe zuge-
ordnet wird, der generalisierend bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden
(vgl. Springsits 2015: 87). Eine mogliche linguizistische Annahme ware bspw.: Ein
Migrationshintergrund weist auf fehlende sprachliche Kompetenzen hin oder eine
Person mit z.B. turkischem Migrationshintergrund verwendet das ethnolektale
Deutsch in ihrem Sprachgebrauch. Daher erweitert Springsits den Begriff Linguizis-
mus und schlagt vor ihn auch fur ,[...]Jrassistische Praktiken gegenuber Personen,
denen eine bestimmte Sprachverwendung zugeschrieben wird oder die einer bes-
timmten Sprachgruppe zugeordnet werden, selbst wenn die Kompetenzen in den

Sprachen vdllig falsch eingeschatzt werden.” (Springsits 2015: 88).

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass im Fall von Linguizismus Personen
nach ihrem sprachlichen Migrationshintergrund in homogene Gruppen eingeteilt und
ihnen bestimmte sprachbezogene Eigenschaften zugeschrieben werden und damit
Ungleichbehandlung wie unterschiedliche Zugange zu Ressourcen und Rechten le-
gitimiert werden. Ausschlisse erscheinen damit gerechtfertigt, da die Schuld an der
mangelnden sprachlichen Integration oder dem unveranderlichen sprachlichen Hin-
tergrund an der Personen liegt. Deutlich wird, dass Sprache als Differenzmerkmal
selten alleine steht, sondern oft in Kombination mit Herkunft, Kultur oder Religion
noch ausschlaggebender fur Schlechterstellungen und Ausgrenzungen wird, denn
die verschiedenen Sprachgruppen werden untereinander hierarchisiert. Linguizismus
ist somit eine rassistische Praxis, da in den Argumentationen homogenisierende und
kulturalisierende Gruppenzuschreibungen als Grundlage dienen, um unterschiedliche
Sprachen und Sprachverwendung zu hierarchischeren und folglich abzuwerten und
zu diskriminieren.

Daran anknupfend soll im Folgenden der Linguizismus explizit im Bereich der Schule

untersucht werden.
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6. 4. Linguizismus in der Schule

Die zentrale Frage, die sich im vorliegenden Kapitel im Sinne der Linguizismuskritik
stellt, ist, ob an Schulen eine Abwertung von nicht-deutschen Herkunftssprachen und
des Deutschen als Zweitsprache von Schuler_innen mit Migrationshintergrund stat-
tfindet.

6. 4. 1. Abwertung von nicht-deutschen Erstsprachen
Dirim veranschaulicht Linguizismus in der Schule anhand folgendem Beispiel sehr
deutlich: Auf einem Hinweisschild, das an einer Schule in Nordrhein-Westfalen

gesichtet wurde, steht folgendes:

»1reten 20 Cent
Spucken 30 Cent
Tuarkisch sprechen 50 Cent” (Dirim 2010: 101)

Dirim beschreibt, dass in diesem Beispiel der Gebrauch der turkischen Sprache in
einem Zusammenhang mit Beleidigungen und kérperlichen Ubergriffen gebracht wird
und dabei das Sprechen der turkischen Sprache sogar als ein hdheres Vergehen
deklariert wird, indem dafur die hochste Geldstrafe verhangt wird. Sie bezeichnet
diesen Fall als ,offene Verunglimpfung des Turkischen® und seiner Sprecher_innen.
Hier handelt es sich um ein explizites Sprachverbot von der Schulverwaltung und
damit um offenen Linguizismus. Doch sie erklart des Weiteren, dass Sprachverbote
an Schulen nicht immer wie in dem oben genannten Beispiel offen ausgesprochen
werden, sondern meist verdeckt unter der Verwendung des Begriffs Sprachgebot
durchgesetzt werden (vgl. Dirim 2010: 102). Als Beispiel fur ein verschleiertes Verbot
kann der Fall der Vienna Business School herangezogen werden, der im Jahr 2015
fur Aufregung in den sozialen Netzwerken und Medien sorgte. Wie aus dem Artikel
JAufregung: An Schule ist nur Deutsch erlaubt” vom Kurier am 16. 03. 2015 her-
vorgeht, hatte die Direktorin der Schule in Form eines Schreibens an Schuler_innen
und Eltern veranlasst, dass im Schulgebdude ausschlieBlich die Amtssprache
Deutsch mit Ausnahme der in der Schule unterrichtenden Fremdsprachen Englisch,
Spanisch, ltalienisch und Franzdsisch eingesetzt werden durfe. Das Gebot wurde
sogar auf die privaten Telefongesprache in Pausen ausgeweitet, sodass es den
Schuler_innen nur in einem Bereich der Schule, in dem sich keine anderen

Schuler_innen und Lehrer_innen aufhalten, erlaubt sei, am Telefon mit ihren Eltern in
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der Herkunftssprache zu kommunizieren mit der Begrindung, dass sich andere Per-
sonen auf irgendeine Art und Weise beleidigt fuhlen konnten. In diesem genannten
Fall handelt es sich um einen verdeckten (da mit Geboten statt Verboten argumen-
tiert wird) Linguizismus, indem der nicht-deutschen Herkunftssprache die Legitimitat
als Kommunikationsmittel abgesprochen wird. Zudem werden Schuler_innen, die mit
ihren Eltern nur in der jeweiligen Herkunftssprache kommunizieren kénnen, weil z.B.
diese die deutsche Sprache nicht beherrschen, bewusst ausgegrenzt, indem sie sich
von anderen Mitschiler_innen entfernen mussen, um die als illegitim dargestellte
Herkunftssprache verwenden zu durfen. AuRerdem wird hier eine Hierarchie der
Sprachen sichtbar: Die Verwendung der Fremdsprachen Englisch, Franzdsisch,
Spanisch und ltalienisch bleibt weiterhin erlaubt und damit werden diese als pres-
tigetrachtige Sprachen erhoben, wahrend alle anderen nicht-deutschen Herkun-
ftssprachen der Schuler_innen mit Migrationshintergrund abgewertet und als negativ
dargestellt werden, deren Gebrauch dazu fuhrt, dass sich andere beleidigt fuhlen
konnten — ein weiteres Merkmal von Neo-Linguizismus, da mit dem Nutzen flr die
Anderen bzw. der Gemeinschaft argumentiert wird. An dieser Stelle kann man auch
passend an Dirims Uberlegungen anschlieRen, dass durch das "Deutschgebot" der
Gebrauch der nicht deutschen Herkunftssprache sozusagen kriminalisiert wird (vgl.
Dirim 2010: 103). Zwar werden in dem oben genannten Schreiben der Vienna Busi-
ness School keine Strafen im Falle des Regelbruchs genannt, dennoch wird mit der
Begrindung, dass sich andere davon beleidigt fuhlen konnten, der Gebrauch der
Herkunftssprachen einem Vergehen bzw. negativen Verhalten gleichgestellt. ,Die
nicht deutschen Herkunftssprachen [...] erhalten damit die Konnotation des Unbot-
mafigen.” (Dirim 2010: 103). Aullerdem macht Dirim darauf aufmerksam, dass man
nicht Uberrascht sein sollte, wenn die Jugendlichen auf diese Projektion mit einer
Gegenprojektion reagieren und ihre nicht deutschen Herkunftssprache tatsachlich
verwenden, um andere zu beschimpfen und damit eine negative Reproduzierung
verbreitet wird (vgl. ebd.: 103). Weitere Probleme, die sich durch Sprachgebote
ergeben sind, dass die Schuler_innen in den Moglichkeiten der Gestaltung ihrer Kon-
takte zu Gleichaltrigen Mitschuler_innen eingeschrankt werden, indem ihnen die
Madglichkeit genommen wird, eigene sprachliche Ausdrucksformen zu entwickeln (vgl.
ebd.: 102).
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6. 4. 2. Abwertung von mehrsprachigem Unterricht

Als weiteres Beispiel fur Linguizismus in der Schule kann die Ablehnung des herkun-
ftsprachlichen Unterrichts und damit die Abwertung der Herkunftsprache gegentber
dem Deutschen herangezogen werden. Die Relevanz der Herkunftssprache wird den
Schuler_innen abgesprochen, indem nur die deutsche Sprache als wichtig fur den
Schulerfolg und das zukunftige Berufsleben prasentiert wird.

Es gibt viele wissenschaftliche Publikationen, die versuchen zu beweisen, dass ein
bilingualer Unterricht bzw. herkunftssprachlicher Unterricht nutzlos ist, um damit letz-
tendlich die Abschaffung des herkunftsprachlichen Unterrichts zu erreichen. Diether
Hopf verweist z.B. auf die ,time on task-Hypothese® (vgl. Hopf 2005: 236-251): Sein-
er Meinung nach verkurzt der herkunftsprachliche Unterricht die Lernzeit, die die
Schuler_innen fur den Erwerb des Deutschen bendtigen und raubt ihnen damit
wichtige Lernzeit flr die relevantere Sprache (Deutsch). In dieser Argumentation wird
der Neo-Linguizismus erkennbar, denn Hopf argumentiert mit dem Nutzen fur die
~LAnderen®. Der herkunftsprachliche Unterricht sei zu unterlassen, damit die Schu-
lerinnen ,leichter® Deutsch lernen. Dementsprechend befiirwortet Hopf einen re-
duzierten oder gar keinen herkunftsprachlichen Unterricht, denn selbst mit re-
duziertem Unterricht hatten die Schiler_innen seiner Ansicht nach keine Chance ihre
Leistungen mit denen der Kinder deutscher Herkunft anzugleichen. Damit spricht er
sich indirekt auch gegen eine Gleichstellung von Menschen, die Deutsch als Zweit-
sprache lernen, und mit solchen, die Deutsch als Erstsprache (Native-Speaker)
sprechen, da seiner Meinung nach fur Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache
bei zusatzlichem herkunftsprachlichen Unterricht die Chance minimiert wird an die
sprachlichen Kompetenzen der Mitschiler_innen mit Deutsch als Erstsprache her-
anzukommen. Damit erhebt er Deutsch als Erstsprache zu einer unerreichbaren
Kompetenz flr Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache, die der sprachlichen
Realitat nicht entspricht. Hopf befurwortet den herkunftsprachlichen Unterricht
lediglich zu Beginn der Schulzeit als Mittel zum Zweck, dem Ziel den schulischen Un-
terricht zu erleichtern. Dirim kritisiert Hopf, da in seinen Uberlegungen die Herkun-
ftssprache auf die Rolle eines Instruments reduziert wird, das nur so lange gebraucht
wird, bis es Uberflissig geworden ist bzw. sich die Schuler_innen den monolingualen
deutschsprachigen Schiler_innen angepasst haben und dem Unterricht folgen kon-
nen (vgl. Dirim 2010: 106). Eine weitere linguizistische Haltung gegenuber herkunft-
sprachlichen Unterricht findet man bei Hartmut Esser, denn dieser spricht laut Dirim
der Herkunftssprache wortlich den ,Wert an sich” ab (vgl. Esser 2006: 7 f.). Er argu-
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mentiert gegen Investitionen in die Grundausbildung von bilingualen Schulmodellen
und begrundet das mit der Arbeitsmarktintegration von Migrant_innen, denn die jew-
eilige Herkunftssprache zu lernen, mache keinen Sinn, weil die Sprache keine Rele-
vanz und keine Vorteile am Arbeitsmarkt hervorbringe — mit Ausnahme der pres-
tigeprachtigen Sprachen (vgl. Esser 2006: 7 f.). Dirim sieht es problematisch, ,EI-
ternwinschen und den Bedurfnissen der Migrant/inn/en mit dem Argument der Ar-
beitsmarktintegration vorzugreifen und das komplexe Phanomen Sprache auf den
Okonomischen Bezug zu reduzieren, ohne diese Einschrankung zu explizieren und
zu thematisieren.” (Dirim 2010: 107) Sie stellt auBerdem fest, dass nicht die
Mehrsprachigkeit an sich in Frage gestellt wird, sondern nur die Herkunftssprachen
der Schuler_innen mit Migrationshintergrund betreffend. Dementsprechend werden
nicht alle bilingualen Schulmodelle abgelehnt, sondern nur solche, die auch von
Schuler_innen mit Migrationshintergrund bzw. Minderheitenkinder besucht werden
und das Ziel verfolgen auch in der jeweiligen Herkunftssprache der Kinder bil-
dungssprachliche Kompetenzen zu ermdglichen und férdern. Man kann hier eben-
falls vom verdeckten (Neo-)Linguizismus sprechen, weil Schiler_innen mit bilin-
gualen Kenntnissen in Deutsch und einer Migrantensprache diskriminiert werden und
die Handlung durch scheinbar wissenschaftlich authentische Begrindungen legit-
imiert wird. Dirim schlussfolgert, dass mit der Argumentation der Wissenschaftler
Hopf und Esser mehrsprachige Bildung damit nur ein Privileg der Elite und

Schuler_innen mit Migrationshintergrund verwehrt bleiben soll (vgl. Dirim 2010: 107).

Der Neo-Linguizismus ignoriert die multilinguale Realitdt der Gesellschaft und
verkennt die Potenziale verschiedener Sprachen [...]. (Dirim 2010: 109)

6. 4. 3. ,Native Speakerism“ — Abwertung von Deutsch als Zweitsprache
Die Verwendung des Begriffs Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ist problembehaftet,
denn damit werden nicht nur Menschen bezeichnet, die einfach nur Deutsch
sprechen, sondern in einer spezifischen Weise bzw. ,anders” im Vergleich zum Na-
tive-speaker (vgl. Knappik 2016: 221). Die Deutsch-Sprechenden und -Lernenden
erfahren damit gleichzeitig ,welcher Platz ihnen in der Gesellschaft zugewiesen
wird.“ (Dirim/ Pokitsch 2018: 65). DaZ ist somit zwar einerseits ein brauchbarer Be-
griff in der Didaktik, aber andererseits verfugt er tGber eine symbolische und subjek-

tivierende Macht, sodass z.B. die Bezeichnung DaZ-Schiiler_in eine hierar-
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chisierende Wirkung hat, die Zugehorigkeit bzw. Nicht-Zugehorigkeit markiert (vgl.
Dirim/ Pokitsch 2018: 62-65).

Dirim und Knappik stellten bei ihrer Untersuchung von sprachlichen Anforderungen
des PH-Lehramtstudiums fest, dass die Dozent_innen und Praxisbegleiter_innen von
verschiedenen PH-Standorten die sprachlichen Defizite von Lehramt-Studierenden
nicht gleich bewerten: Denn diejenigen dialektal bedingten Abweichungen von
Studierenden mit Deutsch als Erstsprache werden als Uberwindbar gesehen (in
diesem Fall bis zum Ende des Studiums), wahrend die Abweichungen von
Studierenden mit Deutsch als Zweitsprache, die als migrationsspezifisch
wahrgenommen werden, nicht als Gberwindbar gesehen werden und das in weiterer
Folge dazu fuhrt, dass diesen Studierenden der erfolgreiche Abschluss des Studiums
verweigert wird (vgl. Knappik/ Dirim: 2013). Diese unterschiedliche Bewertung bzw.
Hierarchisierung der sprachlichen Abweichungen erklaren Dirim und Knappik in An-
lehnung an Holliday (2006) mit dem Begriff ,native-speakerism®, der die Vorstellun-
gen kritisiert, dass erstsprachliche Sprachkompetenz automatisch mit ,perfekter”

Sprachkompetenz gleichzusetzen sei:

Zwei Zuschreibenden werden hier vorgenommen und ,vernatirlicht®, wobei wir
davon ausgehen, dass dies unbewusst geschieht: Die Sprachkompetenzen von
Lnative-speakern® sei ,perfekt* und Sprecherlnnen mit anderen Erstsprachen koén-
nen diese Stufe der Perfektion nicht erreichen. Damit geht eine Uberhdhung der
Sprecherlnnen mit ,natiive-speaker-Status einher sowie ein Abwertung der
Sprecherinnen, die diese Sprache als eine weitere erlernt haben. (Knappik/ Dirim
2013: 4)

Dirim stellt (u.a. mit Verweis auf die oben genannte Untersuchung zu sprachlichen
Anforderungen im Lehramtstudium) in ihren aktuelleren Publikationen zum Thema
Linguizismus fest, dass sich die einstige Abwertung von deutschen Dialekten nun auf
die Abwertung von migrationssprachlich beeinflussten Sprechweisen verlagert hat
(vgl. Dirim 2016:196). Die migrationsgesellschaftlichen Entwicklungen haben dazu

gefuhrt, dass:

[...] das Sprechen eines Dialekts der legitimen Sprache in einem Kontext, in dem
dessen Standardregister erwartet wird, auf Kosten von migrationsspezifischen
Sprechweisen der legitimen Sprache aufgewertet und ,rehabilitiert™ wird. (Dirim
2016: 197)
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Dirim hebt damit die enge Verknupfung der Sprache mit Zugehdrigkeitskonstruktio-
nen hervor, die letztendlich Diskriminierungen ermoglichen (vgl. Dirim 2016: 197). Sie
verweist in diesem Zusammenhang auch auf Mecheril und Quehl (2006), die appel-
lieren, Sprache in ihrer Funktion als Differenzmittel in der schulischen Bildung zu
berlcksichtigen, weil Sprache als Mittel zur Unterscheidung genutzt wird und dabei
den verschiedenen sprachlichen Formen und Varianten zugleich unterschiedliche
Werte der Anerkennung zugeschrieben werden (vgl. Mecheril und Quehl 2006).
Khakpour zeigt in ihrer Auseinandersetzung mit Sprache in symbolischen Differen-

zordnungen u.a., dass

[...] es sich einerseits bei dem Konstrukt des ,Native Speakers” nicht um eine lin-
guistische Beschreibung handelt, sondern dass es als Beispiel fur die Konstruktion
von Differenz unter dem Ruckgriff auf die Kategorie Sprache gelesen werden kann.
(Khakpor 2016: 218)

Durch die produzierten Differenzen wird einerseits die Zugehdrigkeit in Frage gestellt
oder sogar verwehrt und andererseits nationalstaatliche Migrationspolitiken sowie
Ausschlisse am Arbeitsmarkt legitimiert. Khakpour stellt dabei fest, dass es sich
hauptsachlich um Berufsfelder handelt, ,die mit der Weitergabe von Wissen und/
durch Sprache befasst sind“ (Khakpour 2016: 218) wie bspw. Berufe im Uberset-
zungs- und padagogischen Bereich (vgl. ebd.:215). Zwar wurde Khakpour zufolge
wissenschaftlich langst belegt, dass der ,Native-Status” allein keinen Schluss darauf
zulasst, wie erfolgreich eine Sprachkompetenz erworben werden kann (vgl. ebd.:
216). Dennoch wird beim Begriff muttersprachlich von einer naturalisierten perfekten
Kompetenz der Sprachbeherrschung ausgegangen, die ,nur durch die Geburt® er-
langt werden kann und sich somit allen anderen Aneignungsprozessen entzieht (vgl.
ebd.: 210). Obwohl die Begriffe Erst- und Zweitsprache, die sich auf die Reihenfolge
des Erwerbs von Sprachen beziehen, eingeflhrt wurden, um neutralere Begriffe zu
etablieren — wird Erstsprache genauso wie Muttersprache als ,hineingeboren® ver-
standen und verwendet, sodass Personen, die sich im Kontext von Migration die
Sprache angeeignet haben und als Zweitsprachler_innen gelten, inferiorsierenden

Zuschreibungen und Diskriminierungen ausgesetzt sind (vgl. ebd.: 214):

Es wird also deutlich, dass die legitime Sprecher*innenposition nicht davon abhangt,
wie ,fehlerfrei“ eine Sprache beherrscht wird, sondern inwieweit so positionierten
Sprecher*innen zugestanden wird, Fehler machen zu dirfen [...]. (Khakpor 2016:
215)
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Khakpour verweist in diesem Kontext auf Bonfiglio und seinem Begriff “native lan-
guage nationality®, der die Verbindung der Konstrukte ,Nation“ und ,Native Speaker*
nicht als zufallig ansieht, sondern dass sie aus Grinden der Machterhaltung und -

vergroRerung geschaffen wurden (vgl. Bonfiglio 2010: 218).

6. 4. 4. Resumee
Eine ,neue” Form von Rassismus ist vorherrschend: Nicht mehr die biologische Kat-
egorie, in der die Hautfarbe als Grundlage flr Ausgrenzung fungiert, sondern v.a.
soziale Kategorien, — die Differenzen in der Kultur oder Sprache tragen dazu bei,
dass man bestimmte Gruppen ausgrenzt, ihnen gegenuber eine ablehnende Haltung
einnimmt und ihnen Zugang zu bestimmten sozialen Ressourcen verunmaoglicht wird.
Sprache wird als Differenzmerkmal herangezogen, indem Andersartigkeit erkennbar
gemacht wird, die zur weiteren Folge hat, dass bestimmte Gruppen diskriminiert, die
Handlungen legitimiert und durch die verdeckte Vorgehensweise von der
Gesellschaft zudem akzeptiert werden. Weitere Folgen davon sind, dass der mono-
linguale Habitus verstarkt wird und den nicht-deutschen Herkunftssprachen die Legit-
imitat als Kommunikationsmittel abgesprochen wird. Die angefihrten Beispiele
bestatigen, dass eine Abwertung von Herkunftssprachen und des Deutschen als
Zweitsprache an Schulen durchaus existent ist. Angefangen mit dem Beispiel des
Sprachverbots an einer Schule in Deutschland, indem die Verwendung der
tirkischen Sprache auf gleicher Stufe mit Beleidigungen und kérperlichen Ubergriffen
gestellt wird, sogar ,hoher” bestraft wird und damit einen offenen Linguizismus ze-
ichnet. Des Weiteren das Sprachgebot einer Schule in Wien, das man als verdeckten
Linguizismus bezeichnen kann, da mit einem Gebot statt Verbot argumentiert wird
und die nicht-deutschen Herkunftsprachen als Kommunikationsmittel indirekt ver-
boten werden, wahrend andere Fremdsprachen, die als prestigetrachtig gelten, er-
wulnscht sind. Ferner sind die wissenschaftlichen Diskurse zu nennen, die sich an
scheinbar authentischen wissenschaftliche Hypothesen anlehnen, um den herkunft-
sprachlichen Unterricht fir nutzlos und illegitim zu erklaren, da er die Lernzeit fur die
dominante Amtssprache Deutsch rauben kénne oder ohnehin nicht notwendig fur
den Arbeitsmarkt sei. Zuletzt noch die Untersuchungen, die ergeben haben, dass die
Unterscheidung von Deutsch als Erstsprache und Zweitsprache nicht nur eine
zeitliche, sondern auch eine qualitative Reihung darstellt, die in weiterer Folge eben-

falls Ausschlusse produziert und legitimiert. Demgegenuber stehen die Lerner_innen
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des Deutschen als Zweitsprache, die bestrebt sind ,Fremdheit zu Gberwinden und als
zugehdrig anerkannt zu werden® (Dirim/ Pokitsch 2018: 60). Festzustellen ist anhand
dieser genannten Beispiele, dass man noch weit entfernt von einer Gleichstellung
zwischen Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache ist — und vor allem
weit entfernt von dem Bewusstsein, dass alle Sprachen unabhangig von ihrer
Herkunft gleichwertig sind.

Im Sinne der Migrationspadagogik und Linguizismuskritik muss also bedacht werden,
dass Schuler_innen heutzutage Schulen besuchen, die Teil einer von kolonialem
Erbe durchdrungenen Gesellschaft sind. Die gesellschaftlichen Ordnungen sind von
Postkolonialitat gepragt, die sich nicht nur in Form von Gesetzen und Verordnungen
usw. ausdrucken, sondern in anderen Formen kommunikativ ausgehandelt und
laufend weitervermittelt werden, sodass sie schlieRlich unreflektiert in unter-
schiedlichen Denk- und Verhaltensformen habitualisiert werden. (vgl. Dirim 2016:
201). Das bedeutet, dass Lehrer_innen auch Handlungen ausfuhren, die von kolo-
nialen Denkschemata gepragt sind und dahingehend Ausschlusse erzeugt und
gerechtfertigt werden. Schiler_innen werden nach sozialen Gruppen (Kultur, Nation,
Religion, Erst- und Zweitsprachen usw.) unterschieden, — zwischen ,wir“ und ,nicht
wir‘ bzw. ,die Anderen” — und dementsprechend wird die Zugehorigkeit anerkannt
oder eben abgesprochen. Dies hat weitreichende Folgen, etwa dass ihnen unter-
schiedliche Werte zugeschrieben werden, die zugleich als Erklarung fur Verhal-
tensweisen und Defizite in der Schule herangezogen und legitimiert werden (vgl.
Scharatow 2015: 161). In diesem Fall findet eine Entlastung der Verantwortung von
Bildungsinstitutionen statt. Dirim verweist des Weiteren auf Niedrigs linguizistische
Arbeit in Schulen, weil Niedrig Uber die Schwierigkeit, die hegemonialen

Sprachenordnungen zu Uberwinden, spricht:

Wenn Lehrerinnen und Lehrer die von den Kindern in den schulischen Raum mitge-
brachten kulturellen und sprachlichen Ressourcen bewerten, adressieren sie die
Kinder in einer Weise, die ihnen bzw. ihrem Herkunftskontext eine bestimmte Posi-
tion im sozialen Raum zuweist. Indem sie sich dran machen, Kindern mit als man-
gelhaft bewerteten sprachlichen Vorkenntnissen den Zugang zur legitimen Sprache
erdffnen, ihnen also in der allerbesten Absicht z.B. Deutsch, Hochdeutsch, ,richtiges
Deutsch® beizubringen, stellen sie zugleich sicher, dass alle sozialen Gruppen in
einem Sprachraum lernen, die Legitimitat einer bestimmten (hegemonialen) Sprach-
form anzuerkennen — und somit auch die Autoritat derjenigen, die diese Sprachform
sprechen und die ihre privilegierte soziale Position auf diese Weise symbolisch be-
grinden und unterstreichen” (Niedrig 2015: 78).
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In Anbetracht dieser Tatsache, ist also davon auszugehen, dass ,[...]Lehrende durch
historisch gewachsene gesellschaftliche Strukturen handeln, dass Unterricht-
skonzepte in diesen Strukturen entwickelt werden und dass Materialien in diesen
Strukturen hergestellt werden.” (Dirim 2016: 201 f.). Daher ist Sprache unbedingt als
ein ,an koloniale Denktraditionen anknupfendes Differenzmerkmal® zu betrachten
und um diese Wirkungsweise zu schwachen, mussen diese kolonialen Diskurse
Dirim zufolge mittels spezifischer Strategien erkannt werden: ,Damit gehort es [...]
zur padagogischen Professionalitat, dass Strategien im Umgang mit dem kolonialen
Erbe umzugehen, entwickelt werden.” (Dirim 2016: 202). Folgende didaktische
Prinzipien konnen die linguizistischen und rassistischen Handlungsweisen im Um-
gang mit Schuiler_innen reduzieren: ,Subjektivierungskritische Verwendung von
Fachbegriffen, Gestaltung von FordermalRnahmen ohne inferiorisierende »Verbeson-
derung«< der Lernenden [und] Gestaltung von FérdermalRnahmen ohne Exotisierung
der Lernenden.“ (Dirim/ Pokitsch 2018: 75).

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass koloniale Denkschemata und ,rassis-
tisches Wissen® Teil der Bildungsinstitution sind und Rassismus nicht ausschliel3lich
zwischen Schuler_innen stattfindet, sondern im Rahmen von institutionellen
Regelungen und Routinen auf subtile, verdeckte, unbewusste und nicht-beabsichtige
Weise alltaglich in der Schule vorkommt (vgl. Dirim 2016: 191-205). Schlussfolgernd
mussen sich Lehrer_innen ihrer Position und Handlungen innerhalb dieser Position,
die von kolonial-gepragten rassistischen Strukturen durchzogen sind, bewusst wer-
den und versuchen diese zu Uberwinden. Daher ist rassismus - und linguizimuskritis-
che Bildung in der Lehramtsausbildung nétig, sodass diese dann in der schulischen

Bildung weitergegeben werden kann.

Im nachsten Kapitel soll die Linguizismuskritik naher beschrieben werden, da diese
als Analyseperspektive herangezogen wird, um die erhobenen Ergebnisse der em-

pirischen Untersuchung im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu analysieren.
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7. Linguizismuskritik als Analyseperspektive

Folgende Definition von Dirim bringt das Ziel und die elementaren Merkmale der Lin-

guizismuskritik auf den Punkt:

Linguizismuskritik ist eine spezielle Richtung der Rassismuskritik, deren Ziel es ist,
aufzudecken, inwiefern in der postkolonialen Zeit in kolonialer Denktradition unter
Bezugnahme auf Unterschiede zwischen Sprachen, Dialekten, Soziolekten, Akzen-
ten und anderen sprachlichen Merkmalen Menschen kategorisiert, voneinander hi-
erarchisierend unterschieden, inferiorisiert und an der Teilhabe an gesellschaftlichen
Ressourcen gehindert werden. (Dirim 2016: 198)

Wie in Kap. 6.3. und 6.4. ausfihrlich dargelegt, agiert der Linguizismus allerdings oft

verdeckt und lasst sich schwierig identifizieren. Nichtsdestotrotz liefert Dirim Merk-

male, die den Linguizismus erkennbar werden lassen und wie folgt beschrieben wer-

den:

a) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit Geboten statt mit Verboten. (,Wir halten
uns alle daran Deutsch zu sprechen®).

b) Der Neo-Linguizismus argumentiert mit dem Nutzen fiir die Anderen, die ,Be-
herrschten“ (,Es ist fir die Jugendlichen gut, auf dem Schulhof Deutsch zu
sprechen®).

c) Der Neo-Linguizismus sieht den Einbezug ,der sprachlich Anderen“ programma-
tisch vor; sie werden nicht schlicht exkludiert, sondern durch eine bestimmte
Sprachen ausschlieRende Inklusion ihrer Disposition beraubt (,Die Kinder sollten
mit Turkisch keine Zeit verlieren, sondern lieber Deutsch lernen®).

d) (...) Deutsch wird [im Neo-Linguizismus] nicht als die glanzende Krdnung
dargestellt, aber auf eine bestimmte Weise zum unerreichbaren Standard
gehoben, die der sprachlichen Realitdt nicht entspricht (,Es missen Briefe
geschrieben werden, auch wenn im Alltag alles per SMS erledigt werden kann®).

e) Der Neo-Linguizismus ignoriert die multilinguale Realitdt der Gesellschaft und
verkennt die Potenziale verschiedener Sprachen (,German only“) (Dirim 2010:
109)

Genauso wie sich die Rassismuskritik — die besagt, dass man niemals aul3erhalb

rassistischer Strukturen steht und eine selbstreflexive Betrachtungsperspektive

anstrebt (vgl. Mecheril/ Melter 2010: 170 ff.) — gegen den Antirassismus als Analy-

seperspektive behauptet hat, so bestatigt Springsits, dass sich eine linguizismuskri-

tische Perspektive im Gegensatz zur antilinguizistischen Betrachtungs- und Argu-

mentationsweisen besser eignet, um Linguizismus und seine Argumentationsmuster,
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Praxen und Haltungen aufzudecken und zu schwachen. Springsits stellt ein aus drei
Ebenen bestehendes Schema vor, wie man bei einer linguizismuskritischen Analyse
vorgehen muss (vgl. Springsits 2015: 90): Auf der ersten Ebene missen Hand-
lungsweisen, Strukturen und Argumentationsweisen aufgedeckt werden, die sich auf
sprachliche Unterschiede beziehen und dadurch Diskriminierung ermdglichen und
legitimieren. An dieser Stelle hat Springsits das Schema von Rommelspacher (s.
Kap. 6.1.), das die Konstruktion von Rasse beschreibt (Homogenisierung, Natural-
isierung, Polarisierung und Hierarchisierung) auf die Analyse von Linguizismus Uber-
tragen: Zunachst werden Gruppen gebildet, die Uber das Merkmal Sprache differen-
ziert werden (Erst- vs. Zweit- vs. Fremdsprache, einsprachig vs. mehrsprachig, usw.).
Dem folgt die Konstruktion von homogenen Gruppen, die Uber die Sprache definiert
werden: Das Individuum, das zu der Gruppe als zugehdérig gedacht wird, wird auf
seine Gruppenzugehorigkeit reduziert und der Gruppe als Kollektiv Essentialisierun-
gen, d.h. einheitliche Eigenschaften zugeschrieben. Die zugeschriebenen Merkmale
werden naturalisiert, indem sie als unveranderlich und teilweise als vererbbar betra-
chtet werden. Eine Polarisierung findet statt, indem man Mehrfachzugehdrigkeiten
strikt ablehnt und klare Grenzen setzt: Man ist entweder Erstsprachler_in oder Zweit-
sprachler_in. Man ist entweder einsprachig oder mehrsprachig. Wenn diese Gruppen
nun aufgrund ihrer Sprachzugehdrigkeit als weniger wertvoll angesehen, Vorurteilen
ausgesetzt, benachteiligt und schlieBlich ausgegrenzt werden lasst sich eine Hierar-

chisierung feststellen (vgl. Springsits 2015: 91).

Durch eine solche linguizistische Denk- und Argumentationsweise werden Diskrim-
inierungen erzeugt, durch Legitimation weitergefuhrt bzw. verstarkt. (Springsits
2015: 91)

Auf der zweiten Ebene geht es darum, sich kritisch gegenuber sprachbezogenen
Bezeichnungs- und Kategorisierungspraktiken zu verhalten. In die Analyse
einzubeziehen ist, wie Menschen zu Sprachgruppen zugeteilt werden und welche
Gruppen anhand welcher Merkmale definiert werden. Dabei ist zu beachten, welche
Vorstellungen von Sprache und Sprachnormen vorherrschend sind und/oder in
welchen Kontexten und aus welchen Grinden welche Sprachen Relevanz erhalten.
Die dritte Ebene umfasst die Reflexion der eigenen Position innerhalb der Analyse,
da man im Sinne der Rassismuskritik nie auRerhalb des Diskurses rassistischer und

linguizistischer Strukturen steht. Das Paradox, dass das Diskutieren und Thema-
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tisieren von Linguizismus in einer durch Linguizismus gepragten Sprache geschieht,

lasst sich nicht umgehen (vgl. Springsits 2015: 91 f.).

8. Forschungsiiberblick

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick geboten werden zu Forschungen, die sich mit
dem Thema soziale Akzeptanz von (Aus-)Sprache beschaftigt haben. Zentral ist zwar
in den Linguizismus-Diskursen einerseits die Abwertung von nicht-deutschen
Herkunftssprachen — sei es von Institutionen, Politik oder Gesellschaft, — aber ander-
erseits auch die ablehnende Haltung gegenuber des Deutschen als Zweit- oder
Fremdsprache, vor allem wenn in der Aussprache Abweichungen der muttersprach-
lichen Zielnorm (=Akzente) erkennbar werden. Aullerhalb des deutschen Raumes
bestatigte bereits die Studie von Lambert, Hodgeson, Gardner & Fillenbaum (1960),
dass Aussprache ein wesentlicher Faktor bei der Bewertung von Sprecher_innen ist
und auch Cunningham-Anderssons (1997) Untersuchungsergebnisse in Schweden
zeigen, dass L2-Akzente durch muttersprachliche Hoérer_innen signifikant negativer
bewertet werden. Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache (L2-Ausprache) ist laut Set-
tinieri (2011) lange Zeit unter einer zu strak normorientierten Produktionsperspektive
betrachtet worden. Aber ob Kommunikation gelingt, entscheidet nicht nur die Produk-
tionsseite, d.h. der/die Sprecher_in, — sondern vor allem die Rezeptionsseite, d.h.
der/die Horer_in (vgl. Settinieri 2011:67). Eine weitere Studie von Koéhne (2009),
bestatigt, dass Sprecher_innen tendenziell als weniger sympathisch, gebildet und
kompetent eingestuft werden, wenn durch die Aussprache ein Migrationshintergrund
erkennbar wird (vgl. Kéhne 2009). Rakic und Stolel (2013) verweisen in ihrer em-
pirischen Studie auf die negativen Bewertungen von Sprecher_innen mit Akzent und
den damit zugleich verbundenen Zuschreibungen negativer Kompetenzen, welche
z.B. zu schlechteren Chancen bei Bewerbungsgesprachen fuhren. Grinde fir die
negative Bewertung einer Normabweichung der deutschen Aussprache sei einerseits
die eingeschrankte Verstandlichkeit, aber zudem die Erkennbarkeit einer anderen
kulturellen (Sprach-)Herkunft, die wiederum vorhandene Stereotypen und Vorurteile
aktiviert. Aullerdem unterstellt man Sprecher_innen aufgrund ihres Akzents den
mangelnden Willen zur Integration oder man stuft die Sprachkompetenz der
Sprecher_innen als gering ein, wenn die Aussprache nicht der Norm bzw. Standard-
sprache entspricht (vgl. Rakic/ StoRel 2013: 14). Komposch (2013) hat in ihrer Mas-
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terarbeit zwei Dolmetscherinnen, — eine davon mit Deutsch als Erstsprache und die
andere mit russischem Akzent — von muttersprachlichen Zuhoérer_innen bewerten
lassen. Beide Dolmetschleistungen wurden hinsichtlich grammatikalischer Korrek-
theit vergleichbar positiv bewertet. Dennoch wurde die muttersprachliche Dol-
metscherin signifikant besser bewertet, vor allem in Bezug auf logischer Zusammen-
hang und FlUssigkeit der Wiedergabe. Die nichtmuttersprachliche Dolmetscherin
wurde im Rahmen der qualitativen Datenanalyse als unprofessionell bezeichnet,
wahrend Uber den Kompetenzgrad der muttersprachlichen Dolmetscherin keine
Angaben gemacht wurden (vgl. Komposch 2013: 87 f.). Settinieris Studie verdeut-
licht, dass nicht alle Migrationssprachen bzw. Abweichungen von der Zielnorm der
Aussprache des Deutschen in gleichem Male als storend empfunden werden — es
bestehen Sprach-Hierarchien (vgl. Settinieri 2011). Das beweist auch Fereidoonis
Studie Uber die Ungleichheitspraktiken im Kontext von Lehrenden ,mit Migrationshin-
tergrund® im deutschen Schulwesen: Die zentralen Merkmale fur Diskriminierungs-
und Rassismuserfahrungen der befragten Lehrenden sind unter anderem primar die
Herkunft und die Sprache (vgl. Fereidooni 2016: 362). Die Ergebnisse der Studie
decken auf, dass diejenigen Lehrer_innen, die ,akzentsprachig” sind, starker diskrim-
iniert werden und es besteht ,[...Jein Zusammenhang zwischen bestimmten Mutter-
sprachen und der Wahrscheinlichkeit, im Berufskontext rassistisch diskriminiert zu
werden [...], sodass Referendar_innen und Lehrer_innen ,mit Migrationshintergrund®,
die turkisch- oder russischsprachig sind bzw. eine dieser Muttersprachenkombinatio-
nen beherrschen, vergleichsweise starker von (rassistischen) Diskriminierungen be-
troffen sind als jene Lehrer_innen ,mit Migrationshintergrund®, die eine sonstige Mut-
tersprache bzw. -kombination besitzen.“ (Fereidooni 2016: 362).

Im Anschluss an die eben vorgestellten empirischen Untersuchungen soll auf Julia
Settinieris Studie (2011) naher eingegangen werden, da das Forschungsvorhaben in
der vorliegenden Arbeit stark von ihrer Studie und Forschungsvorgehensweise in-

spiriert wurde.

8. 1. Settinieris ,,Akzenthierarchien“-Studie

In den Ausfuhrungen zum Thema Linguizismus in der Schule (s. Kap. 6.4.) wurde
bereits erkennbar, dass eine Hierarchie von Sprachen vorherrschend ist, da eine
ablehnende Haltung gegenuber der bilingualen Erziehung in Deutsch und einer Mi-

grantensprache, aber nicht gegenluber der bspw. englisch-deutschen bilingualen
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Erziehung an den Tag gelegt wird. Der oben geschilderte Forschungsuberblick zeigt
ebenfalls, dass bestimmte Sprach- bzw. Akzenthierarchien in der Gesellschaft
vorherrschend sind. In diesem Zusammenhang soll nun die Studie ,Soziale Akzep-
tanz unterschiedlicher Normabweichungen in der L2-Aussprache Deutsch® von Julia
Settinieri aus Paderborn vorgestellt werden (vgl. Settinieri 2011). Ihre Studienergeb-
nisse veranschaulichen, dass Aussprache eine wesentliche Rolle fir die soziale Wer-
tung bzw. Akzeptanz spielt. Bestenfalls soll kein Migrationshintergrund in der
Aussprache erkennbar sein, denn ein Akzent wird als negativ empfunden und diese
negative Einstellung kann im schlimmsten Szenario zu Ausgrenzung und Ablehnung
im gesellschaftlichen Privat- und Berufsleben fuhren. Doch dabei bestimmen unter-
schiedliche fremdsprachige Akzente, ob man ein- oder ausgeschlossen wird, denn
die Ergebnisse der sozialen Wertung zeigen eindeutig eine Hierarchie der ver-

schiedenen Akzente im Deutschen auf.

8. 1. 1. Kurzer Uberblick zur Studie

Settinieri verweist zu Beginn ihrer Studie darauf, dass die Auswirkungen unter-
schiedlicher phonetischer Abweichungen von der Zielsprachennorm in Bezug auf
Verstandlichkeit und Akzentuiertheit von L2-AuRerungen (Deutsch als Fremd- oder
Zweitsprache) bereits relativ gut erforscht sind. Aber im Hinblick auf die soziale
Akzeptanz der Aussprachemerkmale, die von der Norm abweichen, herrscht hinge-
gen noch grolRer Forschungsbedarf (vgl. Settinieri 2011:66). lhrer Meinung nach stellt
die soziale Akzeptabilitdt ,[...] einen zentralen Faktor fiur einen erfolgreich ver-
laufenden Ausspracheerwerb dar, da mangelnde Akzeptabilitat bestimmter phonetis-
cher Merkmale der Lernersprache zu Sanktionierungen seitens der Horer flhren
kann, was wiederum zu Sprechangst und damit zur Hemmung des gesamten
Spracherwerbsprozesses flihren kann. (Settinieri 2011: 67).

Um diese Forschungslicke zu flullen, widmet sich ihre Studie der Erforschung der
sozialen Akzeptabilitat unterschiedlicher Ausspracheabweichungen in der L2-
Aussprache Deutsch, die sich vorwiegend auf den franzdsischen und russischen
Akzent im Deutschen beschrankt bzw. spezialisiert. Settinieri hat eine quantitative
Querschnittsstudie durchgefihrt, indem Studierende als Proband_innen bestimmte
Akzente bewerten sollten. Bei den ,Akzenten® handelt es sich um von der Norm ab-
weichende sprachliche AuRerungen, die jeweils genau eine von neun verschiedenen,

fur die L2-Sprecher typisch segmentalen Abweichungen enthalten:
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Als segmentale Abweichungen werden exemplarisch neun im Deutschen als L2
haufig vorkommende Fehlertypen in die Untersuchung aufgenommen, wie sie u.a.
von russischen und/oder franzdsischen L2-Sprechern des Deutschen produziert
werden [...] Pro Fehlertyp werden zwei Satze eingesprochen. Dabei wird auf grofit-
mogliche Strukturahnlichkeit der Satze geachtet: Es handelt sich durchgehend um
Aussagesatze in der 3. Person Singular, die zur Halfte mit er, zur Halfte mit sie be-
ginnen und vier bis sechs Silben lang sind. Der Satzakzent liegt auf der Silbe, die
den Aussprachefehler enthalt, sofern dies silbenstrukturell moglich ist [...] Die Satze
sind lexikalisch und grammatisch simpel gehalten, enthalten keine Namen und auch
keine schwierig zu artikulierenden phonetischen Strukturen, z.B. keine komplexen
Konsonantencluster. Sie sind emotional neutral und so gebaut, dass sie trotz der
enthaltenen Fehler verstandlich bleiben. Insgesamt entstehen so 9 (Fehlertypen) x 2
(Satze pro Fehlertyp) x 4 (Sprecher) x 2 (mit und ohne Fehler) Satze, von denen
alle fehlerhaften, jedoch nur die Halfte der fehlerfreien, also insgesamt 108 Satze,
den Ratern vorgespielt werden. (Settinieri 2011: 69)

Die kurze gehaltenen Testsatze sollten instrumentalphonetisch so verandert werden,
dass sie jeweils einmal in ihrer standardsprachlichen Form und einmal mit genau
einer segmentalen Ausspracheabweichung vorliegen. Einer der Testsatze aus der
Studie lautet beispielsweise ,Er spielt Ful3ball./Sie findet ihn niedlich.“ Um eine stan-
dardsprachliche Abweichung zu erreichen, wurde bei diesem Beispiel der Satz mit
einer regressiven Assimilation an Stimmhaftigkeit statt einer progressive Assimilation
an Stimmlosigkeit eingesprochen (vgl. ebd.: 70). Settinieri hat dabei bewusst die
Satze von muttersprachlichen Sprecher_innen (Studierende der Universitat Bielefeld)
einsprechen lassen, denn dadurch wollte Settinieri sicherstellen, dass die Stimuli
wirklich immer nur genau ein ,nichtmuttersprachliches Merkmal enthalten. Folgende
Bedingungen waren gegeben: Die Sprecher_innen sollten einerseits in der Lage
sein, alle erforderlichen Fehler zu produzieren und sie sollten die abgelesenen Satze
mdglichst natlrlich intonieren kénnen und eine angenehme und neutrale Stimme
haben. Die von Studierenden eingesprochenen Satze wurden ebenfalls Studieren-
den (insgesamt 100 Personen im Alter zw. 20 - 30 Jahren) der Universitat Bielefeld
mit Deutsch als Erstsprache in zufalliger Reihenfolge am Computer vorgespielt und
mittels Likert-Skalen in Hinsicht auf ihre soziale Akzeptabilitat bewertet. Die Likeart-
Skalen waren mit 7 Stufen versehen (von Ich hére keinen Akzent Uber positiv bis hin
Zu negativ). Ziel war es eine Globalbewertung zu erreichen und in Erfahrung zu brin-
gen, welche Herkunftssprachen und welche Fehlertypen besonders positiv bzw. neg-

ativ bewertet werden. Im Anschluss an die Bewertung der Testsatze sollten die Bew-
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erter_innen zusatzlich beliebte und unbeliebte Akzente angeben (welche fur sie im
Deutschen besonders schon bzw. weniger schon klingen). Zudem wurden die Ein-
stellungen und Meinungen der Testpersonen bezuglich Akzente erfragt. Varianz-
analysen wurden zur Hilfe herangezogen, um resultierend festzustellen, ob die ver-
schiedenen phonetischen Zielsprachenabweichungen bzw. Fehlertypen nun sig-
nifikant unterschiedlich bewertet werden (vgl. ebd.: 68-70).

8. 1. 2. Linguizismuskritische Analyse der Ergebnisse der Studie
Die Ergebnisse bestatigen die Hypothese, dass einzelne phonetische Abweichungen
signifikant positiver bzw. negativer bewertet werden als andere. Der russische Akzent
wurde signifikant negativer bewertet als der franzdsische Akzent. Bei den Angaben
zu beliebten und unbeliebten Akzenten zeigte sich ebenfalls eine Hierarchie:
Wahrend der englische, spanische und franzésische Akzent jeweils vorwiegend posi-
tiv bewertet wurde, — wurden chinesische, arabische und tlrkische Akzente fast
ausschlieBlich negativ bewertet (vgl. Settinieri 2011: 73). Die Ergebnisse bestatigen
somit vor allem eine bestehende Hierarchisierung von Sprachen: Die als prestige-
trachtig geltenden Sprachen schneiden im Vergleich zu den (am haufigsten)
vertretenen Herkunftssprachen im deutschen Raum eindeutig besser ab hinsichtlich
der sozialen Wertung. Die Studie verdeutlicht, dass erkennbare Akzente in der
Aussprache tendenziell negativ bewertet werden und eine ,muttersprachliche®
Aussprache bevorzugt wird. Eine der Aussagen der befragten Studierenden lautete
z.B.: ,Besonders gut geféllt mir, wenn die Aussprache der Buchstabenfolge so wie in
der eigentlichen Muttersprache gesprochen werden.” (ebd.: 73). Die Ergebnisse sind
laut Settinieri als Beleg fur die Relevanz der sozialen Akzeptabilitat unterschiedlicher
phonetischer Abweichungen von der Zielnorm zu werten (vgl. ebd.: 68). Dies ist aber
vor allem als Beleg fur vorherrschenden Linguizismus zu werten, denn sobald ein po-
tentieller Migrationshintergrund in der Aussprache zu erkennen ist, wird dies als neg-
ativ — d.h. als weniger wertvolles ,Deutsch® angesehen. Die Ergebnisse lassen
berechtigterweise beflirchten, dass Sprache bzw. eine bestimmte Aussprache des
Deutschen als Differenzmerkmal dienen kann, um in erster Linie als weniger
wertvolle Sprachkompetenz angesehen zu werden, aber in weiterer Folge kann
Sprache als Kriterium ausschlaggebend werden, wenn es um die Legitimierung von
Diskriminierung, Ausgrenzung, Ressourcenverweigerung usw. geht. Ein mdgliches
Szenario ware z.B. aufgrund der Aussprache als weniger geeignet fur eine Beruf-
statigkeit zu gelten, obwohl man ansonsten alle Vorraussetzungen erfllt.
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Die unterschiedlichen Stimmfarben der Sprecher innen im Rahmen der Studie
mussen als Storvariablen in Betracht gezogen werden, da diese ebenfalls Einfluss
auf die Bewertung hatten, wie in der nachgehenden Diskussion von den Testperson-
en angemerkt wurde und auch der Umstand zeigt, dass die vier Sprecher_innen sig-
nifikant unterschiedlich bewertet wurden. Aber da ,[...] die Sprecherstimmen in der
vorliegenden Untersuchung jeweils zu gleichen Anteilen in die Bewertung der einzel-
nen phonetischen Abweichungen von der Standardaussprache eingehen, stellt
dieser Umstand keinen Storfaktor bzgl. der Unterschiede zwischen den
Ausspracheabweichungen dar. Auf die durchschnittliche Hohe der Bewertungen ins-
gesamt konnten die Stimmqualitaten jedoch durchaus Einfluss genommen
haben.“ (Settinieri 2011: 75). Generell ist zu bedenken, dass die Bewertung der un-
terschiedlichen fremdsprachigen Akzente auf die Subjektivitat bzw. Sympathie der
einzelnen Bewerter_innen reduziert werden kann. Dennoch sollte nicht aufer Acht
gelassen werden, dass auch die Subjektivitat gesellschaftlich vermittelt wird und man
nicht abstreiten kann, dass die Studie bestimmte gesellschaftliche Tendenzen wider-
spiegelt und Linguizismus vorherrschend ist. Die Ergebnisse zeigen deutlich, welche
Akzente (beeinflusst durch die Herkunftsprachen) mehrheitlich ausschliel3lich negativ
(z.B. Turkisch) und welche Akzente nahezu nur positiv (z.B. Englisch) bewertet wur-
den.

Settinieri betont das Problem, ,[...] dass es praktisch unmdglich ist, zwischen der
Bewertung einer phonetischen Form und der Bewertung der kulturellen Zugehorigkeit
eines Sprechers zu unterscheiden. Haufig werden bestimmte Abweichungen eben
gerade deshalb negativ evaluiert, weil sie das Schibboleth einer weniger angese-
henen Bevolkerungsgruppe sind.“ (Settinieri 2011: 75). Zugleich stellt sie aber fest,
dass es als irrelevant ist, ,[...] ob jemand, der auf einen Akzent negativ reagiert, dies
tut, weil er dem Kulturkreis des Sprechers gegenuber negativ eingestellt ist oder weil
er tatsachlich die Lautung nicht mag. Aufgrund der in jedem Fall negativen Konse-
quenzen fur den Sprecher ware diese Ausspracheabweichung sinnvoll zu
beheben.“(Settinieri 2011: 75). An dieser Stelle zeigt sich deutlich, dass Linguizismus
und Neo-Rassismus Hand in Hand miteinander gehen, denn Sprache und Kultur be-
dingen einander, — die Herkunft beeinflusst die sprachlichen Auferungen und das
wiederum beeinflusst die soziale Ablehnung bei der Rezeptionsseite, die die Herkunft
anhand der Sprache festmacht und aufgrund dessen als negativ empfindet bzw. be-
wertet. Hier findet eine Homogenisierung der Sprecher_innen statt, indem sie auf-
grund bestimmter Aussprachemerkmale zu einer (Sprach-)Gruppe zugehorig
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gedacht werden und folglich deren ,Deutsch® deswegen negativer bewertet wird.
Man kann auch von einer Naturalisierung sprechen, denn die Aussprache wird in
diesem Fall durch den Sprachhintergrund als Persdnlichkeitsmerkmal manifestiert.
Des Weiteren wird eine Hierarchisierung der Gruppenzugehoérigkeiten erzeugt, da
eine bestimmte Aussprache des Deutschen (phonetische Abweichungen der Ziel-
norm) als mehr oder weniger wertvoll angesehen wird als eine andere Aussprache
(z.B. franzdsischer vs. russischer Akzent im Deutschen). Linguizistische Denkweisen
bzw. Einstellungen sind durch die Analyse der Ergebnisse der Studie erkennbar
geworden. Diese wurden von Settinieri jedoch nicht thematisiert, — im Gegenteil flhrt
die Bilanz zu einem entgegengesetzten Losungsansatz, der im Folgenden kritisch

betrachtet werden soll.

8. 1. 3. Kritik an Settinieris Schlussfolgerung der Ergebnisse

Settinieris Untersuchung bestatigt ihre zu Uberprifende Hypothese, dass unter-
schiedliche phonetische Abweichungen von der L2-Norm signifikant unterschiedlich
positiv bzw. negativ bewertet werden. Zu welcher Schlussfolgerung und zu welchem
Appell fuhrt nun das Studienergebnis? Settinieri stellt fest, dass der Aspekt der
sozialen Akzeptanz in die Ausspracheschulung einzubeziehen ist und die besonders
negativ evaluierten von der Norm abweichenden Sprachaulierungen dabei primar
behandelt werden sollten (vgl. Settinieri 2011: 76). Um soziale Akzeptanz zu erre-
ichen, sollen demnach die Sprachlerner_innen eine Anderung anstreben und zwar
indem sie darauf achten, welche phonetischen Aussprachemerkmale von der
Gesellschaft als negativ empfunden werden und dies beim Lernprozess beachten.
Anstatt sich auf die wesentlichen Aspekte, wie korrekte Grammatik und ausreichen-
der Wortschatz zu konzentrieren, sollen die Lerner_innen auch den Aspekt der
phonetischen Aussprache beachten. Mit Blick auf die Migrationspadagogik, die sich
um eine Gleichstellung von Sprachen und verschiedenen Aussprachen bemuht und
nicht Assimilation fordert, um Akzeptanz zu erhalten, — geht Settinieris Ansatz in die
falsche Richtung. In diesem Fall ist namlich nicht die Rede von grundlegenden
grammatikalischen und/oder orthographischen Fehlern, sondern lediglich von
phonetischen Abweichungen, die keinesfalls die Verstandlichkeit dermal3en beein-
trachtigen. Auch Settinieri betont, dass das Kriterium der Verstandlichkeit weiterhin
zentral ist, aber dennoch spricht sie sich daflr aus, dass solche Aussprachemerk-
male, die beispielsweise in ihrer Studie besonders negativ bewertet wurden, beim
Sprachlernprozess primar berlcksichtigt werden sollten, — um auf diese Weise sozial
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akzeptiert zu werden und Ausschlisse zu verhindern? Bleibt des Weiteren die Frage
offen, wie man mit den positiv bewerteten phonetischen Abweichungen vorgeht —
sollen diese in Sprachkursen als sympathisch dargestellt und beflrwortet werden?
Hier zeigt sich ein Dilemma, ein Ansatz der die Sprachhierarchien verstarken wirde
und die nicht als prestige-trachtig geltenden Sprachen bewusst in Kursen abwerten
wulrde. Settinieri schreibt zudem, ,[...] dass die Bewertung von Ausspracheabwe-
ichungen auch damit zusammenhangt, auf welche Herkunft des Sprechers sie
schliel3en lassen, konnte es ein Ziel von Ausspracheschulung sein, gerade diese typ-
isierenden Ausspracheabweichungen prioritar zu beheben. Dies entspricht dem
Wunsch vieler Lerner, endlich nicht mehr im ersten Satz als ,aus dem Land X stam-
mend®“ identifiziert zu werden.” (Settinieri 2011: 77). Laut dieser Aussage sollten
Sprachlerner_innen sich darum bemuhen, dass in ihrer Aussprache kein Migrationsh-
intergrund erkennbar ist, mit dem Argument, dass das auch der Wunsch der Daf/Daz
Lerner_innen sei, nicht mehr mit ihrem Herkunftsland identifiziert zu werden. Hier
wird mit dem Nutzen fir die Sprachlerner_innen (,die Anderen®) argumentiert, obwohl
es vorrangig darum geht, keinen Migrationshintergrund in der Aussprache
mitschwingen zu lassen mit dem Ziel, soziale Akzeptabilitdt zu erlangen. Grundle-
gend ist an den Schlussfolgerungen von Settinieri zu kritisieren, dass zur Erreichung
von sozialer Akzeptanz ausschliel3lich Losungsansatze an die Sprachlerner_innen
gerichtet werden und keinesfalls die Wertungen der Proband_innen kritisch hinter-
fragt werden und zudem die Tatsache, dass bestimmte Akzente im Vergleich zu an-
deren unterschiedlich bewertet werden, unreflektiert bleibt. Erreicht man soziale
Akzeptanz und verhindert Ausschlisse, indem die Sprachlerner_innen beachten,
welche Aussprachemerkmale als negativ und welche als positiv angesehen werden?
Wahrscheinlich verhindert man mit dieser Vorgehensweise Ausschlisse oder nega-
tive Bewertungen, tragt aber vor allem zur Anpassung bzw. Assimilierung der Daf/
DaZ- Sprecher_innen und zu einem weitergefluhrten (verdeckten) Linguizismus in der
Sprachgesellschaft bei. Das primare Ziel sollte aber sein, dass Spracheinstellungen
verandert bzw. aufgebrochen werden. Native Speaker sollten nicht mehr langer hier-
archisch uber den DaF/DaZ-Sprechenden stehen und diese dadurch ausgrenzen
oder, wie in diesem Fall, abwerten. Die Aufgabe der schulischen Bildung sollte sein,
das Bewusstsein daflr zu schaffen, dass verschiedene Aussprachen gleichwertig
sind. Soziales Lernen in der Schule ware sinnvoller als phonetische Anpassung in
Sprachkursen. Selbstverstandlich ist davon auszugehen, dass Settinieri keine Inten-
tion hatte, linguizistisch zu handeln bzw. argumentieren. Jedoch wird dadurch deut-
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lich, wie sehr man sich in linguizistische Diskurse verstricken kann, denn ihre Lo-
sungsansatze berufen sich auf eine grundlegende Anderung im Sprachlernprozess
der DazZ/ DaZ- Lerner_innen, anstatt durch das Ergebnis der Studie fiir eine An-
derung der Spracheinstellungen in der Gesellschaft, vor allem in Bildungsinstitutio-

nen, zu pladieren.

9. Forschungsdesign

In diesem Kapitel sollen zunachst die Hypothesen und die Forschungsfragen im
Rahmen des Forschungsvorhabens konkretisiert werden und die padagogische Rel-
evanz der Wertungen und Einstellungen von Lehramt-Studierenden bzw. -Absolven-
t_innen diskutiert werden. Danach folgt die Beschreibung der einzelnen Forschungs-
Testitems wie die Wahl der fremdsprachigen Akzente, die ausgewahlten
Sprecher_innen und die Testsatze inklusive der Interferenzfehler. Zuletzt wird auf die

Methodenwahl sowie die Gestaltung des Fragebogens naher eingegangen.

9. 1. Hypothese und Fragestellung

Wie die bisherige theoretische Auseinandersetzung gezeigt hat, markiert das
Sprechen von bestimmten Sprachen oder die abweichende Aussprache innerhalb
einer Sprache Zugehorigkeit(en) zu bestimmten Gruppen, denen in der Gesellschaft
unterschiedliche Werte zugeschrieben werden. Von dieser Ausgangslage und im
Hinblick auf die zahlreichen Ergebnisse von Studien, die u.a. die soziale Akzeptanz
von Akzenten behandeln (die in Kap. 8 vorgestellt wurden), wurden folgende Hy-
pothesen fur das Forschungsvorhaben aufgestellt:

Hypothese 1a: Die Standardaussprache des Deutschen in Osterreich wird sig-
nifikant positiver bewertet als die von der Norm abweichenden Aussprachevarianten
— fremdsprachige Akzente (und Dialekte) — im Deutschen.

Hypothese 1b: Unterschiedliche phonetische Abweichungen von der deutschen
Standardaussprache werden signifikant unterschiedlich positiv bzw. negativ bewertet.
Hypothese 1c: Die Akzente der Prestigesprachen (Englisch, Franzdsisch und
Spanisch) werden signifikant positiver als die der Migrationssprachen (Arabisch, BKS
und Turkisch) bewertet.

Hypothese 2: Die Aussprache hat einen signifikanten Einfluss darauf, ob man in der

Fremdpositionierung als Osterreich zugehérig gedacht bzw. anerkannt wird.
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In diesem Kontext ergeben sich folgende zentrale Forschungsfragen:

1. Welche Akzente werden im Deutschen besonders positiv und welche besonders
negativ bewertet?

2. Lé&sst sich eine Hierarchie in der sozialen Wertung von unterschiedlichen Akzen-
ten aufgrund unterschiedlicher Herkunft(-sprachen) erkennen?

3. Inwieweit beeinflusst die (Aus-)Sprache den Aspekt der Zugehérigkeit zu Osterre-
ich in der Fremdpositionierung?

Im weiterer Folge soll untersucht werden, welche Relevanz diese sozialen

Aussprache-Wertungen im Kontext von Schule haben (kdnnen). Dahingehend wurde

eine weitere Forschungsfrage formuliert:

4. Welche Meinungen und Einstellungen werden in Bezug auf die Untersuchungs-
themen Deutsch als Zweitsprache mit fremdsprachigem Akzent in der
Aussprache, Sprachhierarchien sowie beziiglich der Verwendung von innerer
(Dialekte) und &uBerer Mehrsprachigkeit (andere Erstsprachen als Deutsch oder

Fremdsprachen) im Kontext von Schule vertreten?

Zur Beantwortung der Fragen lehnt sich das vorliegende Forschungsvorhaben teil-
weise an die von Settinieri in Deutschland (Paderborn) durchgeflihrte Studie (s. Kap.
8.1.) zur sozialen Akzeptanz von Akzenten an, — v.a. die Idee, dass bestimmte Test-
satze von verschiedenen Akzent-Sprecher_innen eingesprochen und aufgezeichnet
werden, um sie Proband_innen zur soziophonetischen Bewertung vorzulegen, wurde
durch ihre Studie inspiriert und Gbernommen. Jedoch gilt das Interesse nicht wie bei
ihr der primaren Untersuchung von Unterschieden zw. franzdsischen und russischen
Akzenten, sondern mehrere unterschiedliche im Osterreichischen Kontext relevante
fremdsprachige Akzente (s. Kap. 9.3.1.) auf ihre soziale Akzeptanz zu Uberprifen.
Allerdings wurde eine Fragestellung, diejenige zu den beliebten und unbeliebten
Akzenten (s. Kap. 10.2.7.), von Settinieri 1:1 dbernommen, um festzustellen, ob sich
regionale Unterschiede oder Parallelen zur durchgeflihrten Studie in Deutschland
(vgl. dazu Settinieri 2011: 73) im Vergleich zu Osterreich ergeben.

Wertungen und Einstellungen von Lehramt-Studierenden zu unterschiedlichen
phonetischen Normabweichungen im Deutschen sollten an der Universitat Wien im
Rahmen einer Online-Befragung erhoben werden. Zielgruppe waren nicht nur aktive
Lehramtstudierende der Universitat Wien, sondern auch Lehramtabsolvent_innen,
die ihr Studium erst vor Kurzem, jedoch frihestens im Jahr 2015, an der Universitat
Wien abgeschlossen hatten und dahingehend noch zur neuen Junglehrer_innen-
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Generation gezahlt werden kdnnen. Im Gegensatz zur Studie in Deutschland, in der
lediglich Studierende mit Deutsch als Erstsprache befragt wurden, hat man in der
vorliegenden Untersuchung nicht eine Gruppe von Studierenden aufgrund ihrer nicht-
deutschen Erstsprache ausgeschlossen, sondern diese ebenfalls als Bewerter_innen
herangezogen, da diese genauso in Zukunft vor der Klasse mit Schuler_innen kon-
frontiert sein werden. Damit ergab sich kein Grund, diese von der Bewertung
auszuschliel3en. Die einzige Bedingung fur die Teilnahme an der Befragung bestand

darin, Lehramt zu studieren bzw. ein abgeschlossenes Lehramtstudium vorzuweisen.

9. 2. Relevanz der Wertungen und Einstellungen von

Lehramtstudierenden bzw. Junglehrer_innen

Das Forschungsvorhaben setzt die Perspektive von (angehenden) Lehrer_innen in
den Fokus und zielt darauf ab, deren subjektive Wertungen zu verschiedenen
Aussprachen (v.a. Akzente) im Deutschen zu erlangen. Das Ziel besteht darin, zu er-
fahren, ob der Native-Aussprache mehr Bedeutung zukommt als der reinen Ver-
standlichkeit und grammatikalischen und lexikalischen Korrektheit von Aulerungen.
Zusatzlich sollen die Einstellungen und Meinungen zu den weiteren Untersuchungs-
themen Sprachhierarchien, Zugehérigkeit (zwecks Legitimation von Ein- und Auss-
chliissen) und Mehrsprachigkeit im Kontext von Schule erfragt werden.

Untersucht werden soll, ob sich ein Wandel hinsichtlich der sozialen Akzeptanz von
Mehrsprachigkeit und vor allem des Deutschen als Zweitsprache (mit oder ohne
fremden Akzent) ,mittlerweile vollzogen hat und somit Ausgrenzungen und Be-
nachteiligungen von bestimmten Schuler_innen in Zukunft ,abgeschwacht® sind —
oder ob womoglich dahingehend noch Bedarf besteht und entsprechende DaF/DaZ-
und/oder Padagogik-Lehrveranstaltungen in der Lehramtsausbildung in dieser Hin-
sicht noch mehr Arbeit leisten missen.

Die Beschaftigung mit dem Forschungsthema ist daher aus padagogischer Sicht rel-
evant, damit das Bewusstsein geschaffen und erweitert werden kann, inferior-
isierende Effekte zu reduzieren und sich einer Gleichstellung zwischen Schuler_in-
nen mit Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache anzunahern.
Lehrer_innen haben einen groRen Einfluss auf die allgemeine Bildung, aber auch auf
die Meinungsbildung und soziale Kompetenz der Schuler_innen, sodass sie eine

Veranderung bezuglich gegenseitiger Akzeptanz und Toleranz von verschiedenen
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Sprachen und Aussprachevarianten im Deutschen bewirken kdnnen, die im ldealfall

gemeinsam mit Schiler_innen im Klassenzimmer beginnt.

9. 3. Testitems

9. 3. 1. Wahl der Akzente, Standardvarietaten und Dialekte
Um den Rahmen der Diplomarbeit nicht zu sprengen und um das Risiko zu umge-
hen, dass die Online-Befragung von den Proband_innen frihzeitig abgebrochen
wird, wurde entschieden, sich auf zehn Akzentsprecher _innen zu beschranken,
deren AuRerungen bzw. Aussprache in der Umfrage angehort und bewertet werden
sollen. Somit hatten zehn Sprecher_innen mit jeweils unterschiedlichem Sprachhin-
tergrund vorgegebene Testsatze eingesprochen. Dabei wurden folgende Akzente
bzw. Dialekte mit ihren typischen Normabweichungen in der Aussprache des

Deutschen fur die empirische Untersuchung ausgewahlt:

1. Englischer Akzent
2. Franzosischer Akzent

3. Spanischer Akzent

4. Arabischer Akzent
Bosnischer/Serbischer/Kroatischer Akzent

6. Turkischer Akzent

Bundesdeutscher Akzent bzw. Standardvarietat

Osterreichische Standardvarietat

9. Osterreichischer Dialekt

10. Osterreichischer Dialekt mit tiirkischem Akzent

Da die soziale Akzeptanz von verschiedenen Ausspracheabweichungen im
Deutschen erfragt wird und einer der zentralen Forschungsfragen dabei ist, ob sich
Unterschiede in der Bewertung von unterschiedlichen Normabweichungen und
dahingehend vor allem zwischen den sogenannten Prestigesprachen und den Migra-
tionssprachen zeigen, — wurden jeweils drei als prestigetrachtig-geltende Sprachen
(Englisch, Franzosisch und Spanisch) und im Vergleich dazu die drei meist-

gesprochenen Migrationssprachen in Osterreich (Arabisch, Bosnisch/Serbisch/Kroat-
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isch und Turkisch) ausgewahlt. Im Folgenden soll die Auswahl der jeweiligen
~oprachen” ausfuhrlich begrindet werden: Englisch, Franzésisch und Spanisch gel-
ten sowohl Osterreichweit als auch international als prestige-trachtige Sprachen: Wer
diese Sprachkenntnisse kompetent beherrscht, geniel3t meist einen hohen Stellen-
wert in der (Sprach-)Gesellschaft. Der Sprachunterricht in diesen lebenden Fremd-
sprachen wird an nahezu allen allgemein- und berufsbildenden héheren Schulen in
Osterreich angeboten. Englisch ist (in allen Schulformen und -stufen) Pflichtgegen-
stand und zusatzlich muss man (meist ab der Oberstufe) zwischen zwei weiteren
Fremdsprachen wahlen, unter denen meist Franzésisch und Spanisch zur Auswahl
stehen. Wie bereits im Kapitel 2 naher behandelt wurde, haben aufgrund von Migra-
tion mehr als die Halfte der Schuler_innen in Wien eine andere Erstsprache als
Deutsch. Darunter sind Turkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch mehrheitlich die
meist gesprochenen nicht-deutschen Erstsprachen in Osterreichs Schulen (s. Kap.
2.2.). Kriege aullerhalb des europaischen Raums haben in jungster Zeit dazu
gefiihrt, dass viele Menschen aus arabischen Landern nach Osterreich gefliichtet
sind und damit ist auch die Zahl der arabisch-sprachigen Schiler_innen immens
gewachsen. In Politik und Medien wurde und wird umstritten diskutiert, ob die
Sprache und Kultur der Migrierenden mit Osterreich vereinbar ist. Aus diesen Griin-
den wurden die genannten Sprachen fir die Umfrage-Bewertung ausgewahlt und
daruber hinaus, um zu erfahren, ob erkennbare Akzente aufgrund von Migrationshin-
tergrund von angehenden Lehrer_innen akzeptiert werden, da diese mit DaZ-
Schiler_innen und potentiellen Ausspracheabweichungen mit hoher Wahrschein-
lichkeit im Schulalltag konfrontiert sein werden.

Um einen Vergleich zur akzentfreien Standardaussprache bzw. Normaussprache in
der Bewertung zu erlangen, sollte der Testsatz auch von einer/einem Sprecher_in mit
Deutsch als Erstsprache eingesprochen werden. Zusatzlich wurde der Testsatz in der
bundesdeutschen Standardvarietat eingesprochen, um ebenfalls einen Vergleich zur
Aussprache des Osterreichischen Deutsch in der Bewertung aufzustellen. Da es in
der vorliegenden Diplomarbeit nicht nur um die soziale Akzeptanz von verschiedenen
Akzenten geht, sondern inwieweit verschiedene (Aus-)Sprachen Zugehorigkeiten
regulieren bzw. bestimmen, wurde die Aussprache im 0Osterreichischen Dialekt in die
Umfrage ebenfalls integriert, da dieser intensiver (regionale) Zugehdrigkeit ausdrickt
als die Standardsprache (vgl. de Cillia/ Ransmayr 2019: 56). Aufgrund dieser An-

nahme wurde der Testsatz im Dialekt von zwei Sprecher_innen eingesprochen —
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einmal von einer/einem Osterreichischen Erstsprachler_in und zusatzlich von einem/

einer Zweitsprachler_in mit turkischem Sprachhintergrund.

9. 3. 2. Sprecher_innen

Im Gegensatz zu Settinieris Studie, die vier Sprecher_innen mit Deutsch als Erst-
sprache auswahlte, um die typischen Interferenzfehler kinstlich zu produzieren
(siehe Kap. 8.1.1.), sind in der vorliegenden Forschung ,natlrliche” Sprecher_innen
zum Einsatz gekommen, — d.h. Sprecher_innen, die in Osterreich leben (bzw.
lebten), Deutsch als Zweitsprache gelernt haben bzw. noch lernen und tatsachlich
phonetische Abweichungen von der deutschen Standardaussprache aufweisen. Be-
wusst wurden Personen gesucht und ausgewahlt, die einen fur die Untersuchung
relevanten Sprachhintergrund haben und einen Akzent in der Aussprache des
Deutschen aufweisen. Somit wurden keine bestimmten Fehlertypen kunstlich
erzeugt, sondern es handelt sich um naturlich produzierte ,Interferenzfehler® der
Sprecher_innen, die beim Einsprechen der Testsatze entstanden sind. Insofern han-
delt es sich um willkirliche und auch individuelle phonetische Abweichungen der
jeweiligen Sprecher_innen mit jeweils unterschiedlichem Sprachhintergrund. Alle
moglichen Typen phonetischer Abweichungen von der Zielsprache Deutsch in den
jeweiligen zu untersuchenden Sprachen zu untersuchen, wirde den Rahmen dieser
Arbeit sprengen und auRerdem waren in diesem Fall ,kinstliche® Sprecher_innen
geeigneter.

Drei von den zehn Sprecher_innen lernten Deutsch als Erstsprache, — zwei davon
sprechen Osterreichisches Deutsch und wurden fir das Einsprechen der Testséatze in
der Standardsprache und im Dialekt zugeordnet. Der/die dritte Sprecher_in ist in
Deutschland aufgewachsen und aufgrund ihrer auffalligen bundesdeutschen
Aussprache ausgewahlt worden. Die Gemeinsamkeit der restlichen Sprecher_innen
besteht darin, dass alle eine andere Erstsprache als Deutsch haben, aber Deutsch
als Zweitsprache in Osterreich gelernt haben bzw. noch lernen. Eine weitere fir die
Studie relevante Gemeinsamkeit ist, dass diese Sprecher_innen einen fremdsprachi-
gen Akzent in der Aussprache des Deutschen aufweisen, auch wenn deren Akzente
in der Starke variieren. Dies hangt damit zusammen, dass die Sprecher_innen einen
unterschiedlichen Lernstand aufweisen. Einige leben schon seit zwanzig Jahren in
Osterreich, andere wiederum erst seit vier Jahren und andere haben nur fir einen
bestimmten Zeitraum in Osterreich gelebt und sind mittlerweile in einem anderen
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Land lebhaft. Einige haben Deutsch als Fremdsprache im Herkunftsland bereits
angefangen zu lernen, die Mehrheit hat allerdings die Sprache erst hier in der
sprachlichen Umgebung bzw. im Alltag in Osterreich gelernt und einige davon be-
suchen (zusatzlich) Deutschkurse. Beim Treffen mit den Sprecher_innen fur die
Aufzeichnungen wurden folgende Auffalligkeiten festgestellt: Sprecher_innen, die
Deutsch in Schulen oder Kursen (unabhéngig, ob in Osterreich oder im Herkunfts-
land) gelernt haben bzw. lernen, haben weniger Schwierigkeiten, die Testsatze kor-
rekt vorzulesen, aber sprechen dafur beim personlichen Gesprach weniger flissig
(sind jedoch stark bemiuht, korrekt zu sprechen). Sprecher_innen, die Deutsch nicht
im bildungssprachlichen Kontext (Schulen oder Kursen) gelernt haben, sondern nur
im Alltag, sprechen im Gegensatz dazu flussiger (auch wenn sie nicht sehr darum
bemdiht sind, sich immer grammatikalisch korrekt auszudriicken), weisen jedoch
grol3e Schwierigkeiten beim Vorlesen der Testsatze auf.

Zu beachten ist im Kontext der gesamten Umfrage bzw. Wertung von Akzenten, dass
sowohl die Stimmfarbe als auch die Starke des Akzents der Sprecher_innen einen
grolien Einfluss auf die Bewertung haben kann und dementsprechend das Ergebnis
verfalschen kann. Ein einzelner Sprecher oder eine einzelne Sprecherin, der/die typ-
ischen Interferenzfehler der jeweiligen ausgewahlten Fremdsprachen kunstlich pro-
duziert, ware geeigneter, um diese Storvariable zu umgehen. Vorrangig war bei
diesem Forschungsvorhaben jedoch, dass authentische Akzente bzw. authentische
Akzentsprecher_innen, die in Osterreich leben und tagtaglich in der deutschen
Sprache kommunizieren zur Bewertung herangezogen werden. Deshalb muss in der
nachgehenden Analyse und bei der Interpretation der Ergebnisse die Stimmfarbe
und die Starke des Akzents als Storvariable unbedingt bedacht werden, da ,natur-
liche" Sprecher_innen praferiert wurden und dahingehend zwingend verschiedene

Stimmen und deren individuellen Akzente zum Einsatz kommen mussten.

9. 3. 3. Testsatze

Bei den Testsatzen, die von den Sprecher_innen eingesprochen wurden, handelt es
sich um Aussagesatze in der 3. Person Singular. Da jede sprechende Person den
gleichen Satz einsprechen sollte, wurde darauf geachtet, dass zwar langere Satze,
aber lexikalisch und grammatikalisch eher einfach gehaltene Testsatze ausgesucht
werden, die die Verstandlichkeit trotz der ,Interferenzfehler® nicht beeintrachtigen
sollten. Beim Erstellen der Testsatze wurde die Liste der Stolpersteine der deutschen
Sprache von Heidi Résch als Hilfe herangezogen (vgl. Résch 2005: 231 f.). Résch
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hat namlich eine Liste mit typischen bzw. meist vorkommenden Stolpersteinen beim
Lernen der deutschen Sprache erstellt. Relevant fur die vorliegende Untersuchung
und somit fur die Auswahl der Testsatze waren die typischen Stolpersteine im Bere-

ich ,Artikulation und Lautung®, die Résch wie folgt beschreibt:

— Konsonantenhaufungen und -verbidnungen: Herbst, springst, dngstlich usw.

— bedeutungsunterscheidende Phonemopposition (lange/kurze Vokale: Hiite-Hlitte)

— andere Oppositionen (stimmloses und stimmhaftes S, ich und ach-Laut)

— Vokale und Laute, die es in anderen Sprachen nicht gibt: z.B. Diphthonge (neu)
und Nasallaute (eng)

— Auslautverhartung wie in /kint/, (er)/ gap/, (sie)/ mak/ (Rdsch 2005: 231)

Folgende Testsatze wurden mithilfe der Liste der Stolpersteine von Rdsch erstellt:

Testsatz A:

Er wird im Herbst mit seinem Kind von Osterreich nach England ziehen, um dort vier
Jahre lang zu leben und zu arbeiten. Ein Haus mit einer kleinen Gartenhiitte méchte
er mieten. Selbstversténdlich will er vorher mit seinem Sohn englisch tiben, damit er

dort neue Freunde kennenlernen kann.

Testsatz B:

Sie ist eine sehr hiibsche und elegante Frau, die immer Hlite tragt. Sie trinkt gerne
Kaffee mit Milch und in ihrer Freizeit geht sie oft in den Zoo oder malt ein Bild. Aber
sie lacht selten, sie hasst FulBball und sie mag den niedlichen Hund von ihrer Mutter

nicht, weil sie &ngstlich ist.

Alle zehn Sprecher_innen hatten beide Testsatze vorgelesen bzw. eingesprochen,
aber in der Umfrage wurde letztendlich Testsatz A zur Bewertung freigegeben, welil
dieser vollkommen ausreichend war, um die jeweiligen fremdsprachigen Akzente zu
erkennen. Ein weiterer Testsatz ware dafur nicht erforderlich gewesen und hatte die
Bewertung wahrend der Umfrage unnétig in die Lange gezogen. Testsatz A wurde
aullerdem bevorzugt, weil die einzelnen Sprecher_innen beim Testsatz B wesentlich
grolRere Schwierigkeiten hatten, den Satz flissig vorzulesen. Eine Ausnahme wurde
allerdings bei der Auswahl der Testséatze flr die Standardaussprache Osterreichis-
ches Deutsch und Bundesdeutsch gemacht, da Testsatz B in diesem Fall geeigneter
schien, um den Unterschied zwischen den beiden Standardvarietaten zu erkennen.

Um diesen Unterschied noch mehr zu verdeutlichen bzw. das Osterreichische
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Deutsch zu verstarken, wurde das Wort ,hiibsch” durch das typische Osterreichische

Wort ,fesch”beim Testsatz B (nur beim Osterreichischen Deutsch) ersetzt.

9. 3. 4. Interferenzfehler

Im Folgenden werden die auffalligsten® Ausspracheabweichungen, die ,Interferen-

zfehler* bzw. Akzentmerkmale der Sprecher_innen, die beim Einsprechen der Test-

satze entstanden sind, im Vergleich zur Standardnormaussprache des Osterreichis-

chen Deutsch mithilfe des internationalen phonetischen Alphabets (IPA) beschrieben

(vgl. International Phonetic Association Charta 2015):

. Fremdsprachige Akzente
Arabisch

/o statt /ce/

u/ statt /y/

Iyl statt /v/

/n/ oder /x/ statt /h/

It/ statt /e/

Dehnungs-h wird ausgesprochen

Bosnisch/Serbisch/Kroatisch
[o/ statt /oe/
[/r/ statt /e/

[/r/ statt /y/
s/ statt /z/

Englisch
/1l statt /e/ und / b/

/z/ statt /ts/
/4 statt /I/

Osterreich

tben

Hiitte

Haus, Herbst, Hutte,

er, wird, Herbst, dort, vier, vorher, Mutter,
arbeiten

ziehen

Osterreich, méchte

er, wird, Herbst, dort, vier, vorher, Mutter,
arbeiten

Freunde

seinem, Sohn, selbstversténdlich

er, Herbst, dort, vier, vorher, arbeiten und
Freunde
zZiehen, zu

England, leben, will

5 Hier wurden nicht alle ,Fehlertypen” bzw. Ausspracheabweichungen der Sprecher_innen berticksichtigt, sondern

nur jene, die besonders auffallend waren
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[il statt /e/

/oeu [ statt /ee/

Franzosisch
/]l statt /¢/

/z/ statt fts/

England

(kennen-)lernen, Herbst, Osterreich

Osterreich, selbstverstandlich

zZiehen, zu

Wortanfang: ,h* wird nicht ausgesprochen:

[?/ statt /h/

Spanisch
u/ statt /y/

/o statt /ce/

/sl statt /z/

10/ statt /s/ und /f/
Ix/ statt /h/

Iyl statt /v/

/el statt /el

Tirkisch
/s/ statt /ts/

N/ statt /e/
/il statt ///

/[ statt /¢/
It/ statt /e/

arbeiten

Herbst, Haus

tben

Osterreich

selbstverstandlich, seinem, Sohn
Herbst, selbstverstdndlich
Herbst, Haus, (Garten-)Hlitte
Hitte

leben

zu, ziehen,

England

Kind

Osterreich, selbstversténdlich

er, wird, Herbst, dort, vier, vorher, Mutter,

Aulerdem wurden einige Buchstaben ,geschluckt® wie z.B. das ,s“ bei Herbst und

selbstverstandlich

Bundesdeutsch
In/ statt /ng/

el statt /e/

England, lange

angstlich

,unbetontes e statt Wegfall wie beim Osterreichischen Deutsch:

fan/ statt /n/

Unterschiedliche Akzentuierung:

[ kafe] statt [ka'fe:]

liben, leben, arbeiten

Kaffee
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Festgestellt werden kann, dass die Sprecher_innen, neben den typischen Interferen-
zfehlern (,fehlerhafte® Betonung von einzelnen Vokalen und Konsonanten) bedingt
durch die jeweilige andere nicht-deutsche Erstsprache, vor allem Schwierigkeiten bei
der Aussprache von Umlauten sowie bei der Unterscheidung von langen und kurzen
Vokalen nach der Konsonantenverdopplung aufwiesen und auflerdem wurde das

Dehnungs-h oft ausgesprochen.

Il. (Bairische) Dialekte
Folgende Abweichungen von der Standardsprache waren bei den dialektsprechen-

den Personen besonders auffallend:

Dialekt (DaE)

/ce/ statt /al/ seinem

/a/ statt /ai/ kleinen

/oo/ statt /a/ Jahre, arbeiten, Garten
o/ statt /a/ kann, lang

lel statt /a/ mdchte

/ul statt /o/ dort

Nal statt i ziehen, mieten
/d/ statt /t/ Herbst

Ix/ statt /ol/ neue

Iyl statt /il/ will

/lym/ statt /ybn/ liben

In/ statt /n/ Ziehen

Aulerdem wurden die Endungen ,en“und ,e“ entweder wie oben beschrieben abwe-

ichend ausgesprochen bzw. reduktioniert oder weggelassen

Dialekt mit tiirkischem Akzent
Die sprechende Person wies ebenfalls die oben genannten typischen Dialek-

taussprache-Abweichungen auf, — jedoch mit folgenden zusatzlichen Interferen-
zfehlern bedingt durch die andere Erstsprache:

/[l statt /¢/ Osterreich, selbstverstandlich

Ir] statt /s/ Freunde
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9. 4. Methodenwahl
9. 4. 1. Online-Befragung

Zur Erkundung der Einstellungen und Meinungen zum Untersuchungsgegenstand
(Aus-)Sprache und Zugehérigkeit inklusive der Bewertung von unterschiedlichen
Akzenten im Deutschen wurde der Online-Fragebogen als Forschungsmethode
gewahlt. Damit die Aussagekraft der geplanten Studie erhoht bzw. eine bestimmte
Tendenz hinsichtlich der Wertungen und Einstellungen von Lehramtstudierenden
aufgezeigt werden kann, erwies sich das quantitative Forschungsverfahren aus fol-
genden Grunden als geeignet und vorteilhaft: Mittels (Online-)Fragebogen kann man
eine grofle Reichweite an Teilnehmer_innen erreichen, die aulRerdem ihre Wertun-
gen, Einstellungen oder Meinungen in anonymisierter Form preisgeben kénnen und
das wiederum erhoht den Wahrheitsgehalt der Angaben und Informationen der Be-
fragten. Auf diese Weise kénnen vor allem heikle und intime Themen besser erhoben
werden als vergleichsweise in einem Interview (vgl. Bortz/ Déring 2016: 398). Die
Methode erweist sich auch als sehr zeitokonomisch: In relativ kurzer Zeit kbnnen die
Ergebnisse bzw. Antworten einer grolien Anzahl von Befragungspersonen gesam-
melt werden, da viele Menschen eher dazu bereit sind, einen Fragebogen
auszufullen als einen Interviewtermin wahrzunehmen (vgl. ebd.: 398). Aullerdem bi-
etet die elektronische Variante im Vergleich zu einem Paper-Pencil-Fragebogen die
Mdglichkeit, zusatzlich Bilder, Audio- und Videoelemente sowie neue Itemformate
(wie z.B. Drag-and-Drop-Aufgaben, Analogskalen mit Schiebereglern u.vm.) in den
Fragebogen zu integrieren (vgl. ebd.: 414). Die Option Audio-Elemente in den Frage-
bogen einfligen zu kénnen, war im Falle des vorliegenden Forschungsvorhabens ein
wichtiges Kriterium bei der Wahl der Methodik. Weitere Vorteile des elektronischen
Fragebogens sind, dass eine automatische Filterfihrung vorgenommen werden
kann, da beispielsweise einzelne Fragebogenitems oder ganze Fragenbogenblocke
nicht von allen Teilnehmer_innen zu beantworten sind (beim Paper-Pencil-Fragebo-
gen bspw. musste man hin- und her -blattern). Generell kann das Zuruckblattern oder
Uberspringen von Antworten und Seiten beim Online-Fragebogen sogar unterbunden
werden (vgl. ebd.: 409-415).

Der Nachteil einer quantitativen Studie, v.a. der Fragebogen-Methode, besteht allerd-
ings darin, dass die Fragen und Antworten vorgegeben sind und somit umfangreiche

oder komplexe Antworten nicht zu erwarten sind, — man muss sich auf wenige und
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klar umschriebene Befragungsinhalte beschranken (vgl. ebd.: 398). Aulderdem hat
man nicht die Madglichkeit, Ruckfragen zu stellen oder gegebenenfalls Fragen der
Proband_innen zu beantworten, individuell auf einzelne befragte Personen einzuge-
hen oder sich einen Eindruck von ihnen und der Ausflllsituation zu verschaffen: ,Die
Umstande der Datenerhebung sind somit wenig transparent und gestaltbar als im In-
terview.” (Bortz/ Déring 2016: 299). Je langer die Fragebodgen sind, desto mehr steigt
das Risiko der Antwortverweigerung und dass die Fragen kontinuierlich schneller und
oberflachlicher beantwortet werden — d.h. die Datenqualitat kann unter einem Frage-
bogen, der eine gewisse Lange Uberschreitet (langer als 15 Minuten) leiden. Bei ein-
er Online-Umfrage ist zudem mit einer héheren Abbruchrate zu rechnen, als bei einer
qualitativen Forschungsmethode (z.B. mundliches Interview), da der motivierende
Kommunikationspartner bzw. Interviewer fehlt (vgl. ebd.: 415). Dieses Risiko kann
jedoch minimiert werden, indem man den Fragebogen so gestaltet, dass Wortwahl,
Umfang und Anspruch der befragten Zielgruppe entsprechend angepasst werden
(vgl. ebd.: 410) und viele weitere Details dabei beachtet werden, die im nachsten
Kapitel zum Thema Fragebogengestaltung naher erlautert werden. Ein weiterer Kri-
tikpunkt von Online-Umfragen ist laut Bortz und Doéring, dass nur Personen mit Inter-
netzugang erreicht werden kénnen und die Offliner_innen somit ausgeschlossen
werden (vgl. ebd.: 415). Jedoch ist dies in Anbetracht der heutigen elektronisch-
gepragten Zeit — in der nahezu alles in der Online-Welt vollzogen wird (von Bewer-
bungen uber Einkaufen und Bankuberweisungen bis hin zu Lernplattformen flr
Schiler_innen und Student_innen usw.) — ein Argument, das mit der Zeit immer mehr
an Bedeutung verliert. Natlrlich muss man auf die Zielgruppe achten, die man fur die
Teilnahme gewinnen mochte, denn altere Personen werden wahrscheinlich weniger
in der Online-Welt anzutreffen sein. Da die geplante Erhebung junge Lehramt-
studierende und -absolvent_innen betrifft, ergeben sich diesbezlglich keine Prob-

leme, diese per Online-Umfrage zu erreichen.

Trotz genannter Nachteile Uberwiegen im Fall des geplanten Forschungsvorhabens
dennoch die Vorteile der quantitativen Forschungsmethode, da man in relativ kurzer
Zeit mdglichst viele Teilnehmer_innen zu einem relativ heiklen Thema anonym befra-
gen kann und zudem Daten erlangt, die sich statistisch gut auswerten lassen und

somit letztendlich ein reprasentatives Ergebnis ermoglichen.
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9. 4. 2. Fragebogengestaltung

Ein guter Fragebogen enthalt einfache, leicht versténdliche und schnell zu beant-
wortende Items®. (Bortz/ Doring 2016: 407).

Die Fragen und Antworten sollten inhaltlich zusammen passen, da die Antwortfor-
mate letztendlich entscheidend daflir sind, auf welchem Skalenniveau die inter-
essierenden Variablen gemessen werden. Ein Fragebogenitem kann aus einer
Frage, einer Aussage oder einer Aufforderung bestehen. Bortz und Doring
empfehlen, den Fragebogen so zu gestallten, dass nicht zu viele verschiedene Arten
von ltems und Antwortformaten vorkommen, da das ein standiges Umdenken von
den Befragungspersonen erfordern wuirde. Inhaltliche Fragen sollten zudem in the-
matisch zusammenhangende Blécke gegliedert werden (vgl. ebd.: 407-408). Diesen
Empfehlungen entsprechend wurden themenahnliche ltems in zusammenhangende
Blocke gegliedert und jeweils auf einer Bildschirmseite prasentiert, damit weder zu
viele Items auf einer Bildschirmseite die Befragten Uberfordern, noch zu wenige
Items dazu fUhren, dass sich die die befragten Personen durch eine gréfiere Anzahl
von Seiten ,durchklicken mussen. Denn je weniger Items auf dem Bildschirm
angezeigt werden, desto Ubersichtlicher ist der Fragebogen und die Ausstrahlungsef-
fekte der Items werden verringert. Au3erdem informiert ein Fortschrittsbalken die Be-
fragten beim Ausflllen des Fragebogens Uber den noch ausstehenden Aufwand. Der
Online-Fragebogen sollte zudem technisch auf das Verbreitungsmedium abgestimmt
und hinsichtlich seiner Usability Uberprift sein (vgl. ebd.: 415): Der Fragebogen ist
daher sowohl Computer- als auch Smartphone-kompatibel gestaltet worden, so dass
er auf einem beliebigen elektronischen Gerat der Teilnehmer_innen ausgefullt wer-

den konnte.

Bortz und Doéring haben folgende Empfehlung zur sprachlichen Gestaltung eines
Fragebogens nach Brymann (2008); Buhne (2011); Hussy, Schreier und Echterhoff
(2009) modifiziert:

- Achten Sie auf eine klare und informative Instruktion.

- Formulieren Sie konkret, anstatt Verallgemeinerungen zu verwenden.
- Vermeiden Sie Begriffe mit mehreren Bedeutungen.

- Verwenden Sie keine ungebrauchlichen Begriffe und Ausdriicke.

6 Unter ltems (= ,questionnaire items") versteht man hier die einzelnen Bausteine eines Fragebogens, die Frage-
bogenfragen und deren Antwortvorgaben (vgl. Bortz/ Déring 2016: 407).
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- Verwenden Sie nach Mdglichkeit keine Fremdworter und Fachbegriffe. Sollte sich
das nicht vermeiden lassen, dann mussen diese kurz erklart werden.

- Vermeiden Sie doppelte Verneinungen.

- Verwenden Sie keine Abklirzungen.

- Formulieren Sie die Items zielgruppengerecht.

- Erfragen Sie Haufigkeiten — sofern inhaltlich notwendig und forschungs-
o6konomisch machbar — konkret und benennen Sie die Einheit (z. B. ,in den let-
zten 14 Tagen®; ,in den vergangenen drei Monaten®).

- Wichtige Worter kdnnen sparsam hervorgehoben werden (z. B. Kursivsetzung,
Unterstreichung). (Bortz und D&ring: 2016: 410)

AuBerst wichtig ist demnach, dass auf eine klare und verstandliche Sprache geachtet
wird. Die Empfehlungen betreffen sowohl die einzelnen inhaltlichen Items als auch
Instruktionen und den Fragebogentitel (vgl. ebd.: 410). Im Fragebogen wurden
.Fachbegriffe“ mit einem Hinweis, der in der Umfrage als Tooltip angezeigt wird, kurz
definiert, wie z.B. die Begriffe Erstsprache und Zweitsprache, die im Alltag eher
ungebrauchlich sind. Anstelle von Erstsprache wurde im Fragebogen meist auch auf
den Begriff Muttersprache zurtickgegriffen, um Missverstandnisse vorzubeugen, v.a.
Lehramtstudierende betreffend, die nicht das Unterrichtsfach Deutsch studieren und
ihnen dementsprechend die Bezeichnungen Erst- und Zweitsprache maoglicherweise

unbekannt sind.

Porst weist darauf hin, dass bei der Formulierung der einzelnen ltems unbedingt da-
rauf geachtet werden soll ,[...],dass der Kontext einer Frage sich nicht (unkontrolliert)
auf deren Beantwortung auswirkt!” (Porst 2014: 114). Das bedeutet, dass es unbed-
ingt zu vermeiden ist, die befragten Personen (bewusst) zu beeinflussen. Man sollte
keine gelenkten Fragen stellen, um erwunschte Antworten zu erhalten, denn das
ware keine wahrheitsgetreue Erhebung. Laut Porst bereitet das aber in der Praxis die
meisten Schwierigkeiten, gerade deswegen weil es kaum kontrollierbar ist: ,Dass
Fragen und die dazugehdrigen Antwortvorgaben Auswirkungen auf Folgefragen
haben koénnen, ist vollkommen unumstritten und hinreichend belegt.“ (Porst 2014:
114). Diese Kontexteffekte lassen sich Porst zufolge durch Pretests in Erfahrung
bringen, um sie bei der eigentlichen Erhebung weitgehend zu vermeiden (vgl. ebd.:
116).
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Der fur das Forschungsvorhaben erstellte Fragebogen besteht sowohl aus
geschlossenen Items mit vorgegebenen Antwortalternativen’ als auch aus offenen
Items. Laut Bortz und Doéring ist jedoch mit vielen Antwortverweigerungen (ltem Non-
response) zu rechnen, wenn offene Fragen in einem standardisierten Fragebogen
integriert werden (vgl. Bortz und Doéring 2016: 406). Dennoch wurden offene Frage
hinzugeflgt, da bei gewissen Themen geschlossene Fragen den Nachteil mit sich
bringen, dass sich die befragten Personen in den vorgegebenen Antwortkategorien
nicht wiederfinden konnen und dann bewusst irgendeine Antwort auswahlen (vgl.
Porst 2014: 55). Die Umfrage wurde so eingestellt sein, dass das Weiterklicken zur
nachsten Frage bzw. Bewertung nicht moglich ist, ohne die vorherigen Pflichtfragen
beantwortet zu haben, — um zu verhindern, dass relevante Fragen bzw. Bewertungen
ausgelassen werden. Die offenen Fragen, die eine Begriindung zu den gegebenen
Antworten verlangen, wurden nicht als Pflichtfragen markiert und konnten optional

ausgefullt werden, um die potentielle Abbruchrate zu minimieren.

Als Antwortformate wurden hauptsachlich Likert-Skalen verwendet, da sie sich
schnell ankreuzen lassen und die Daten im Nachhinein schnell verfugbar und
auswertbar sind. Die Likert-Skala ist zudem das gangigste Beispiel der sogenannten
Multi-ltem-Skalen und ein beliebtes Verfahren in Wissenschaft und Praxis zur Mes-
sung bzw. Erhebung persdnlicher Meinungen und Einstellungen (vgl. Kul® 2012: 86
f.), sodass sich das Verfahren zur Beantwortung der Forschungsfragen als geeignet
erwies. Die Skalen bestehen aus einer bestimmten Anzahl von Satzen bzw. ,Aus-
sagen“ (=ltems), denen die Befragten auf einer vorgegebenen mehrstufigen bzw.
abgestuften Antwortskala (=Likert-Typ) mehr oder weniger stark zustimmen oder
ablehnen kénnen. Dabei muss die Ausgewogenheit (von Zustimmung bis Ablehnung)
der Antwortmoglichkeiten gesichert sein. Den Antwortmdglichkeiten werden
schliel3lich Zahlenwerte zugeordnet und die numerisch codierten Einzelantworten
schliellich zu den einzelnen Items der Skala zu einem Messwert addiert und fur den
Untersuchungsgegenstand zusammengefasst (vgl. Kul® 2012: 88).

Die Iltems des Fragebogens in der vorliegenden Untersuchung bestehen aus den au-
ditiv vorgespielten Testsatzen verknlpft mit Aussagen, denen die Proband_innen auf
einer 4- und 5-stufigen Antwortskala zustimmen kdnnen: trifft vollkommen zu (1), trifft
eher zu (2), trifft eher nicht zu (3) und trifft gar nicht zu (4) sowie sehr sympathisch

(1), eher sympathisch (2), eher stérend (3), sehr stérend (4) und der neutralen

7 entspricht einem standardisierten Fragebogen
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Antwortoption Ich hére keinen Akzent. Das Endergebnis wird anhand des durch-
schnittlichen Skalenwerts der gesamten Bewertungen zu einem Frageitem bzw.
mehreren zusammengehorenden Frageitems berechnet und dahingehend die per-
sonlichen Einstellungen und Meinungen der befragten Proband_innen zum

Forschungsthema prasentiert.

Der Fragebogen wurde auf3erdem folgendermal3en gegliedert: Am Beginn wurden
die biographischen Daten der Proband_innen, die fur die Forschungsfragen relevant
sind, erhoben wie u.a. Alter; Orte, an denen sie aufgewachsen sind; Erstsprachen,
Zweitsprachen und Fremdsprachen sowie Angaben zum Studium wie z.B. Unter-
richtsfacher, Unterrichtserfahrung etc. Nach den personenbezogenen Angaben
gliederte sich der Hauptteil des Fragebogens in zwei Teile: Der erste Teil widmete
sich den Wertungen der verschiedenen (Akzent-)Sprecher_innen, deren einge-
sprochene Testsatze beliebig oft abgespielt werden konnten und dazu jeweils Aus-
sagen auf einer 4- bzw. 5-Punkte-Antwortskala zugestimmt bzw. abgelehnt werden
konnten. Zusatzlich wurden offene Fragen hinzugefigt, um mdgliche Grinde fur die
jeweilige positive bzw. negative Bewertung zu erfahren und um des Weiteren her-
auszufinden, ob sie den Akzent jeweils der Sprache zuordnen konnten und welchen
(positiven oder negativen) Einfluss das zur Folge hatte. Der zweite Teil diente zur
Beantwortung der weiteren Forschungsfrage bezlglich der Einstellungen und Mein-
ungen zum Untersuchungsgegenstand im schulischen Kontext (siehe Kap. 9.7.) und
beinhaltete Aussagen, denen man ebenfalls auf einer 4-Punkte-Skala zustimmen
bzw. ablehnen konnte. Auch hier hatten die Proband_innen die Moglichkeit im Rah-
men offener Fragen ihre Antworten zu begrinden bzw. Uber die eigene Meinung zu

reflektieren, — die letztendlich die gewonnen Daten unterstreichen sollten.

9. 5. Durchfuhrung der Umfrage

Der Fragebogen wurde mithilfe des Umfrage-Tools Umfrage-Online erstellt und nach
einem Pretest und positiver Rickmeldung der (Diplomarbeit-)Betreuerin aktiviert. Der
Link zur Umfrage wurde per E-Mail an Lehramtstudierende der Universitat Wien
versendet sowie auf dem sozialen Netzwerk Facebook in der geschlossenen Gruppe
Lehrerinnenbildung Uni Wien geteilt, die ca. 14 Tausend Mitglieder beinhaltet und
zum Austausch von Informationen rund um das Studium dient. Folgende Vorausset-

zungen waren fur die Teilnahme gegeben: Entweder ein aktives Lehramtstudium
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oder der Abschluss des Lehramtstudiums (frihestens im Jahr 2015) an der Univer-
sitat Wien. Innerhalb einer Woche hatten 88 Proband_innen teilgenommen, davon
jedoch nur ungefahr die Halfte den Fragebogen bis zum Ende beantwortet. Nach
zwei Wochen wurde ein letzter Aufruf gestartet, der dazu beitrug, dass weitere Per-
sonen an der Umfrage teilnahmen. Die Umfrage wurde nach vier Wochen
geschlossen, als mit 102 Proband_innen das gesetzte Ziel von mindestens 100 Teil-
nehmer_innen, die den Fragebogen bis zum Schluss ausflllen, erreicht wurde. Diese
Anzahl von Proband_innen ermdglicht stichhaltige Ergebnisse, um eine bestimmte
Tendenz bezuglich der Wertungen und Meinungen von Lehramtstudierenden bzw. -

absolvent_innen der Universitat Wien aufzeigen zu kénnen.

10. Auswertung und Analyse

Im folgenden Kapitel werden zunachst die Proband_innen beschrieben. Die
Beschreibung beschrankt sich hauptsachlich auf studienrelevante Angaben sowie
den sprachlichen Hintergrund der Befragten. AnschlieRend folgt der zentrale Gegen-
stand der vorliegenden Arbeit: Die Darstellung der Auswertungsergebnisse zum Un-
tersuchungsthema Akzeptanz von Mehrsprachigkeit und phonetischen Normabwe-
ichungen in der Aussprache des Deutschen im Kontext von Schule. Dabei wird der
Versuch aufgestellt, eine linguizismuskritische Perspektive einzunehmen — insoweit
es die gewonnen Daten ermoglichen bzw. zulassen. Dazu werden die von Dirim
definierten Merkmale linguizistischer Praktiken (vgl. Dirim 2010: 109) und Springsits
Linguizismus-Analyseschema (vgl. Springsits 2015: 91-92), die in Kapitel 7 aus-
fuhrlich beschrieben wurden, zur Hilfe herangezogen. Dartber hinaus werden die
relevantesten Ergebnisse der linguizismuskritischen Analyse zusatzlich in Kapitel 11

separat prasentiert.
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10. 1. Zusammensetzung der Proband_innen

Von den 102 befragten Personen, sind 78 Personen aktive Lehramtstudierende der
Universitat Wien und 24 Personen haben ihr Lehramtstudium an der Universitat Wien
bereits erfolgreich abgeschlossen. Davon haben sieben Personen ihr Studium erst
karzlich im Sommersemester 2019 abgeschlossen, neun Personen im Jahr 2018 und
je drei Personen im Jahr 2017 und 2016. Weitere zwei befragte Personen haben ihr
Studium bereits im Jahr 2015 abgeschlossen. Von den 24 Lehramtabsolvent_innen
unterrichten 17 bereits an einer Schule. Insgesamt unterrichten 20 weitere Personen
neben dem Studium. 8 Studierende geben an, noch gar keine Erfahrungen im Unter-
richten gesammelt zu haben. 57 Studierenden konnten zumindest Erfahrung im
Rahmen der Fachpraktika sammeln. Sieben Studierende, die ihre Fachpraktika ab-
solviert haben, geben zusatzlich an, dass sie unter anderem im Nachhilfewesen tatig
sind/waren, zwei Personen haben ein (Sprachassistenz)Praktikum im Ausland ab-
solviert und eine Person hatte eine Karenzvertretung fur wenige Monate Ubernom-

men.

@ aktive Lehramtstudierende (in %)
@ | ehramtstudium bereits abgeschlossen (in %)

Abbildung 1: Zusammensetzung der Proband_innen

Noch keine Erfahrungen im Unterrichten
Fachpraktika im Rahmen des Studiums absolviert

Unterrichtet neben dem Studium

Studium abgeschlossen und unterrichtet bereits B Anzahlin Personen

Andere

Abbildung 2: Unterrichtserfahrungen der Proband_innen

Die Mehrheit der aktiven Lehramtstudent_innen studiert schon langer als 10. Se-
mester (28%). Ein Funftel der aktiven Studierenden befindet sich im 9. und 10. Stu-
diensemster (20,5%). Ein Drittel befindet sich zwischen dem 5. und 8. Semester
(33%), davon jedoch 20% im 4. Studienjahr. Der geringste Anteil der Befragten
befindet sich erst zwischen dem 1. und 4. Semester (18,5%), davon nur 2% im er-

sten Studienjahr. Die Unterrichtsfacher der befragten Proband_innen sind im Dia-
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gramm unten (Abbildung 3) ersichtlich. Folgende Facher sind am haufigsten
vertreten: Die Halfte der Proband_innen (50 Personen) studiert das Unterrichtsfach
Deutsch. Je ein Viertel der Befragten studiert Geschichte (26 P.), Englisch (24 P.) und
das Kombinationsfach Psychologie und Philosophie (24 P.). 14 Personen studieren
Mathematik und 12 Personen Biologie. Ungefahr ein Zehntel studiert Geographie (11
P.), Spanisch (10 P.) und Franzdsisch (8 P.).

Bewegung und Sport

Biologie und Umweltkunde
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
Chemie

Darstellende Geometrie
Deutsch

Englisch

Ethik

Franzdsisch

Geographie und Wirtschaftskunde
Geschichte, Sozialkunde/ Polit. Bild.
Griechisch
Haushaltsbkonomie/ Ernéhrung
Informatik

Inklusive Padagogik

Italienisch

Katholische Religion

Latein

Mathematik

Musikerziehung

Physik

Polnisch

Psychologie und Philosophie
Russisch

Spanisch

Andere

B Anzahl in Personen

Abbildung 3: Studierte Unterrichtsfdcher der Proband_innen

Insgesamt haben 55% der Proband_innen Lehrveranstaltungen
Abbildung 4: Besuchte
im Fachbereich Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache be- DaF/DaZ Lehr-
veranstaltungen
sucht. Dabei hat der Durchschnitt der Studierenden (bisher)
ungefahr drei bis vier Lehrveranstaltungen absolviert. Von den
50 Studierenden mit dem Unterrichtsfach Deutsch haben nur
zwei Personen, die sich jeweils im zweiten und dritten Studi-

ensemester befinden, noch keine Seminare, Vorlesungen etc.

zum Thema DaF/DaZ besucht. Von denjenigen Studierende, die
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andere Unterrichtsfacher als Deutsch studieren, haben lediglich acht Personen eben-

falls an DaF/DaZ Lehrveranstaltungen teilgenommen.

Der Durchschnitt der Proband_innen ist 25 Jahre alt. Sechs der befragten Personen
sind nicht in Osterreich aufgewachsen: Darunter sind zwei Personen in Deutschland
und je eine Person in Bosnien, ltalien, Polen und Rumanien aufgewachsen. 86 der
befragten Studierenden bzw. Studienabsolvent innen haben Deutsch als Erst-
sprache® und 16 Personen Deutsch als Zweitsprache gelernt. Die anderen Erst-
sprachen der 16 Proband_innen sind Arabisch, Armenisch, Bosnisch (3x vertreten),
Kroatisch (2x), Polnisch (4x), Serbisch (3x) und Turkisch (2x). Sieben Proband_innen
geben aullerdem an, neben Deutsch eine weitere Erstsprache gelernt zu haben:
Bosnisch, Englisch, Persisch, Rumanisch, Serbisch, Slowakisch und Tschechisch.
Unter den Studierenden mit Deutsch als Erstsprache haben aulierdem 28 Personen
angegeben eine Zweitsprache gelernt zu haben. Darunter vertreten sind Englisch
(12x), Franzosisch (2x), Griechisch, Italienisch (2x), Kroatisch, Niederlandisch, Por-
tugiesisch, Russisch, Spanisch (5x), Tschechisch und die Osterreichische Gebarden-
sprache. Folgende Sprachen wurden bzw. werden weiterhin als Fremdsprache gel-
ernt: Arabisch (2x), BKS (4x), Englisch (87x), Franzdsisch (39x), Griechisch (5x), Ital-
ienisch (18x), Japanisch (2x), Latein (28x), Niederlandisch (4x), OGS (2x), Russisch
(11x), Slowakisch (2x), Spanisch (25x) und je einmal Finnisch, Koreanisch, Nor-

wegisch, Persisch, Portugiesisch und Schwedisch
B Anzahl in Personen
Deutsch als Erstsprache 86

Deutsch als Zweitsprache  |[#is)

Abbildung 5: Erst- und Zweitsprachen der Proband_innen

Festgestellt werden kann anhand der erhobenen Daten, dass die Proband_innen
prinzipiell mehrsprachig sind und dass alle Unterrichtsfacher vertreten sind, auch

wenn das Fach Deutsch eindeutig dominant ist.

8 Erstsprache = Muttersprache bzw. die Sprache/n, die man im Elternhaus als erstes lernt; Zweitsprache =
Sprache/n, die man in der sprachlichen Region im Kontext von Migration (ungesteuert) erwirbt; Fremdsprache =
Sprache/n, die man im Inland gesteuert (z.B. Schule, Studium, Kurs etc.) lernt (vgl. Springsits 2012: 93-103)
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10. 2. Soziale Wertungen zu Ausspracheabweichungen

Im ersten Teil des Online-Fragebogens wurden den Proband_innen die zehn
aufgezeichneten Testsatze der (Akzent-)Sprecher_innen zur soziophonetischen Be-
wertung vorgelegt. Pro Umfrageseite waren jeweils sechs Frageitems zu jedem
einzelnen gehorten Testsatz zu beantworten — die jeweiligen Teststimuli konnten

dabei beliebig oft abgespielt werden.

10. 2. 1. Wertungen nach sprachlicher Kompetenz
Zuerst sollte auf einer 4-stufigen Skala zugestimmt werden, ob die Person gut
Deutsch spricht und weiters ob die AuRerung phonetisch (=lautlich) korrekt ausge-
sprochen wurde. Die Skalenwerte 1 und 2 entsprechen der Zustimmung ,trifft vol-
lkommen zu® und trifft eher zu“ und die Skalenwerte 3 und 4 der Ablehnung trifft
eher nicht zu® und trifft gar nicht zu“. Folgende Ergebnisse, die in Abbildung 6

graphisch dargestellt sind, kamen zustande:

Die Person kann gut Deutsch sprechen.

Arabisch

BKS
Bundesdeutsch %
Englisch — 27 % I%
Franzdsisch
Spanisch ‘ 34 % I1 %
Tarkisch
1%

Osterr. Deutsch

Osterr. Dialekt (DaE) %

Osterr. Dialekt (DaZ) %
0% 50 % 100 %
M trifft vollkommen zu M trifft eher zu [ trifft eher nicht zu W trifft gar nicht zu

Abbildung 6: Wertungen nach sprachlicher Kompetenz

Beim ersten Frageitem ,Die Person kann gut Deutsch sprechen” erhalten die stan-
dardsprachliche Form des Osterreichischen Deutsch (99%), die standardsprachliche
Form des Bundesdeutschen (97%) und die dialektsprachliche Form des Osterre-

ichischen Deutsch (zw. 76 und 78%) die meisten Bewertungen im Skalenbereich 1
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(trifft vollkommen zu). Die befragten Studierenden sind somit der Meinung, dass die
Personen mit Deutsch als Erstsprache und diejenigen, die im Osterreichischen Di-
alekt sprechen, ,vollkommen* gut Deutsch sprechen. Ein Drittel der Wertungen zum
bosnisch/kroatisch/serbischen (35%) und franzdsischen (34%) Akzent im Deutschen
fallen ebenfalls in den Skalenbereich 1 und fast ein Viertel der Wertungen zum ara-
bischen Akzent (23,5%). Eine geringe Anzahl von Wertungen im Skalenbereich 1 er-
halten der englische (15%) und der spanische (8%) Akzent und beim turkischen
Akzent sind es sogar nur 1% der Befragten, die ,trifft vollkommen zu“ auswahlen. Die
meisten Wertungen im Skalenbereich 2 (trifft eher zu) mit jeweils Uber 50% der
Stimmen verzeichnen die Testsatze mit den Ausspracheabweichungen im Deutschen
aufgrund eines erkennbaren Akzents aus der Erstsprache: Darunter zahlen die
Herkunftssprachen Franzosisch (59%), Spanisch (57%), BKS (56%), Englisch (56%)
und Arabisch (53%). Mehr als die Halfte der Befragten findet demnach, dass diese
Akzentsprecher_innen ,eher” gut deutsch sprechen — die einzige Ausnahme bildet
der tirkische Akzent mit nur 23% in diesem Skalenbereich. Im Skalenbereich 4 (trifft
gar nicht zu) sind Wertungen zu den Testsatzen der Akzente Englisch, Spanisch und
Tarkisch vorzufinden. Allerdings verzeichnen Englisch (3%) und Spanisch (1%) rela-
tiv geringe Prozentsatze, wahrend beim tirkischen Akzent ein Flnftel (19%) der Be-
fragten angibt, dass die sprechende Person ,gar nicht“ gut Deutsch spricht. Der
turkische Akzent ist auch der einzige der Teststimuli, der insgesamt mehr negative
Wertungen (76% im Skalenbereich 3 und 4) als positive (24% im Skalenbereich 1
und 2) aufweist. Die meisten Wertungen (57%) fallen dabei in den Skalenbereich 3,
d.h. die Mehrheit der Studierenden gibt an, dass der_die tirkische Akzentsprecher _in
.eher nicht“ gut Deutsch spricht. 34% der Wertungen des spanischen Akzents, 27%
des englischen Akzents und 23% des arabischen Akzents fallen ebenfalls in den
Skalenbereich 3. Der franzdsische (7%) und bosnisch/kroatisch/serbische (9%)
Akzent erhalten eine geringe Anzahl von Wertungen im Skalenbereich 3. Keine
einzigen negativen Wertungen (weder Skalenwert 3 noch 4) erhalten nur die Test-
stimuli mit der Standardaussprache des Osterreichischen Deutsch und des Bundes-
deutschen — also diejenigen Testsatze von Sprecher_innen, die Deutsch als Mutter-
sprache gelernt haben. Die Ausnahme bilden die Teststimuli des Osterreichischen Di-
alekts, die unabhangig davon, ob mit Sprecher_innen mit Deutsch als Erstsprache
oder Zweitsprache, nur einen minimalen Prozentsatz von 2-3% negative Wertungen

im Skalenbereich 3 aufweisen.
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Die AuBerung war phonetisch (=lautlich) korrekt ausgesprochen.

Arabisch 19,5 %

BKS % 1 %
Bundesdeutsch o2 %
Englisch ! 55 %
Franzosisch A , 12 %
Spanisch 40 % 4 %
Turkisch ‘ 64 % 14 ¢
Osterr. Deutsch %
Osterr. Dialekt (DaE) 3 %
Osterr. Dialekt (DaZ) 0% 5%
0% 50 % 100 %

M trifft vollkommen zu M trifft eher zu [0 trifft eher nicht zu B trifft gar nicht zu

Abbildung 7: Wertungen nach phonetischer Korrektheit

Beim zweiten Frageitem ,Die AuBerung war phonetisch (=lautlich) korrekt ausge-
sprochen® erhalten der englische und der turkische Akzent die schlechteste Bewer-
tung, wie aus dem Diagramm in Abbildung 2 entnommen werden kann. Die Mehrheit
der Befragten, 78% beim turkischen und 64% beim englischen Akzent, geben an,
dass die AuRerung nicht phonetisch korrekt ausgesprochen wurde. Der Tirkische
Akzent verzeichnet damit erneut mehr negative als positive Wertungen mit 64% der
Antworten im Skalenbereich 3 (trifft eher nicht zu) und 14% im Skalenbereich 4 (trifft
gar nicht zu). Der tlrkische Akzent ist auch der einzige der Testsatze, der beim
zweiten Frageitem keine einzige Wertung im Skalenbereich 1 (trifft vollkommen zu)
erhalt. Wobei der englische Akzent auch nur 1% und der spanische 4% der Wertun-
gen im Skalenbereich 1 aufweist, wahrend es beim ersten Frageitem immerhin je
14% und 8% sind. Englisch erhalt aullerdem im Gegensatz zum Frageitem zuvor
mehr negative als positive Wertungen: 64% der Wertungen sind negativ (55% im
Skalenbereich 3 und 9% im Skalenbereich 4). Spanisch hat immerhin mehr positive
Bewertungen (56%), aber dennoch reichlich negative Wertungen (40% im Skalen-
bereich 3 und 4% im Skalenbereich 4). Die Wertungen bezuglich des franzdsischen
und BKS-Akzents bleiben zwar noch positiv, aber die Verteilung andert sich, sodass
einige Stimmen von einem Skalenbereich in den nachsten absteigen. Das fuhrt dazu,
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dass BKS 17% weniger im Skalenbereich 1 und daflr 13% mehr im Skalenbereich 2
verzeichnet. Die restlichen 3% gehen in den Skalenbereich 3 und 1% sogar in den
Skalenbereich 4 Uber. Franzdsisch weist beim zweiten Frageitem 8% weniger Stim-
men im Skalenbereich 1 und damit 3% mehr im Skalenbereich 2 und 5% wandern in
den Skalenbereich 3. Das bedeutet, dass ein Funftel der Studierenden der Meinung
ist, dass die BKS-akzentsprechende Person zwar gut Deutsch spricht, aber ,weniger*
gut die Worter phonetisch korrekt ausspricht. Die franzdsische akzentsprechende
Person betreffend sind ungefahr ein Zehntel der Studierenden der selben Meinung.
Die negativen Wertungen bezuglich des franzésischen und BKS-Akzents erhéhen
sich dennoch relativ minimal im Vergleich zu den Wertungen beim ersten Frageitem.
Der arabische Akzent stellt das einzige Testitem dar, bei dem sich die Verteilung der
Stimmen beim zweiten Frageitem zum Positiven anderte, auch wenn nur um 4%.
Zwar haben sich die Werte vom Skalenbereich 1 (trifft vollkommen zu) um 4% min-
imiert, dafur hat sich aber auch der Wert vom Skalenbereich 3 (trifft eher nicht zu) um
4% minimiert, sodass der Wert von Skalenbereich 2 (trifft eher zu) von 53% auf 61%
gestiegen ist. Wenn man das Gesamtergebnis betrachtet, ist somit eine um 4%
gréRere Anzahl an Befragten der Meinung, dass die AuRerung der sprechenden Per-
son mit arabischem Akzent phonetisch korrekt ausgesprochen wurde, als dass diese
Person gut deutsch spricht. Der Testsatz des osterreichischen Dialekts mit Deutsch
als Zweitsprache erhalt eine weitaus negativere Wertung als beim Frageitem zuvor.
Ein Viertel (25%) findet, dass die Aussprache der dialektsprechenden Person mit
Deutsch als Zweitsprache (und Turkisch als Erstsprache) phonetisch nicht korrekt ist
(davon 5% im Skalenbereich 4). Im Vergleich dazu sind nur 3% (im Skalenbereich 3)
der Studierenden der Ansicht, dass die dialektsprechende Person mit Deutsch als
Erstsprache die AuRerung nicht phonetisch korrekt ausgesprochen hat. Die bundes-
deutsche Standardvarietat erhalt erstmals negative Wertungen im Skalenbereich 3,
aber nur in Form eines sehr geringen Prozentsatzes von 2% der Befragten, die der
Meinung sind, dass die Aussprache eher nicht phonetisch korrekt ist. Zudem wan-
dern 4% der Stimmen vom Skalenbereich 1 (trifft vollkommen zu) in den Skalenbere-
ich 2 (trifft eher zu) und beim Osterreichischen Deutsch sind es 2% der Wertungen,
die absteigen. Die standardsprachliche Form des Osterreichischen Deutsch ist
aullerdem das einzige Testitem, das keine einzige negative Wertung sowohl beim

ersten als auch beim zweiten Frageitem erhailt.
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10. 2. 2. Wertungen nach Sympathie- und Storfaktor
Die Proband_innen sollten im nachsten Schritt die Akzente der Sprecher_innen bew-
erten. Die positiven Antwortkategorien waren ,sehr sympathisch" (entspricht dem
Skalenwert 1) und ,eher sympathisch® (2). Die negativen Antwortkategorien waren
.eher stérend” (3) und ,sehr stérend (4)“ sowie die neutrale Antwortmaoglichkeit ,/ch

hoére keinen Akzent".

Wie bewerten Sie den Akzent der Sprecherin/ des Sprechers?

Arabisch , 7 % %%

BKS ‘ 15 % 225%
Bundesdeutsch
Englisch

Franzdsisch
Spanisch

Tarkisch

Osterr. Deutsch
Osterr. Dialekt (DaE)

Osterr. Dialekt (DaZ)

0% 50 % 100 %

Il sehr sympathisch B eher sympathisch [ eher stérend M sehr stérend
[ Ich hore keinen Akzent

Abbildung 8: Wertungen nach Sympathie- und Stérfaktor

Das Diagramm aus Abbildung 8 veranschaulicht, dass weitaus mehr als die Halfte
der Befragten die Testitems positiv (siehe blaue und grine Balken) bewertet — die
einzige Ausnahme bildet erneut der tirkische Akzent, der von 52%, d.h. von knapp
mehr als der Halfte (siehe gelbe und orange Balken) der Studierenden negativ bew-
ertet wird. Der turkische Akzent schneidet bei den vorangehenden Fragen ebenfalls
wesentlich schlechter im Vergleich zu den anderen Testitems ab. Aber obwohl zuvor
mehr als 75% der Bewerter_innen der Meinung sind, dass der_die turkische
Akzentsprecher_in nicht gut Deutsch spricht und die AuBerung phonetisch nicht kor-
rekt ausgesprochen wird, bewertet dennoch ungefahr ein Viertel (23-25%) davon den
Akzent als sympathisch. An dieser Stelle kann somit festgehalten werden, dass ein
Akzent durchaus als sympathisch empfunden werden kann, trotz der Ansicht, dass
die AuRerung weder gutem Deutsch noch der phonetischen Korrektheit entspricht.
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Insgesamt verzeichnet Franzdsisch mit weitem Abstand die meisten positiven Wer-
tungen (Skalenbereich 1 und 2) und Turkisch die meisten negativen Wertungen
(Skalenbereich 3 und 4) im Hinblick auf die Testitems, die Ausspracheabweichungen
aufgrund von Interferenzfehlern aus der Erstsprache (Akzente) aufweisen. Der
franzosische Akzent sticht mit 94% positiven Wertungen als Spitzenreiter hervor: Ein
Drittel (32%) der Studierenden findet den franzésischen Akzent ,sehr sympathisch*
und fast zwei Drittel (62%) ,eher sympathisch*. Lediglich 5% finden den Akzent ,eher
stérend” und 1% ,sehr stérend”. Die Ergebnisse der Wertungen von den anderen
.Prestigesprachen®, dem englischen und spanischen Akzent, fallen relativ ahnlich
aus, denn ungefahr zwei Drittel der Befragten (Englisch 68% und Spanisch 66%).
finden diese Akzente sympathisch. Davon wahlten 56%-57% die Antwortkategorie
-eher sympathisch® (Skalenwert 2). Ungefahr ein Drittel (Englisch 31%, Spanisch
33%) jedoch gibt an, dass die Akzente flr sie stérend sind, davon wahlten jeweils nur
1-2% die Antwortkategorie ,sehr stérend” (Skalenwert 4).

Der turkische Akzent erhalt, wie oben bereits mehrfach erwahnt, die meisten nega-
tiven Wertungen: 37% der Befragten wahlten die Antwortkategorie ,eher stérend”und
15% ,sehr stérend”. 41% finden den Akzent ,eher sympathisch“ und lediglich 6%
~Sehr sympathisch®. Die anderen Akzente der Migrationssprachen BKS und Arabisch
schneiden mit relativ ahnlichen Ergebnissen im Vergleich zum Tuarkischen erheblich
besser ab. 81% bewerten den slawischen und 80% den arabischen Akzent als sym-
pathisch, wobei BKS 9% mehr Stimmen im Skalenbereich 1 (sehr sympathisch) er-
halt. Ungefahr ein Funftel der Befragten findet den arabischen (19%) und bosnis-
chen/kroatischen/serbischen (17%) Akzent stérend. Davon fallen jeweils nur 2% in
den Skalenbereich 4 (sehr stérend). Die bundesdeutsche (65%) und die Gsterreichis-
che (66%) Standardvarietat erhalten die gleiche Anzahl von (lediglich 1% Unter-
schied) positiven Wertungen (Skalenbereich 1 und 2). Aber das Osterreichische
Deutsch verzeichnet mit 35% deutlich mehr Stimmen in der Antwortkategorie ,,sehr
sympathisch®, wahrend nur knapp ein Zehntel (9%) das Bundesdeutsche als ,sehr
sympathisch” bewertet. Fast ein Drittel (32%) der Bewerter_innen wahlt die Antwor-
toption ,Ich hére keinen Akzent“ beim 0Osterreichischen Deutsch und ca. ein Funftel
(19%) beim Bundesdeutschen. Das Osterreichische Deutsch verzeichnet aulRerdem
kaum negative Wertungen, lediglich 2% der Befragten wahlt die Antwort ,eher
stérend”. Bundesdeutsch dagegen erhalt zu 16% negative Wertungen: Davon

wahlten 12% der Befragten die Antwort ,eher stérend” und 4% ,,sehr stérend”. Damit
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ergibt sich ein durchschnittlicher Skalenwert von 1,51 beim Osterreichische Deutsch
und 2,13 beim Bundesdeutschen.

Der Osterreichische Dialekt von der DaE-sprechenden Person verzeichnet exakt so
viele positive Wertungen (66% Skalenwert 1 und 2) wie die Standardaussprache des
Osterreichischen Deutsch von der DaE-sprechenden Person. Erstaunlicherweise er-
halt die dialektsprechende Person mit Deutsch als Zweitsprache insgesamt mehr
positive Wertungen (74%) als die dialektsprechende Person mit Deutsch als Erst-
sprache (66%): Die Aussprache des/der Osterreichischen Dialektsprecher_in mit
Deutsch als Erstsprache finden 23% ,sehr sympathisch“ und 43% ,eher sympa-
thisch®. Ein Viertel der Befragten (26%) findet die Aussprache im Dialekt stérend
(davon 3% ,sehr stérend”) und 8% geben an, dass sie keinen Akzent horen. Die
Aussprache des/der 0&sterreichischen Dialektsprecher in mit Deutsch als Zweit-
sprache und Tlrkisch als Erstsprache finden 20% ,sehr sympathisch® und 54% ,eher
sympathisch®. Ein Funftel der Befragten (20%) findet die Aussprache im Dialekt ,eher
stérend” und 6% geben an, dass sie keinen Akzent héren. Der durchschnittliche
Skalenwert betragt bei der 6sterreichischen Dialektaussprache bei der muttersprach-
lichen Person 2,05 und bei der sprechenden Person mit Deutsch als Zweitsprache
2,01.

Abbildung 9 gibt Auskunft Gber die durchschnittlichen Skalenwerte aller Testitems: Im
Ranking nach dem Sympathiefaktor steht die Standardaussprache des Osterreichis-
chen Deutsch an erster Stelle und wird mit einem durchschnittlichen Skalenwert von
1,51 positiver bzw. sympathischer bewertet als die Dialektaussprache mit einem Wert
zw. 2,01 und 2,05. Die Standardaussprache und die Dialektaussprache des dsterre-
ichischen Deutsch werden aber gegenuber der Standardaussprache des Bundes-
deutschen (Skalenwert 2,13) praferiert. Sogar der franzésische und bosnisch/kroat-
isch/serbische Akzent ist den befragten Lehramtstudierenden sympathischer als die
bundesdeutsche Standardvarietat. Der arabische und BKS-Akzent werden zudem als
sympathischer eingestuft als die Akzente der Prestigesprachen Englisch und
Spanisch. Zusammengefasst kann aber gesagt werden, dass alle Aussprachevari-
anten als eher sympathisch bewertet wurden (auch wenn im unterschiedlichen
Male), abgesehen vom tlrkischen Akzent, der insgesamt als eher stérend bewertet
wurde. In Tabelle Abbildung 9 sind neben der Sympathiebewertung, deren Werte fett
gedruckt sind, zusatzlich die durchschnittlichen Skalenwerte der Frageitems 1 und 2
angefuhrt, um einen direkten Vergleich der Ergebnisse der bisher durchgefiihrten
Frageitems zu ermdglichen.
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Gesamt
Durchschnitt
Frageitem 1-3

Standardaussprache

Osterreichisches Deutsch 1,51 1,02 1,04 1,19
Deutsch mit franzésischem Akzent 1,75 1,73 1,85 1,78
Deutsch mit slawischem (BKS) 1,98 1,74 1,96 1,89
Akzent

Bundesdeutsch 2,13 1,03 1,09 1,42
Deutsch mit arabischem Akzent 2,10 2,00 2,00 2,03
Deutsch mit englischem Akzent 2,21 2,20 2,72 2,38
Deutsch mit spanischem Akzent 2,27 2,28 2,44 2,33
Deutsch mit tiirkischem Akzent 2,61 2,93 2,91 2,82
Dialektaussprache

Osterreichischer Dialekt (DaZ) 2,01 1,26 1,88 1,72
Osterreichischer Dialekt (DaE) 2,05 1,23 1,80 1,69

Abbildung 9: Durchschnittliche Skalenwerte insgesamt?

Auffallend ist, dass der &sterreichische Dialekt mit tlrkischem Akzent bei der Wer-
tung nach dem Sympathie- bzw. Stoérfaktor (Frageitem 3) minimal besser abschnei-
det als der Osterreichische Dialekt ohne Akzent. Bei den Wertungen nach sprachlich-
er Kompetenz (Frageitem 1 und 2) sind die Bewertungen des o6sterreichischen Di-
alekts ohne Akzent allerdings wiederum minimal positiver. Moglicherweise ist die
Sympathie gegenuber der Person trotz Akzent bzw. anderer Herkunft gerade deswe-
gen verstarkt, weil durch die Dialektaussprache die Zugehérigkeit zu Osterreich
starker ausgedruckt wird. Jedoch handelt sich dabei nur um eine Annahme, wahrend
das nachste Kapitel die tatsachlichen Grinde und Einflisse in Bezug auf die Bewer-

tung aus der Sicht der Proband_innen behandelt.

9 Frageitem 3: Skalenwerte 1 und 2 entsprechen dem Grad an Sympathie ,sehr sympathisch“ und ,eher sympa-
thisch* und die Skalenwerte 3 und 4 dem Grad Stérfaktor ,eher stérend” und ,sehr stérend” (s. Kap. 10.2.2.).
Frageitems 1 und 2: Die Skalenwerte 1 und 2 entsprechen der Zustimmung , trifft vollkommen zu“ und ,trifft eher
zu“ und die Skalenwerte 3 und 4 der Ablehnung ,trifft eher nicht zu® und ,trifft gar nicht zu“ (s. Kap. 10.2.1.).
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10. 2. 3. Positive und negative Einfliisse auf die Bewertung
Die Proband_innen hatten die vorangehenden Bewertungen der Testsatze rein auf
Grundlage der akustischen Ebene durchgefuhrt, d.h. ohne Angaben zum jeweiligen
Sprachhintergrund bzw. zur Erstsprache der sprechenden Personen. Bei dem vierten
und funften Frageitem bestand daher die Absicht darin, zu erfahren, ob die Bewert-
er_innen den Sprachhintergrund der jeweiligen sprechenden Personen erkannten
und inwieweit dies einen positiven oder negativen Einfluss auf die Bewertung der
Testitems hatte. Die zwei Fragestellungen waren folgendermalien formuliert: Erken-
nen Sie welchen Sprachhintergrund (Mutter- bzw. Erstsprache) die sprechende Per-
son hat? Hier mussten die Proband_innen eine Auswahl zwischen ja oder nein tref-
fen und nachfolgend optional den vermuteten Sprachhintergrund eingeben. Die
zweite Frage lautete: Wie hat das Erkennen des Sprachhintergrundes lhre vorange-
hende Bewertung nach Sympathie- oder Stérfaktor beeinflusst? An dieser Stelle soll-
ten die Proband_innen auf einer 5-stufigen Skala angeben, inwiefern sie bei der Be-
wertung beeinflusst waren. Die Antwortmoglichkeiten erstreckten sich von sehr posi-
tiv (1) Uber weder positiv noch negativ (3) bis hin zu sehr negativ (5). Die Tabelle in
Abbildung 10 gibt einen Uberblick zu den Ergebnisse. AuRerdem stand ein offenes

Antwortfeld zur Verfugung, um die jeweilige Wertung optional zu begrinden.

Erkennen Sie den Sprachhintergrund (Erstsprache) der sprechenden Person?

Durchschnitt
Testitems nein ja richtig Skalenwert
erkannt Einfluss
Arabisch 82 P. 20 P. 1x 2,86
BKS bzw. ,,slawisch* 59 P. 43 P. 34x 2,83
Bundesdeutsch 13 P. 89 P. siehe S. 64 2,90
Englisch 18 P. 84 P. 80x 264
Franzosisch 37 P. 65 P. 59x 2,59
Spanisch 67 P. 35P. 4x 2,91
Tiirkisch 76 P. 26 P. 16x 3,08
Osterreichisches Deutsch 14 P. 88 P. siehe S. 2,43
63-64

Osterreichischer Dialekt 5P 97 P. siehe S. 62 2,49
Osterreichischer Dialekt mit 24 P. 78 P. siehe S. 63 2,62
tiirkischem Akzent

Abbildung 10: Erkennung Sprachhintergrund und Einfluss bei Bewertung
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Beim Testsatz der dialektsprachlichen Form des Osterreichischen Deutsch
(DaE) hatte die grofdte Anzahl der Proband_innen (97 von 102 der befragten Person-
en) angegeben, den Sprachhintergrund bzw. Deutsch als Erstsprache zu erkennen.
Darunter hatten 67 Personen ,0sterreichischer Dialekt® oder ,6sterreichisch® und
eimal ,bairisch® als Antwort angegeben. Der erkennbare 6sterreichische Sprachhin-
tergrund der sprechenden Person hatte bei 41 Personen einen positiven Einfluss auf
die Bewertung (davon 15 mal ,sehr positiv®). Das liegt hauptsachlich daran, dass sich
die Proband _innen mit der dialektsprechenden Person am ehesten identifizieren
konnten oder das Sprechen im Dialekt sympathisch finden, wie aus den Antworten

der Proband_innen hervorgeht a:

« ,Weil der Dialekt sehr &hnlich dem oder der selbe ist, den ich selbst fiir gewdhnlich spreche.”

« ,Da ich selbst aus Oberésterreich komme, wie der Sprecher wohl auch, komme ich nicht umhin, ihn
positiver zu bewerten, als es wohl angebracht wére.”

« ,Gleicher Dialekt wie ich selbst”

« ,Da die Person einen &hnlichen Dialekt wie ich hat, reagiere ich positiv darauf, andere Personen
wiirden das aber vielleicht auch als einen Stérfaktor sehen. Beziiglich der phonetisch korrekten
Aussprache kann man sich streiten, fiir mich ist die Abweichung vom Standarddeutschen jedoch
kein Fehler.”

- ,Finde es schén, wenn Leute im Dialekt reden, viele meiner Freunde und Arbeitskollegen reden
ebenfalls so.*”

« ,lch mag 6sterreichische Dialekte. Machen Menschen meiner Meinung nach sympathisch.”

« lch finde Gsterreichische Akzente immer sehr sympathisch.”

Diejenigen Proband_innen, die den Akzent der sprechenden Person als ,eher
stérend” oder ,sehr stérend” bewerteten, kritisierten vor allem die Stimmfarbe und
Motivation beim Sprechen und weniger den Dialekt an sich, wie folgende Kom-

mentare veranschaulichen:

« ,Sprachhintergrund sympathisch, da ich denselben habe, jedoch hat mich die Klangmelodie bzw.
Aussprache sehr gestért. Machte die Person rein akustisch unsympathisch.”

« ,Die Person wirkt unmotiviert beim Sprechen.*”

« ,lch find Dialekte grundsétzlich sympathisch, aber der hat echt unmotiviert geklungen, seinen Mund
nicht aufgemacht und stockend gelesen.*

Beanstandet wurde auflerdem, dass die Testperson einen schriftlichen standard-
sprachlichen Text quasi dialektsprachlich ,Ubersetzt® hat, das als Grund flr eine

.-negativere” Bewertung angefuhrt wurde:

« ,lch spreche selbst im Dialekt, kann es aber nicht leiden, wenn man etwas Geschriebenes im Di-
alekt vorliest.”
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» ,Hoért sich falsch an, weil die Person nicht fllissig redet, sondern offenbar den Satz beim Lesen in
den eigenen Dialekt libersetzt.

Die Halfte der Proband_innen (52 Personen) gab an, bei der Bewertung weder posi-
tiv noch negativ beeinflusst gewesen zu sein.

Bei der dialektsprachlichen Form des Osterreichischen Deutsch (DaZ) mit
turkischem Sprachhintergrund hatten im Vergleich zur muttersprachlich-dialekt-
sprechenden Person nur 78 Personen angegeben, dass sie den Sprachhintergrund
erkennen. Davon hatten 46 Personen ,0sterreichisch” und vier Personen ,tiirkisch”
als Antwort eingetragen. Einige Proband_innen vermuteten, dass die sprechende
Person zweisprachig aufwuchs, andere schrieben ihr eine Mehrfachzugehorigkeit

oder einen Migrationshintergrund zu:

« ,Zweisprachig”; ,eventuell zweisprachig aufgewachsen*
« ,0Osterreichisch und tiirkisch“
« ,Osterreichisch mit migrationshintergrund*

Weitere (falschgelegene) Antworten lauteten: ,wohnt lange in Ostésterreich, ur-
spriinglich aus dem Balkan“ oder ,,Ex-Jugoslawe®. 9 Personen weniger als beim mut-
tersprachlichen Testitem, aber immerhin 32 Personen waren bei der Bewertung posi-
tiv beeinflusst. Die Begrindungen sind relativ ahnlich wie bei der vorherigen mutter-
sprachlich-dialektsprechenden Person, jedoch wird der Faktor Identifikation nicht

genannt. Fur eine befragte Person war nur ein Dialekt und kein Akzent erkennbar:

» ,Spricht im Dialekt — ist mir sympathisch.*; ,Ich finde den Dialekt sehr sympathisch*
» ,Ich mag 6sterreichische Dialekte.”
« ,Was ich hére ist kein Akzent, sondern einen &sterreichischen Dialekt.*

Erneut waren sechs Personen wie bei der muttersprachlich-dialektsprechenden Per-
son zuvor eher negativ beeinflusst. Nur eine Person gab folgende Begriindung an:
~>ehr holprig gesprochen. Wirkte nicht sicher®. 57 Proband_innen waren bei der Be-
wertung weder positiv noch negativ beeinflusst.

Beim Testsatz der standardsprachlichen Form des Osterreichischen Deutsch
erkannten 89 befragte Personen Deutsch als Erstsprache. Darunter hatten 38 Per-
sonen explizit ,Osterreichisch“ bzw. ,Osterreichisches Deutsch“ dazugeschrieben.
Der erkennbare osterreichische Sprachhintergrund hatte 37 Personen positiv bei der
Bewertung beeinflusst (19 davon ,sehr positiv®). Die Begrindungen bezogen sich

ebenfalls auf die starke ldentifikation:
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» ,Weil das mein gewohntes sprachliches Umfeld widerspiegelt.”
« ,Vermutlich positiv, weil die Person als Erstsprache Deutsch hat und man den Akzent kennt und
selber hat.”

Dabei wurde mehrmals die ,/dentifikation“ und einmal die ,sympathische Stimme
hervorgehoben. Eine befragte Person beflrwortete, dass die , Verstdndlichkeit” nicht
beeintrachtig wurde. Zwei Proband_innen gaben an, dass sie eher negativ beein-
flusst waren. Eine befragte Person davon ist in Deutschland aufgewachsen und
gesteht: ,Mir geféllt der ésterreichische Akzent nicht besonders.”. 55 Proband_innen
waren weder positiv noch negativ beeinflusst. Eine befragte Person darunter ver-

fasste aber folgenden Kommentar:
« ,Wenn die Aussprache perfekt ist, dann gibt es demnach keinen Akzent.“

Obwohl diese Person angibt, weder positiv noch negativ eingestellt gewesen zu sein,
gibt sie dennoch preis, dass ihrer Meinung nach die Aussprache erst dann ,perfekt®
sei, wenn kein Akzent horbar ist. Das spricht daflir, dass ein Akzent als Kennzeichen
von geringerer Sprachkompetenz angesehen wird (dieser Aspekt wird in Kapitel
10.3.3. naher untersucht).

Beim bundesdeutschen Testitem hatten 89 Personen (genauso wie beim Osterre-
ichischen Deutsch) angegeben, dass sie den deutschen Sprachhintergrund erken-
nen. Darunter hatten 48 Personen explizit ,Bundesdeutsch® angegeben, wie u.a.
z.B.: ,klingt sehr bundesdeutsch“ oder ,deutsches Deutsch”. Eine weitere Antwort,
die als abwertend eingestuft werden kann, lautete: ,Piefken-Deutsch”.

Eine gewisse Abneigung gegeniber der bundesdeutschen Standardvarietat lasst
sich anhand der Sympathiewertungen ebenfalls erkennen. Im Vergleich zum Osterre-
ichischen Deutsch hatte das Bundesdeutsch namlich statt 37 nur 19 Personen positiv
bei der Bewertung beeinflusst (davon lediglich drei ,sehr positiv¥). Diejenigen die
positiv beeinflusst waren, schatzen die ,deutliche Aussprache” des Bundes-

deutschen. Ein Kommentar lautete beispielsweise:

 ,lch mag die Aussprache, weil sie so "klar" und "offen" ist.”

Allerdings gaben 13 Personen zu, dass die erkennbare bundesdeutsche Aussprache

einen negativen Einfluss auf dessen Testsatz-Bewertung hatte:
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« ,lch finde, dass Osterreichisch viel schéner, sanfter und reiner klingt, als das nasale, leicht iiberhe-
bliche deutsche Deutsch.”

- ,deutscher Akzent klingt weniger gut als Osterreichischer”

In diesen Argumentationsweisen lassen sich neo-linguizistische Strukturen erkennen,
da die Proband_innen hier eine Hierarchisierung vornehmen, indem sie das Bundes-
deutsche mit Begrindungen wie ,uberheblich® und ,weniger gut als...“ abwerten, um
das Osterreichische Deutsch mit Begriindungen wie ,schén, sanft, rein“ aufzuwerten.
Eine weitere befragte Person, die den bundesdeutschen Akzent als ,sehr stérend”

bewertete, begrindete dies folgendermalien:

« ,Gibt tatséchlich keinen ernsthaften Grund. Die deutsche Aussprechweise wirkt fir mich zu glatt und
korrekt, sodass ich eine Tendenz zu irrationaler Abneigung empfinde. Irrational deshalb, weil ich
mich im Internet z.B. gern mit deutschen YouTube Kanélen beschéftige und Freunde und Verwandte
habe, die Deutsche sind. Ich denke es ist eine nicht wirklich ernst gemeinte Abneigung gegeniiber
diesem Akzent.”

Zwar beschreibt diese_r Proband_in seine Abwertung des Bundesdeutschen als irra-
tional, aber legitimiert diese zugleich, da das ,nicht wirklich ernste gemeint* sei —
aber diese ,nicht ernst gemeinte Abneigung® fuhrt dennoch zur Handlungsweise, die
Aussprache der sprechenden Person allein auf Grundlage, dass sie zu einer Gruppe
zugehdrig gedacht wird, denen Werte wie ,uberheblich® und ,zu korrekt und glatt*
zugeschrieben werden, als sehr storend zu bewerten. 60 Personen gaben an, dass
sie weder positiv noch negativ beeinflusst waren. Eine befragte Person gesteht, dass
sie, obwohl sie keine positiven Neigungen zum Bundesdeutschen hegt, dennoch

eine neutrale Bewertung durchgefuhrt hatte:

. ,Deutsches Deutsch klingt fiir Osterreicherlnnen oft etwas befremdlich, daher nicht (ibertrieben pos-
itiv. Nattirlich sollte das aber auch keinen negativen Einfluss auf die Sympathie einer Person haben
- deshalb eher neutral.”

Den englischen Akzent hatten 80 befragte Proband_innen erkannt. Die falsch gele-
genen Antworten waren: ,holldndisch®, ,schwedisch® und ,indisch®. 32 Personen
gaben an, dass der erkennbare Sprachhintergrund eine positiv Wirkung bei der Bew-
ertung des Testitems hatte (4 davon ,sehr positiv®). Die angehenden Lehrer_innen,
die positiv beeinflusst waren, zeigen vor allem sehr viel Verstandnis fur den Sprach-

lernprozess der sprechenden Personen:

. ,Bei einem Akzent muss ich mich kurz orientieren und mich mehr darauf konzentrieren, das
Gesagte zu verstehen, aber ich weil3, dass es schwer ist, eine Fremdsprache zu lernen und somit
freut es mich eher, dass diese Person sich bemiiht.“
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Andere Teilnehmer_innen wiederum sprechen aus personlicher Erfahrung mit englis-

chen Akzentsprecher_innen:

» ,lch kenne einige Englisch Nativespeaker und weil8 wie schwer die deutsche Aussprache fiir sie ist.”

» ,Ich hatte selbst schon oft mit Menschen Kontakt, die diesen Sprachhintergrund besitzen und mit
mir Deutsch gesprochen haben. Ich finde alle diese Menschen sehr herzlich und sympathisch — das
ist meine subjektive Meinung wegen meinen Erfahrungen diesbeziiglich.“

Eine befragte Person ist sich des unterschiedlichen Prestiges von verschiedenen
Sprachen in der Gesellschaft bewusst, jedoch reflektiert sie nicht weiter dartiber, ob
sie selbst in diesen sprachhierarchischen Strukturen gefangen ist und aufgrund
dessen den englischen Akzent positiver bewertet, sondern begrindet ihre positive
Wertung damit, dass das Erkennen der englische Erstsprache die Verstandigung er-

leichtert, da man das Sprachmuster sozusagen dann ,durchschaut®:

« ,Wenn man die Sprache kennt, die durchklingt, ist es leichter, gewisse AuBerungen zu verstehen,
da man das Sprachmuster durchschaut. Generell hat Englisch sowieso eine hohe Wertung, ein
solcher Akzent wird viel eher positiv aufgefasst als ein slawischer zum Beispiel.“

Bei anderen Befragten ruft der englische Akzent positive Assoziationen mit der
Sprache und seinen Sprecher_innen hervor und zeigt somit das hohe Prestige, dass
der englischen Sprache in der Gesellschaft beigemessen wird und den lernenden

Sprecher_innen positive Werte wie ,sie geben sich Miihe“ zugeschriebenen werden:

- ,Weil es ein Akzent eines Landes ist, das mir sympathisch ist.”
- ,Weil ich einige englischsprachige Leute mag und weil3, dass sie sich mit der Aussprache Miihe
geben.”

Nur eine Person gab an, dass das Erkennen der englischen Erstsprache beim

Testitem einen negativen Einfluss auf die Bewertung hatte:

« ,lch versuchte teils einzelne Worte zu verstehen, dadurch fiel es mir schwer den mich auf den
Gesamtinhalt des Gesprochenen zu konzentrieren.

Diese befragte Person macht den Akzent fir die beeintrachtigte Verstandlichkeit ver-
antwortlich und bewertet ihn als ,,sehr stérend” und ist der Meinung, dass die Person
.eher nicht” gut Deutsch spricht und die Worter nicht phonetisch korrekt ausge-
sprochen werden. Die Mehrheit der Befragten (63 Personen) gab an, dass das
Erkennen des Sprachhintergrundes weder einen positiven noch negativen Einfluss

auf die Bewertung des Testitems hatte, wobei eine befragte Person die Bewertung
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ohne Hintergrundinformationen zur Person als schwierig empfand. Folgende Kom-

mentare wurden von ihnen verfasst:

« ,lch versuche, mich nicht beeinflussen zu lassen (was natiirlich schwierig ist). Die Bewertung ist hier
auch schwierig, da ich sonst nicht weil3, wie die Person selbststéndig spricht, schreibt, etc. Das Vor-
lesen ist ein Aspekt des Deutschlernens.”

« ,Weder negativ, noch positiv. Zu Beginn, in den ersten 5 Sekunden, tritt nur eine leichte Verwirrung
auf, da man seine Ohren mehr "spitzen" muss und das Gehirn im Alltag nicht auf diese Art
Aussprache in Kombination mit dem Sprechen der deutschen Sprache gewohnt ist.“

Eine Person gibt an, dass nicht der Sprachhintergrund des Akzents, sondern der

Faktor Verstandlichkeit fur sie Relevanz bei den Bewertungen hatte:

« Fiir mich hat das Erkennen des Sprachhintergrunds keinen Einfluss auf die Wertung. Lediglich die
dadurch (gestérte) Verstédndlichkeit hat einen Einfluss auf meine Wertung.”

Beim franzosischen Testsatz gaben 64 Personen an, den Sprachhintergrund der
sprechenden Person zu erkennen und davon hatten 59 Befragte Franzosisch als Er-
stsprache richtig erkannt. Die anderen Personen, die falsch lagen, gaben folgende
Antworten: ,niederldndisch®, ,englisch®, ,spanisch®, ,ungarisch® und ,italienisch®. 34
Personen hatte der erkennbare franzosische Akzent in ihrer Bewertung positiv beein-
flusst (sieben davon ,sehr positiv®). Ein oft genannter Grund war, dass Franzoésisch

als Fremdsprache gelernt wird:

« Ich mag den franzésischen Akzent im Deutschen sehr gern, aber da bin ich klar durch mein Fremd-
sprachenstudium beeinflusst.

Aulerdem wurde die positive Bewertung damit begriindet, dass die Verstandlichkeit
im Deutschen ,trotz Akzent” nicht beeintrachtigt wird, wie folgende Kommentare

zeigen:

» ,Trotz Akzent oft gut versténdlich.”
« ,Sehr deutliche und richtige Aussprache trotz Akzent - alles war gut versténdlich.*”

Andere Proband_innen begrinden ihre positive Wertung mit der subjektiven
Geschmacksache, jedoch spiegelt sich dadurch das hohe Prestige, das der franzo-

sischen Sprache in der Gesellschaft beigemessen wird, wieder:

« ,Ich mag die franzésische Aussprache im Deutschen einfach.”
» ,Schéne und richtige Betonung, keine lang gezogenen Worte oder Pausen, Selbstsicher”
» ,Finde den franzésischen Akzent bei Frauen sif3 und sympathisch.“
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« lch finde der Akzent von Personen, deren Muttersprache eher weich und melodisch ist, klingt sehr

interessant, weil dadurch auch das Deutsch sanfter wirkt.*”

Aulerdem spielt die Stimmfarbe der Sprecher_innen (in Kap. 9.3.2. auf diese Stor-
variable bereits hingewiesen) auch eine wesentliche Rolle bei der Bewertung:
~Stimmfarbe in Kombination mit Akzent sehr freundlich, positive Assoziation®, Zwei
Proband_innen gaben an, dass der erkennbare Akzent ihre Bewertung ,eher negativ®

beeinflusst hatte. Folgende Begriundung gab eine der zwei befragten Personen an:

« ,Persénlich verknlipfe ich den franzésischen Akzent mit einer Art Arroganz, da sie darauf sehr stolz
sind und sich im Gegensatz zu anderen DaF-Lernen gar nicht bemiihen, ihn zu beseitigen.

Diese Person hatte den Akzent in der vorangehenden Bewertung als ,.sehr stérend”
bewertet und bei den Fragen, ob die sprechende Person gut Deutsch spricht und die
AuBerung phonetisch korrekt ausgesprochen wird, wahlte die befragte Person die
Antwortkategorie ,trifff eher nicht zu“. Sie homogenisiert somit die Gruppe von
Sprecher_innen mit franzésischem Akzent, indem sie ihnen negative Werte wie ,Ar-
roganz“ oder ,sie geben sich keine Mihe, die Sprache zu lernen“ zuschreibt, das in
weiter Folge dazu fuhrt, dass sie dieser Sprecher_innengruppe die Kompetenz ab-
spricht, gut Deutsch zu sprechen nur aufgrund eines erkennbaren Akzents. Die an-
dere Person, die der erkennbare franzdsische Akzent in ihrer Bewertung ebenfalls
negativ beeinflusste, wahlte allerdings die Antwortkategorie ,trifft eher zu“ und bew-
ertete den Akzent dennoch als ,sehr sympathisch® und sah damit davon ab, der

Gruppe als Kollektiv Essentialisierungen zuzuschreiben:

« Persénliche, stark negative Erfahrungen mit Menschen in/aus Frankreich, den Akzent finde ich
trotzdem sympathisch.

Obwohl diese Person also angab, negativ beeinflusst gewesen zu sein, bewertete sie
den Akzent dennoch relativ neutral. 59 weitere Personen gaben an, dass sie das
Testitem neutral bewertet hatten, ohne dabei einem positiven oder negativen Einfluss
ausgesetzt gewesen zu sein.

Den bosnisch/kroatisch/serbischen Akzent erkannten 34 Personen als einen
sSlawischen Akzent®, wobei 43 Personen insgesamt angaben, den Akzent zu erken-
nen. Von den 34 Personen hatten 6 Personen die Sprachen ,bosnisch, serbisch oder
kroatisch® zusatzlich dazugeschrieben. Je funf mal wurde ,russisch“ und
,<Ischechisch® genannt und zweimal ,polnisch“ angegeben. Die anderen Befragten
gaben folgende Antworten: ,ungarisch* (2x), ,skandinavisch® (2x), ,rumé&nisch® (2x),
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yhiederlandisch®, tlrkisch® und ,persisch®. Aulierdem wurde ,schweizerdeutsch”
viermal angegeben. 18 Personen gaben an, dass sie der erkennbare slawische
Akzent positiv bei der vorangehenden Bewertung des Testitems beeinflusst hatte.
Eine Person davon, die nebenbei bereits unterrichtet, hat positive Erfahrungen mit
Schuler_innen, die einen slawischen Sprachhintergrund aufweisen:

« ,lch finde den Akzent sympathisch. Meine Russisch-sprechenden Schiilerinnen waren bisher meist
gut in Deutsch.”.

Mitbedacht werden muss, dass immerhin zwolf befragte Personen selbst eine slaw-
ische Erstsprache sprechen (siehe Kap. 70.1.2.) und somit die Wahrscheinlichkeit
hoher ist, dass sie in ihrer Bewertung positiv beeinflusst gewesen sind, da sie einen

emotionalen Bezug zur Sprache aufweisen:

« ,Der Akzent kommt mir vertraut vor, weil er &hnlich dem meiner Freundinnen in Tschechien klingt.
Das r wird gerollt. Die Stimme klingt weiblich, hoch und freundlich. Es gibt keine ch-Laute.”.

« ,Finde den slawischen Akzent aufgrund meiner Herkunft irgendwie witzig, da ich ihn mit vielen Per-
sonen aus meinem Umfeld verbinde, ich imitiere diesen auch immer wieder gerne.”

Vier Personen gaben an, dass sie der erkennbare Akzent negativ beeinflusst hatte,
jedoch gab keiner von ihnen eine Begrindung an — vermutlich lag es ausschliellich
daran, dass ein Akzent (unabhangig davon welcher Erstsprache entspringend) in der
Aussprache im Deutschen erkennbar war. 68 Personen waren weder positiv noch
negativ beeinflusst und einige Proband_innen davon gaben an, dass bei ihrer Bewer-
tung der Aspekt der Verstandlichkeit relevanter als der Sprachhintergrund der

sprechenden Person war:

- ,Worte wurden verstéandlich ausgesprochen, daher kénnte man der Person gut folgen.*
- ,Gute Aussprache*
« ,lch habe versucht, aus Sicht einer Lehrerin, die schon DaF/DaZ Erfahrung hat, zu beurteilen.”

Eine weitere befragte Person wies erneut auf die Stimmfarbe hin, die gro3en Einfluss

auf die Bewertung hatte:

« ,Ich denke, hierbei kommt es mir eher auf den Klang der Stimme selbst, als auf den Sprachhinter-
grund an.“

Den tiirkischen Akzent meinten 26 Personen zu erkennen, jedoch hatten davon nur
16 Personen Tiirkisch als Erstsprache richtig erkannt. Die falschgelegenen Annah-
men lauteten: ,,spanisch” (4x), ,slawisch” (4x), ,asiatisch (3x) und ,indisch” (2x). Von

den Personen, die den turkischen Akzent erkannt hatten, gab keine Person an, posi-
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tiv beeinflusst gewesen zu sein. Dagegen gaben 4 Personen zu, dass der
erkennbare turkische Akzent ihre Bewertung negativ beeinflusst hatte. Eine Halfte
von ihnen bewertete den Akzent als ,sehr stérend” und die andere Halfte als ,eher
stérend”. Keine der Personen hatte aber eine Begrindung angegeben. Insgesamt
bewerteten 12 von den 16 Personen, die den turkischen Akzent erkannt hatten, den
Akzent als stérend (davon 2 Mal ,sehr stérend”). 3 Personen bewerteten den Akzent
als ,eher sympathisch” und eine Person als ,sehr sympathisch®. 67 Personen bew-
erteten nach eigenen Angaben das Testitem ohne positiv oder negativ beeinflusst
gewesen zu sein. Eine befragte Person, die den Akzent nicht erkannte, bewertete ihn

als ,,eher negativ* und begriindete dies folgendermalien:
« ,Viele Fehler - es ist schwierig dem Sinn des Gesagten zu folgen.*

Eine befragte Person vermutete einen indischen Akzent und das hatte zur Folge,

dass sie bei der Bewertung des Testitems ,sehr positiv® beeinflusst gewesen war:
« ,Finde den indischen Akzent sympathisch, noch sympathischer im Englischen.“

Den spanischen Testsatz hatten laut Angaben 34 der befragten Personen erkannt.
Jedoch stellte sich heraus, dass nur 4 Personen mit ,spanisch” richtig lagen. 16 Per-
sonen glaubten, es handle sich um einen ,franzésischen“ Sprachhintergrund. Beim
spanischen Testsatz gab es aullerdem die meisten unterschiedlichen Angaben zum
Sprachhintergrund, die wie folgt lauteten: ,afrikanisch® (4x), ,arabisch“ (3x), ,en-
glisch” (2x), ,tirkisch” (2x), ,slawisch® (2x), ,,chinesisch”, ,griechisch®, ,italienisch®und
sranisch®. Zehn Personen gaben an, dass das Erkennen des Akzents sie in der Be-
wertung positiv beeinflusste, wahrend vier Personen negativ beeinflusst waren. Von
denen, die positiv und negativ beeinflusst waren, hatte nur eine einzige befragte Per-
son den spanischen Akzent auch tatsachlich erkannt. Diese Person gab eine positiv

beeinflusste Bewertung ab mit folgender Begriindung:
« ,Ich kenne Personen mit derartigem Akzent - sie wirken immer fréhlich, das macht sie sympathisch.“

75 Personen gaben an, dass sie weder positiv noch negativ beeinflusst waren bei

der Bewertung. Eine Person davon kritisierte die Verstandlichkeit der Aussprache:

- ,Es war schwierig der Person zu folgen - viele Fehler”.
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Darunter sind auRerdem zwei Personen, die den spanischen Akzent erkannten und
ihn als ,eher stérend”, bewerteten, jedoch ohne Angabe einer Begrundung. Diejeni-
gen Befragten, die den Akzent als ,sehr stérend” bewerteten, gaben an, den Sprach-
hintergrund nicht zu erkennen.

Beim arabischen Testsatz gaben 20 Personen an, den Akzent zu erkennen.
Lediglich eine Person hatte den arabischen Akzent aber tatsachlich erkannt.
Dreizehn Personen vermuteten, dass die sprechende Person einen ,slawischen®
Sprachhintergrund aufweist. Darunter wurde ,polnisch® viermal und ,BKS* dreimal
genannt. Die anderen Antworteten lauteten: ,slowakisch® (2x), ,tirkisch“ (2x), ,un-
garisch® und ,italienisch®. Zwolf Personen gaben an, positiv beeinflusst gewesen zu
sein und diese vermuteten in der Regel einen slawischen Akzent. Diejenige befragte
Person, die den arabischen Akzent erkannt hatte, gab an, dass sie das weder positiv
noch negativ bei der Bewertung beeinflusst hatte. Sie bewertete den Akzent als ,eher
sympathisch"” und wahlte bei den Fragen, ob die sprechende Person gut Deutsch
spricht und die AuBerung phonetisch korrekt ausgesprochen wurde, die Antwortkate-
gorie trifft eher zu“. 73 Personen geben an, weder positiv noch negativ beeinflusst

gewesen zu sein. Eine dieser Personen schrieb folgenden Kommentar:

« ,Freundliche Stimme, Sprachhintergrund egal.”

10. 2. 4. Wertungen nach dem Aspekt der Zugehorigkeit

,Die Aussprache, der fremdsprachige (oder dialektale) Akzent tragt wesentlich dazu
bei, eine Person als zu einer Sprache/ einem (anderen) Dialekt und einer [anderen]
Kultur zugehorig zu erkennen® (Hirschfeld 2018: 339). Aufgrund dieser Annahme
beschaftigt sich das letzte Frageitem der soziophonetischen Bewertung mit dem As-
pekt der Zugehodrigkeit. Die Teilnehmer_innen sollten auf Grundlage von den
gehorten Testsatzen angeben, ob die jeweils sprechende Person ihrer Meinung nach
zu Osterreich gehért bzw. Osterreicher _in ist. Der Aussage sollte wie bei den ersten
beiden Frageitems auf einer 4-stufigen Skala zugestimmt bzw. nicht zugestimmt
werden. Das Diagramm in Abbildung 11 lasst schon auf den ersten Blick erkennen,
dass die Personen, die das Osterreichische Deutsch sprechen, mit eindeutigem
Ergebnis Osterreich zugehérig zugeschrieben werden, — wahrend die Personen, die
phonetische Normabweichungen aufweisen, diesbezuglich sehr unterschiedlich
eingestuft werden. 100% der Befragten schatzen die standardsprechende und die

dialektsprechende Person, die jeweils das Osterreichische Deutsch als Erstsprache
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gelernt haben, als Osterreicher_innen ein. Der Spitzenreiter ist der_die DaE-
Sprecher_in des Osterreichischen Deutsch in der dialektsprachlichen Form, da dies-
bezlglich 90% der Antworten in den Skalenbereich 1 (,trifft vollkommen zu*) und
10% im Skalenbereich 2 (,trifft eher zu*) fallen. Bei der standardsprachlichen Form
geben 87% den Skalenwert 1 und 17% den Skalenwert 2 an. Bei der dialekt-
sprechenden Person mit turkischem Sprachhintergrund, die Deutsch als Zweit-
sprache gelernt hat, fallen die Antworten zu 73,5% dem Skalenwert 1 und 23,5%
dem Skalenwert 2 zu. Lediglich 3% der Befragten werten die dialektsprechende Per-
son mit einem tirkischen Sprachhintergrund als Osterreich nicht zugehérig (davon
2% Skalenwert 3 und 1% Skalenwert 4).

Die in der Aufzeichnung sprechende Person
gehdrt zu Osterreich bzw. ist Osterreicher_in.

Arabisch

BKS
Bundesdeutsch
Englisch
Franzdsisch
Spanisch
Tarkisch
Osterr. Deutsch

Osterr. Dialekt (DaE)

Osterr. Dialekt (DaZ)
0% 50 % 100 %

M trifft vollkommen zu M trifft eher zu [0 trifft eher nichtzu @ trifft gar nicht zu

Abbildung 11: Wertungen in Bezug auf Zugehdrigkeit bzw. Nicht-Zugehdrigkeit

Beim bundesdeutschen Testitem teilen sich die Meinungen der befragten Personen
wortwortlich: Die Halfte der Teilnehmer_innen (50%) gibt an, dass die sprechende
Person zu Osterreich gehért und die andere Halfte erkennt die Person nicht als zu
Osterreich zugehérig an. Bei den der Aussage zustimmenden Personen fallen 18%
der Antworten in den Skalenbereich 1 und 32% in den Skalenbereich 2. Bei den der
Aussage ablehnend gegenuber stehenden Personen fallen 33% in den Skalenbere-
ich 3 und 17% in den Skalenbereich 4.
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Bei denjenigen Testitems, die Ausspracheabweichungen aufgrund von unter-
schiedlichen nicht-deutschen Erstsprachen aufweisen, — ergeben sich im Verhaltnis
zueinander unterschiedliche Ergebnisse: Insgesamt weisen alle eine niedrige
Prozentanzahl, zwischen 8% und 13%, im Skalenbereich 1 ,trifft vollkommen zu* auf.
Allerdings gibt die Mehrheit der Befragten an, dass die Personen mit den Akzenten
der Herkunftsprachen Arabisch (62%), BKS (59%) und Franzdsisch (58%) zu Oster-
reich gehéren. Davon fallen die meisten Antworten in den Skalenbereich 2 ,trifft eher
zu“ (Arabisch 52% , BKS 46% und Franzosisch 45%).

Jeweils zwei Drittel der Befragten erkennt die englischen (67%), spanischen (65%)
und tirkischen (65%) Akzentsprecher_innen dagegen nicht als zu Osterreich zuge-
hérig an. Die meistgewahlte Antwortkategorie bei dessen Testitems ist der Skalen-
bereich 3 trifft eher nicht zu*“ (Spanisch 55%, Englisch 53% und Turkisch 43%).
Beim turkischen Akzent wahlt ein Funftel (22%) sogar die Antwortkategorie , trifft gar
nicht zu” (Skalenwert 4). Beim englischen und spanischen sind es dagegen 10-14%,
die in den Skalenbereich 4 fallen. Ein Drittel der Befragten findet allerdings, dass die
Personen trotz der Akzente zu Osterreich gehéren, davon wahlten jeweils 25-28%
die Antwortkategorie ,trifft eher zu“ (Skalenwert 2). Die meiste Ablehnung, mit Blick
auf die Antworten im Skalenbereich 4, erfahren die Sprecher_innen mit turkischem
(22%), bundesdeutschem (17%) und englischem (14%) Akzent.

Insgesamt lasst sich ein signifikanter Unterschied in Bezug auf die Wertungen zwis-
chen Personen mit Deutsch als Erstsprache und denen mit Deutsch als Zweit-
sprache feststellen. Im nachsten Schritt sollte untersucht werden, welchen Einfluss

welche Aussprache bei der Wertung nach der Zugehorigkeit hatte:

10. 2. 5. Zusammenhang von Aussprache und Zugehorigkeit

Hier hatten die Proband_innen erneut die Moglichkeit ihre Antworten optional zu be-
grunden. Diejenigen, die zuvor den Skalenwert 3 trifft eher nicht zu“ und den
Skalenwert 4 trifft gar nicht zu“ ausgewahlt hatten, erkennen die Sprecher_innen
der Testsatze in der Regel aufgrund der Akzente nicht als Osterreicher_innen an.
Diese Feststellung beruht auf Grundlage der Antworten von Proband_innen, in denen
vorwiegend die abweichende Aussprache als Grund fur die Nicht-Zugehorigkeit
angefuhrt wurde. Beim englischen Testsatz wurde bspw. sehr oft die Starke des
Akzents kritisiert:

« ,Der Akzent ist eher stark und insgesamt noch ziemlich stérend*

« ,Akzent noch zu stark, mehr Jahre Eingewdhnung flir schwécheren Akzent”
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« ,ziemlich starker Akzent, hérbare Unsicherheit bei der Aussprache von einigen Wértern*
« ,Weil manche "natiirlichen Laute" (Klang und Melodie, die man in der Umgebung aufschnappt)
fehlen*

Bei der sprechenden Person mit bosnisch/kroatisch/serbischer Erstsprache wurde
die starke Betonung der Konsonanten angefuhrt und dass die Umlaute nicht ,richtig”

ausgesprochen wurden:

« ,Die Person hat viele Worte viel zu deutlich ausgesprochen, wie z. Bsp. die Endungen oder auch
den Buchstaben "r" in den Worten*
- ,0 wird nicht richtig ausgesprochen*

Beim tlrkischen Testsatz wurde die stockende Sprachmelodie ofter als Begriindung
fur die Nicht-Zugehdorigkeit angefuhrt:

» ,Extrem stockende Sprachmelodie*
« ,Bei einigen Wbérter zB. bei ,Selbstverstdndlich’ braucht die Person sehr lange sie richtig auszus-
prechen.”

Die Sprecher_innen mit tirkischem und spanischem Akzent, die negative Bewertun-
gen erhielten, wurden auflerdem mit den anderen Akzentsprecher_innen, die
bessere Bewertungen erhielten, verglichen: Ein Kommentar zum turkischen Testsatz

lautete z.B.:

» ,Bei den anderen Testpersonen war die Intonation etwas besser, also gehe ich davon aus, dass
diese Testperson, die lber die einzelnen Wobérter "stolperte”, noch nicht lange Deutsch lernt. Daher
wiirde ich sie noch nicht als zu Osterreich zugehérig bezeichnen.*”

Die Kommentare den spanischen Testsatz betreffend lauteten:

. ,lch denke nicht, dass die Person in Osterreich geboren ist, kann mir aber gut vorstellen, dass sie
seit einigen Jahren hier lebt”

« ,im Verhéltnis zu den anderen Sprecherlnnen schlechtere Aussprache”.

Dass die Sprecher_innen untereinander verglichen wurden, erklart moglicherweise
die schlechtere Bewertung von bestimmten Testsatzen, sodass die Starke des
Akzents als auch die Selbstsicherheit beim Sprechen ausschlaggebende Kriterien
waren — sowohl bei der Bewertung der Akzente als auch folglich bei der Frage nach
der Zugehdrigkeit zu Osterreich. Beim franzdsischen Testsatz, der insgesamt mehr
positive Bewertungen verzeichnet, wurde der horbare Akzent von den Proband_in-
nen, die den Skalenwert 3 oder 4 auswahlten, ebenfalls bemangelt ,Aufgrund der

Aussprache von Wértern wie ,Osterreich’ und ,Englisch’ sowie beim arabischen Test-
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satz ,Schlechte Aussprache®. Hier zeigt sich, dass es den Proband_innen schwer
fallt die phonetischen Auffalligkeiten zu beschreiben, sodass sie den Akzent allge-
mein kritisieren. Dennoch erhielten der franzdsische und arabische Akzent im Ver-
haltnis zu den anderen fremdsprachigen Akzenten weniger Kritik hinsichtlich der
Aussprache, was sich auch in der besseren Bewertung ihrer Testsatze widerspiegelt.
Viele Proband _innen gaben aullerdem an, dass sie die Frage nach der Zuge-
horigkeit, ohne den Kontext zu kennen, nicht beurteilen kdnnen, aber entschieden
sich aufgrund des Akzents dennoch fur den Extremwert (Skalenwert 4). Eine befragte
Person, die durchgehend die Antwortkategorie ,trifft gar nicht zu“ wahlte, argumen-

tierte dies folgendermalien:
« ,Ein/e Osterreicher/in spricht mit einem ésterreichischen Akzent/Dialekt*

Diese befragte Person ignoriert die sprachliche Pluralitdt der Osterreichischen
Gesellschaft und spricht generell allen Sprecher_innen, die einen Akzent aufweisen
oder nicht im dsterreichischen Dialekt sprechen, die Zugehérigkeit zu Osterreich ab.

Die Proband_innen, die hauptsachlich den Skalenwert 3 trifft eher nicht zu*
wahlten, verstehen den Begriff zugehérig zu Osterreich oder Osterreicher_in sein auf
einer nationalen bzw. formellen Ebene — zu Osterreich zu gehéren bedeutet fir sie
die Osterreichische Staatsblrgerschaft zu besitzen — und aufgrund des horbaren

Akzents schliel3en sie den Besitz der Staatsburgerschaft eher aus:

« ,Ich denke auf Grund des Akzentes, dass sie erst Deutsch angefangen hat zu lernen und daher
vermutlich noch keine Gsterreichische Staatsbiirgerin im Sinne des Nachweises ist, was nicht heilt,
dass sie nicht in Osterreich leben kann.*

» Da der Akzent sehr stark ist, glaube ich nicht, dass sie hier aufgewachsen ist. Ich schlieBe eine
Osterreichische Staatsbiirgerschaft jedoch nicht vollkommen aus, da sie diese vielleicht trotzdem
besitzt, auch wenn sie die Sprache nicht gut spricht.”

- ,Ich denke, dass die Person aufgrund ihres Akzentes hier nicht aufgewachsen ist. Trotzdem kénnte
sie die Staatsbiirgerschaft besitzen."”

Andere befragte Studierende raumen dem Begriff Zugehorigkeit etwas mehr Spiel-

raum ein:

« ,eventuell zugehérig im Sinne von Arbeitsverhéaltnis mit einer ésterr. Firma/ Firma mit ésterr. Stan-
dort, oder zugereist als Partnerin, oder aufgrund eines Studiums®*,

AuRerdem bedeutet fiir viele zugehérig sein in Osterreich lebhaft zu sein, jedoch

schliel3en sie dies aufgrund der Starke des Akzents ebenfalls eher aus:
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. ,Sie lernt seit einigen Jahren Deutsch, muss aber nicht in Osterreich leben. Auch amerikanische
High-Schoolers im AP German-Programm sprechen teilweise auf diesem Niveau.”.

Einer befragten Person zufolge hat die Sprachkompetenz einer Person aus folgen-

dem Grund keine groRe Aussagekraft dariiber, ob jemand zu Osterreich gehort:

« ,Grundsétzlich ist das anhand der Sprache nicht unbedingt festzustellen, viele sprechen die
Sprache auch nach 20 Jahren in Osterreich gebrochen. Ich wiirde jedoch darauf tippen, dass sie
nicht in AT grol3 geworden ist.”

Jedoch wurde nicht ndher definiert, ob unter ,gebrochen® (auch) ein horbarer Akzent
verstanden wird. Eine weitere Person betont, dass der Wohnort relevant ist und nicht
die Aussprache, dennoch wurden die Akzentsprecher_innen in der Regel als Osterre-

ich nicht-zugehdrig bezeichnet:

. ,Selbst wenn die Person schlecht Deutsch spricht, aber in Osterreich wohnhaft ist, z&hlt sie trotz-
dem als zu Osterreich zugehérig. Ich finde man kann diese Frage nicht aufgrund des Akzents einer
Person beantworten.” Andere Proband_innen wiederum betrachten die Aussprache dennoch fur
relevant: ,Schwierig zu sagen, da hérbar ist, dass Deutsch nicht die Erstsprache ist.”

Sehr viele Proband_innen kritisierten auRerdem die Fragestellung und wiesen darauf
hin, dass allein aufgrund der Aussprache nicht beurteilbar sei, ob jemand zu Osterre-
ich gehért — erneut mit dem Verstandnis, dass Zugehdrigkeit den Besitz der Staats-

burgerschaft bedingt:

- ,Eigentlich wiirde ich gar keine Antwort wéhlen, da mir zu viele Infos fehlen. Nur weil ich in England
Englisch spreche, bedeutet es nicht, dass ich zugehorig bin.“

« ,lch kann auf Basis der sprachlichen Realisation einer Aussage nicht beurteilen, zu welchem Land
der Sprecher/ die Sprecherin gehért. Er oder sie kann Deutsch als Zweit- oder als Fremdsprache
(also einfach in irgendeinem Land dieser Welt) lernen. Nur weil jemand eine Aussage auf Deutsch
treffen kann (ob mit oder ohne Akzent), ldsst sich daraus noch lange nicht schlussfolgern, welche
Staatsblirgerschaft er hat (dariiber hinaus kénnte er oder sie - selbst bei akzentfreiem Deutsch -
nicht nur Osterreicherln, sondern auch DeutscheR oder Schweizerin sein). Die Sprachen, die je-
mand spricht, bestimmen nicht (ber die Zugehérigkeit zu einem Land.”

« ,Nur weil jemand deutsch redet, macht ihn das nicht zum Osterreicher.*

Diejenigen, die die Antwortkategorie ,trifft eher zu“ dem Skalenwert 2 entsprechend
gewahlt hatten, kritisierten ebenfalls, dass man anhand der Aussprache nicht die
Zugehorigkeit bestimmen kann, — aber mit dem Unterschied, dass sie die Zuge-
horigkeit zu Osterreich aufgrund eines Akzents nicht absprechen und dass fiir sie der

Besitz der Staatsbirgerschaft keine Rolle spielt:
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. ,Diese Frage kann ich nicht beantworten, die Person kann selbstversténdlich Osterreicherin sein,
unabhéngig von ihrer Sprachkompetenz.*

. ,Es lasst sich leider sehr schwer beurteilen, ob jemand zu Osterreich gehért nur aufgrund der
Aussprache einiger Testsétze. Wenn die Person Deutsch lernen will und hier leben will, dann beste-
ht eine Verbindung zu Osterreich.

Aulerdem wurdigen die Proband_innen die Sprachfahigkeiten der sprechenden
Testpersonen ohne die normabweichende phonetische Aussprache zu kritisieren.

Beim englischen Akzent lautete ein Kommentar z.B.:

« Fliissiges Sprechen, meist grammatikalisch richtige Sétze. Kénnte sein, dass die Person schon
lange in Osterreich wohnt, oder Deutsch nur sehr gut als Fremdsprache im Herkunftsland gelernt
hat”

Auch die Aussprache der Person mit bosnisch/kroatisch/serbischem Akzent wurde

gelobt und eine Zugehdrigkeit zu Osterreich ebenfalls nicht ausgeschlossen:

« ,Gute Aussprache, zumindest voriibergehend in O lebend.*”
« ,Es hat natiirlich gewirkt, wie als wiirde die Person tatsédchlich hdufig so reden.”
» ,Sehr sichere Aussprache und fliissig beim Sprechen, sehr gut versténdlich®.

Beim turkischen Akzent wurde zwar die Aussprache eher kritisiert als gelobt, aber die

Zugehorigkeit aufgrund dessen nicht ausgeschlossen:

« ,Es wurde schnell gesprochen, daher vermute ich, dass die Person zwar schon lange deutsch kann,
aber selten spricht.”

. ,sie lebt wahrscheinlich in Osterreich, aber spricht manche Wérter falscher aus als die vorherigen
Menschen*

« ,Diese Person hat jedoch, sollte sie wirklich aus der Tiirkei stammen, mit héherer Wahrschein-
lichkeit die Staatsbiirgerschaft und ist somit evtl. "schon langer” zu Osterreich gehérig.“

Beim Testsatz der Person mit arabischem Akzent wurden MutmalRungen Uber einen

geringeren Sprachlernaufwand anhand der Aussprache aufgestellt:

« ,Kann leicht sein, dass die Person schon lange in Osterreich lebt, aber eher zuhause arbeitet und
nicht oft an ihrer Sprachentwicklung arbeitet/arbeiten kann.*

Die befragten Lehramtstudierenden, die den Skalenwert 1 trifft vollkommen zu“
gewahlt hatten, erkennen in der Regel die Zugehdrigkeit einer Person zu Osterreich,

unabhangig von ihrer phonetischen Aussprache(-abweichung), an:

« ,Jede Person, die sich als zugehdrig fiihlt, wird von mir auch als zugehérig anerkannt.”
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« ,Die Zugehérigkeit anderer Personen ist nicht meine Entscheidung, sondern die der Person selbst,
die von allen anerkannt werden sollte.”

« Die Frage ist schwer zu beantworten, es kommt darauf an, ob die sprechende Person in Osterreich
wohnt, bzw. sich selber als Osterreicherin fiihlt. Ich finde nicht, dass eine Person kein/e Osterre-
icherin sein kann, nur weil sie nicht perfekt Deutsch spricht.

Dennoch ist auch flr viele von den Proband_innen, die den Skalenwert 1 wahliten,
Zugehdrigkeit zu Osterreich eine nationale bzw. formelle Kategorie, die man an der

Aussprache nicht festmachen kann:

« ,lch kann alleine von der Sprache nicht auf die Zugehdrigkeit einer Person zu einem Staat
schlieBen.*

« ,Kann man eigentlich nicht beantworten, da man einen Osterreicher/ eine Osterreicherin nicht an
der Aussprache erkennt. Man ist nicht aufgrund einer Sprache bzw. Aussprache einem Land zuge-
hérig.”

« ,Diese Frage ist nur aufgrund der Sprache nicht beantwortbar, da die Zugehérigkeit zum einen ein
subjektives Empfinden ist und stark von den sozialen Interaktionen abhdngt. Zum anderen gibt die
Sprache selbst keinerlei Auskunft (ber die Staatsangehdrigkeit von Personen.”

Auffallend ist auRerdem, dass die Tatsache, ob man einen Akzent o6fter in der Umge-
bung hort bzw. wahrnimmt, einen Einfluss bei der Beantwortung der Frage bezuglich
der Zugehorigkeit hatte. So schliet jemand die Zugehdrigkeit der Person mit englis-
chem Akzent mit folgender Begrindung eher aus: ,Diesen Akzent hére ich selten bis
nie in Osterreich.*.

Dagegen sind weitere Proband_innen der Meinung, dass die Person mit einem BKS-
Akzent ,Hért man oft in Osterreich“ oder die Person mit tirkischem Akzent ,(...)
Kenne diese Aussprache aus dem Alltag, bin sie gewohnt, zumindest innerhalb

Wiens“ zu Osterreich gehéren.

10. 2. 6. Kriterien, die die Zugehorigkeit zu Osterreich bestimmen
Die oben diskutierten Antworten der Proband innen entstammen einer optional
beantwortbaren offenen Frage. Da mit einer solchen Resonanz nicht im Vorhinein zu
rechnen war, wurden im Rahmen der nachsten Pflichtfrage alle Proband_innen nach
den ausschlaggebenden Kriterien gefragt, die ihrer Meinung nach bestimmen, ob
man als Osterreich zugehérig bzw. Osterreicher_in anerkannt wird. Dabei hatten sie
die Maoglichkeit mehrfache vorgegebene Antwortoptionen (siehe Abbildung 12)
anzukreuzen oder selbst Kriterien zu formulieren. Dass sich die Person selbst als
Osterreicher_in bezeichnet, wurde dabei am haufigsten, von 74 der 102 Umfrageteil-
nehmer_innen, als Antwort gewahlt. Die Bedingung, dass die Person die deutsche
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Sprache beherrscht, verzeichnet 63 Stimmen. Fur 61 befragte Personen ist zudem
der Besitz der &sterreichischen Staatsblirgerschaft ausschlaggebend. Die Hauptkrite-
rien, um als zugehérig zu Osterreich bzw. als Osterreicher_in anerkannt zu werden,
sind diesen Ergebnissen nach die Identifikation mit Osterreich, die Beherrschung der

deutschen Sprache und der Besitz der dsterreichischen Staatsblirgerschatft.

Die Person wurde in Osterreich geboren.

Beide Elternteile der Person wurden in Osterreich geboren.
Zumindest ein Elternteil der Person wurde in Osterreich geboren.
Die Person besitzt die dsterreichische Staatsbirgerschaft.

Die Person lebt in Osterreich.

Die Person beherrscht die deutsche Sprache.

Die Person beherrscht das dsterreichische Deutsch.

Die Person beherrscht das osterreichische Deutsch akzentfrei.

Die Person bezeichnet sich selbst als Osterreicher_in.

Andere
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Abbildung 12: Kriterien, die die Zugehérigkeit zu Osterreich bestimmen°

Knapp mehr als die Halfte der Personen gibt zudem an, dass man in Osterreich leb-
haft sein muss. Eine Antwort aus dem Zusatzfeld lautet dahingehend: ,Die Person
muss nicht in O leben, aber sie muss schon mal in O gelebt haben“. Eine weitere
Antwort aus dem Zusatzfeld lautet: ,Die Person arbeitet/studiert da und will hier weit-
erhin leben/wohnen*. Die Absicht in Osterreich zu bleiben und dort einer beruflichen
bzw. schulischen Tatigkeit weiterhin nachzugehen, reicht dieser Person zufolge, um
als zugehdrig zu gelten. Eine andere befragte Person nennt drei Bedingungen, von
denen zumindest eine zutreffen muss: ,Entweder die Person wurde in Osterreich ge-
boren, oder sie lebt schon sehr lange in Osterreich, oder sie hat die ésterreichische
Staatsbiirgerschaft.“ Laut dieser Antwort muss man weder in Osterreich geboren sein
noch die Staatsblrgerschaft besitzen, solange man uber langere Zeit in Osterreich
lebhaft ist, wobei ,schon sehr lange®“ nicht naher definiert wurde. Fur ein Drittel der
Befragten ist jedoch die eigene Geburt und fur ein Funftel die Geburt zumindest

eines Elternteiles in Osterreich ein Kriterium, um als Osterreicher_in zu gelten. 14

10 Anzahl in Personen
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Personen geben sogar an, dass beide Elternteile in Osterreich geboren sein missen,
um als Osterreicher_in anerkannt zu werden. Eine befragte Person wendet ein, dass
,die Staatsblirgerschaft als auch der Wohnort Aufschluss geben kénnen, aber keine
zwingenden Kriterien sind“, solange sich die Person selbst als Osterreicher_in beze-
ichnet. 14% der Teilnehmer_innen haben die Moglichkeit genutzt, eigene Kriterien zu
formulieren und darunter sind vor allem Kriterien aufgelistet worden, die den Aspekt
Kultur und Anpassung betreffen, die in den vorgegebenen Antwortoptionen nicht

vorhanden waren und wie folgt lauten:

« ,Anpassung an die ésterreichische Gesellschaft und Kultur”

« Die Person identifiziert sich mit der &sterreichischen Kultur (zumindest bis zu einem gewissen Grad.
Dabei spreche ich nicht davon, dass muslimische Kinder Weihnachten feiern sollen etc. Es geht
darum, in Osterreich Fu3 fassen zu wollen (beruflich etc.) und dazu gehért, unumgénglich, das Er-
lernen der deutschen Sprache.

« Kann sich mit ésterr. Kultur und Mentalitét identifizieren (z.b. Humor, da scheitert’s oft bei meinen
halbdeutschen Freunden :(

« Der Wille sich mit der Kultur auseinander zu setzen in dessen Land man lebt. Anschluss suchen.
Gepflogenheiten dieses Landes/Kultur respektieren und vielleicht wertzuschétzen

« Die Person identifiziert sich mit dem 0Osterreichischen Rechtsstaat und ist gewillt, sich nach den
Regeln und Gesetzen zu richten.

« Der Wille sich mit der Kultur auseinander zu setzen in dessen Land man lebt. Anschluss suchen.
Gepflogenheiten dieses Landes/Kultur respektieren und vielleicht wertzuschétzen*”

Wie man an den Kommentaren erkennen kann, wird die Anpassung an die Kultur
groRgeschrieben. Um zu Osterreich zu gehéren, muss man sich laut Meinungen der
Studierenden mit der Kultur und deren Gepflogenheiten auseinandersetzen und
diese verinnerlichen. Von den 14 Personen, die die oben genannten Kommentare
verfasst hatten, wahlten aulerdem je 6-8 Proband_innen die Kriterien Die Person
bezeichnet sich selbst als Osterreicher in, Die Person beherrscht die deutsche
Sprache, Die Person lebt in Osterreich und Die Person besitzt die ésterreichische
Staatsbiirgerschaft. Der Aspekt Anpassung an die Kultur geht demnach Hand in
Hand mit der personlichen Identifikation mit Osterreich, dem Beherrschen der
deutschen Sprache und dem Besitz der Staatsblrgerschaft.

Nun soll auf das Kriterium (Aus-)Sprache, das zentraler Gegenstand dieser vor-
liegenden Arbeit ist, ndher eingegangen werden: Wie aus dem Diagramm in Abbil-
dung 12 zu entnehmen ist, stellt der Aspekt Sprache ein wichtiges Kriterium dar, um
in der dsterreichischen Gesellschaft Zugehdrigkeit zur erlangen. Fast zwei Drittel der

befragten Studierenden gibt immerhin an, dass man dafur die deutsche Sprache be-
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herrschen muss. Mehr als ein Viertel der Studierenden ist der Ansicht, dass man
dabei das Osterreichische Deutsch beherrschen sollte und ein Zehntel verlangt, dass
man das Osterreichisches Deutsch akzentfrei spricht, um als Osterreicher_in an-
erkannt zu werden. Zwei befragten Personen zufolge reichen die sprachlichen Kom-
petenzen, die eine alltagliche gegenseitige Verstandigung ermdglichen, um als zuge-
hoérig zu gelten: ,Kann sich verstdndigen®; ,Die Person beherrscht die deutsche
Sprache so weit, dass sie sie im Alltag zur Verstédndigung verwenden kann®. Der As-
pekt Sprache findet vor allem bei der Forderung nach Anpassung an die Kultur
seinen Platz, wie folgender Kommentar verdeutlicht: ,Es geht darum, in Osterreich
FuB3 fassen zu wollen (beruflich etc.) und dazu gehért, unumgénglich, das Erlernen
der deutschen Sprache.“ Sprache stellt demnach einen Teil der Kultur dar, daher sind
Sprache und Zugehdrigkeit in den Einstellungen der Proband_innen eng verbunden.
Dennoch spielt das Kriterium Sprache allein in Bezug auf die Zugehdrigkeit kaum
eine Rolle, sondern nur in Zusammenhang mit anderen Faktoren. 78% der befragten
Personen, die das Kriterium Die Person beherrscht die deutsche Sprache angekreuzt
hatten, verlangen auch die Identifikation mit Osterreich. Mehr als 60% davon meinen,
dass die Person zudem in Osterreich leben muss und die Staatsbiirgerschaft be-
sitzen muss. 42% der Studierenden sind der Meinung, dass die Person in Osterreich
geboren sein muss und ein Drittel der Studierenden verlangt das Beherrschen des
Osterreichischen Deutsch. Fur ein Funftel davon ist auRerdem ausschlaggebend, ob
zumindest ein Elternteil in Osterreich geboren ist. Zwei Proband_innen kritisieren die
Fragestellung bzw. die Gleichsetzung von zu Osterreich zugehérig und Osterre-

icher_in sein:

. ,Zugehérig ist etwas ganz anderes als Osterreicher am Papier sein - finde die Unterteilung nicht
gqutl”

« ,lch kann diese Frage wie gesagt nicht beantworten, da fiir mich der Begriff der Zugehdérigkeit hier
nicht klar definiert ist. Osterreicherinnen sind aus meiner Sicht Personen mit einer entsprechenden
Staatsblirgerschaft, denn das Konzept Nationalstaat hat vor allem als strukturelles Ordnungsprinzip
Relevanz. Auf individueller Ebene ist Zugehérigkeit einer individuellen Selbst- und Fremd-

wahrnehmung unterworfen, die man nicht pauschal mit solchen Fragen beantworten kann.*

Den verfassten Kommentaren dieser Studierenden nach, bedeutet Osterreicher_in
zu sein die Osterreichische Staatsblirgerschaft zu besitzen und zugehérig zu Oster-
reich sein dagegen sei eine Sache der Selbst- und Fremdpositionierung. Das Inter-
esse der Forschungsuntersuchung betrifft exakt diese Fremdwahrnehmung der

angehenden Lehrer_innen mit Blick auf die Akzeptanz der Zugehorigkeit von
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Schuler_innen, denen gegebenenfalls ein Migrationshintergrund, Deutsch als Zweit-
sprache und/oder ein Akzent in der Aussprache des Deutschen zugeschrieben wird.
Die Absicht bestand darin, zu erfahren, inwieweit die Aussprache eine Rolle spielt, ob
jemand als zugehorig anerkannt wird aus der (Fremd-) Perspektive von Lehrenden.
Osterreicher_in sein oder zu Osterreich gehéren sollten keine verschiedenen Kate-
gorien mit unterschiedlichen Bedeutungen sein, wenn diese dazu genutzt werden,
eine bestimmte Gruppe auszugrenzen bzw. Schuler_innen das Gefuhl zu vermitteln,
sie wurden nicht dazugehdren aufgrund eines formellen Aspekts — Zugehdrigkeit
sollte nicht von der Staatsbirgerschaft abhangen, der v.a. im Klassenzimmer keine

bedeutende Rolle zukommt bzw. zukommen sollte.
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10. 2. 7. Beliebte vs. unbeliebte Akzente im Deutschen

Zum Abschluss des ersten Teils des Online-Fragebogens sollten die Studierenden

aullerdem angeben, welche Akzente flr sie im Deutschen besonders schén und

welche weniger schdn klingen. Hierbei handelte es sich um eine offene Frage mit der

Moglichkeit mehrfache (nicht vorgegebene) Antworten zu geben. Diese Frage wurde

von Settinieris Studie Ubernommen (vgl. Settinieri 2011: 73), wie bereits in Kap. 9.1.

hingewiesen, um potentielle regionale Unterschiede oder Parallelen zur durchge-

fuhrten Studie an der Universitat Paderborn (Deutschland) zu untersuchen. Die

Tabelle in Abbildung 13 enthalt alle Antworten, die mindestens dreimal gegeben wur-

den. Alle ,Sprachen®, die mindestens zehnmal gennant wurden, sind fett gedruckt.

Diejenigen Akzente, die in der vorliegenden Studie zu soziophonetischen Bewertung

vorgelegt wurden, sind kursiv gesetzt.

Welcher Akzent klingt fiir Sie im Deutschen
besonders schén und welcher weniger schon?

»Sprache” Positiv Negativ
Arabisch 1 7
,asiatisch* 2 9
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch 0 4
Bundesdeutsch 3 23
Englisch 21 15
Franzdsisch 41 7
Italienisch 10 2
Niederlandisch 6 0
Osterreichisches Deutsch 25 6
Polnisch 3 1
Russisch 5 7
Schwedisch 4 0
Schweizerdeutsch 9 1
,Slawisch* 3 12
Spanisch 18 0
Tschechisch 3 1
Tiirkisch 4 13
Ungarisch 1 5

Abbildung 13: Beliebte vs. unbeliebte Akzente und Standardvarietéten im Deutschen
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Bei der Interpretation der Ergebnisse muss bedacht werden, dass die Proband_innen
zu dem Zeitpunkt, als sie die Frage nach den beliebten und unbeliebten Akzenten
beantworteten, zuvor zehn Testsatze mit Ausspracheabweichungen gehort hatten,
die ihre Angaben beeinflusst haben kdnnten.

Der franzosische Akzent verzeichnet mit 41 Stimmen die meisten positiven Wertun-
gen und ist somit genauso wie bei der soziophonetischen Bewertung zuvor, in der
der Akzent von 94% der Proband_innen als sympathisch eingestuft wurde, der
Spitzenreiter der beliebten Akzente. Ein Viertel der Befragten nennt das Osterreichis-
che Deutsch als schonsten ,Akzent® im Deutschen. Dagegen geben sechs Personen
an, dass das Osterreichische Deutsch fir sie weniger schon klingt — allerdings wer-
den dabei explizit die Osterreichischen Dialekte genannt. Eine weitere Standardvari-
etat des Deutschen — das Schweizerdeutsch — erhalt neun positive Stimmen und
keine einzige negative Wertung. Das Bundesdeutsch dagegen erhalt nur drei positive
Stimmen und ist mit 23 negativen Stimmen der Spitzenreiter der unbeliebten
Akzente. Diese Antipathie der Osterreichischen Studierenden gegenliber dem Bun-
desdeutschen wurde in der bisherigen Auswertung bereits anhand der Argumenta-
tionsmuster (siehe Kap. 710.2.3.) im Rahmen der Sympathiewertungen ersichtlich.
AuRerdem erkennt die Halfte der Proband_innen die sprechende Person aufgrund
ihrer bundesdeutschen Aussprache nicht als Osterreich zugehérig an (siehe Kap.
10.2.4.). Nichtsdestotrotz bewerteten nur 15% das Bundesdeutsch als stérend. An
dieser Stelle kann festgehalten werden, dass die Begriffe unsympathisch und stérend
nicht gleichgesetzt werden konnen, denn die Ergebnisse zeigen, dass die bundes-
deutsche Aussprache fur die Mehrheit der befragten angehenden Lehrer_innen zwar
nicht storend ist, aber eben weniger beliebt ist, wie folgende Kommentare der

Proband_innen zudem bestatigen:

« ,Ich mag den nasalen Deutschland-Akzent nicht.”

« ,Teutonisches Deutsch, also quasi alles ab Bayern rauf finde ich furchtbar.“

« ,norddeutscher Akzent ist ein wenig weniger schén... Ich wiirde aber keine Férbung als unschén
ansehen. Ich finde so etwas sehr interessant und fande es sehr schade und einténig, wiirden wir
alle gleich sprechen.”

Der englische Akzent spaltet die Meinungen der befragen Studierenden, denn En-
glisch wird zwar mit 21 Stimmen am dritthaufigsten positiv bewertet, jedoch zugleich
mit 15 Stimmen am zweithaufigsten negativ bewertet. Diese Uneinigkeit spiegelt sich
auch in der vorangehenden phonetischen Bewertung wieder, da der englische

Akzent von zwei Drittel der Studierenden als eher sympathisch und von einem Dirrittel
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als eher stérend bewertet wurde und des Weiteren die mit englischem Akzent
sprechende Person von zwei Drittel als nicht zugehérig zu Osterreich beurteilt wurde.
Spanisch wird mit 18 Stimmen nur positiv genannt und verzeichnet im Gegensatz zu
den Ergebnissen der phonetischen Bewertungen zuvor keine einzige negative
Stimme. Dies lasst sich damit erklaren, dass der spanische Akzent bei der phonetis-
chen Bewertung nur von vier Proband_innen erkannt wurde. Diejenigen, die den
Akzent als storend bewerteten, hatten nicht erkannt, auf welche Erstsprache der
Akzent zurtckzufuhren ist. Vermutlich haben die Personen, die den spanischen
Akzent hier als ,besonders schon“ nannten, andere ,falsche“ Vorstellungen davon,
wie ein spanischer Akzent zu klingen hat oder es lag einfach an der individuellen
Stimmfarbe und -melodie der sprechenden Person. Die Akzente der Migra-
tionssprachen Arabisch, BKS und Tiurkisch, die im Rahmen der Erhebung flr die
phonetischen Bewertung ausgewahlt wurden, werden hier bei der Frage nach be-
liebten oder unbeliebten Akzenten selten bis nie positiv genannt, dafur ofter negativ:
Tarkisch wird von 13 Personen am dritthaufigsten als Beispiel fur einen weniger
schonen Akzent im Deutschen genannt und nur viermal als besonders schoner
Akzent. Die phonetischen Wertungen zuvor, auch wenn der turkische Akzent dabei
nur 16 Mal als solcher erkannt wurde, wurden damit erneut bestatigt, sodass den
gesamten Ergebnissen zufolge gesagt werden kann, dass der tirkische Akzent im
Deutschen unter den (angehenden) Lehrer_innen unbeliebt ist. Die Akzente der
Sprachen Bosnisch, Kroatisch und Serbisch in Kombination oder auch einzeln wer-
den viermal negativ gennant und kein einziges Mal positiv. Jedoch wird sehr oft der
Sprachfamilien-Begriff ,slawisch® verwendet, aber hauptsachlich mit 12 Stimmen im
negativen Bereich als Beispiel fur einen weniger schoner Akzent im Deutschen. Nur
drei Personen finden einen slawischen Akzent besonders schén. Diese Ergebnisse
stehen teilweise im Widerspruch zu der zuvor durchgeflhrten phonetischen Bewer-
tung, denn der BKS-Akzent wurde von 81% der Proband_innen als sympathisch be-
wertet. Jedoch besteht die Méglichkeit, dass genau diejenigen 19%, die den Akzent
davor als storend bewertet hatten, bei dieser Frage den Akzent auch als Beispiel fur
einen weniger schonen Akzent nannten. Nicht ausgeschlossen werden kann auller-
dem, dass der BKS-Akzent flr einen anderen slawischen Akzent gehalten wurde, der
beliebter ist und daraufhin positiv bewertet wurde, wie z.B. polnisch oder
tschechisch, die hier jeweils dreimal positiv und nur jeweils einmal negativ gennant
werden. Ein weiterer slawischer Akzent, der Russische, wird ebenfalls von zwolf Per-
sonen genannt, davon siebenmal negativ. Der arabische Akzent wird lediglich von
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acht Proband_innen gennant, jedoch siebenmal davon als Beispiel fur einen weniger
schonen Akzent. Bei der soziophonetischen Wertung wurde der arabische Akzent
von drei Viertel der Befragten als sympathisch bewertet, jedoch nur von einer be-
fragten Person von insgesamt 102 Umfrageteilnehmer_innen als ein arabischer
Akzent erkannt. Diese widerspruchlichen Ergebnisse zu den Akzenten der Migra-
tionssprachen kénnten damit erklart werden, dass die Studierenden generell eher
Vorurteile gegenuber diesen Akzenten hegen, da die Sprecher_innen hauptsachlich
im Kontext von Flucht- oder wirtschaftlicher Migration nach Osterreich gelangt sind
und dieser Gruppe von Menschen in Medien und Politik oft vorgeworfen wird, dass
diese nicht bereit seien, sich anzupassen und vor allem sich weigern, die deutsche
Sprache (korrekt) zu erlernen. Vermutlich werden diese Akzente als ein Verweigern
des Deutschlernens angesehen, das dazu flhrt, dass diese Akzente bei den
Proband_innen eher unbeliebt als beliebt sind. Rakic und Stéflel verweisen beispiel-
sweise darauf, dass neben der eingeschrankten Verstandlichkeit aulerdem die
Erkennbarkeit einer anderen kulturellen (Sprach-)Herkunft, die wiederum vorhandene
Stereotypen und Vorurteile aktiviert, dazu fihrt, dass man Akzente negativ bewertet
(vgl. Rakic und Stofdel 2013:14). Grund zu dieser Annahme bestatigen folgende
Kommentare, die bei der Nennung der weniger schonen Akzente zusatzlich verfasst

worden sind:

- ,Viele Sprachen komplett anderer Sprachfamilien, bei denen Félle unter den Tisch fallen”
. ,Tlrkisch und Serbokroatisch, aufgrund des befehlhaften [sic] Charakters (Du mir helfen! Du mir

machen das!)”

Hier zeigen sich Vorurteile, dass alle Sprecher _innen, die zu einer bestimmten
Sprachgruppe wie bspw. Turkisch und Serbokroatisch als zugehdérig gedacht werden,
zugeschrieben wird, dass sie keine Artikel im Deutschen verwenden ,wollen®, weil
diese in ihrer Erstsprache nicht notwendig sind. Dieses linguizistische Phanomen
hatte sich bei der soziophonetischen Bewertung jedoch nicht bewahrheitet, da der
arabische- und der BKS-Akzent mehrheitlich positiv bewertet wurden. Jedoch muss
angemerkt werden, dass nicht alle Proband_innen den BKS als solchen erkannt hat-
ten und den arabischen Akzent sogar nur eine befragte Person erkannt hatte. Die
Ausnahme bildet der turkische Akzent, der sowohl bei der Frage nach der Beliebtheit
als auch bei der soziophonetischen Bewertung mehrheitlich negativ bewertet wurde.
Das Turkische sowie das ethnolektale Deutsch, das durch den Einfluss des

Tlrkischen gepragt ist, erhalt in der Gesellschaft, Medien und Schule 6fter pejorative
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Konnotationen (siehe Kap. 6.3/ 6.4.), sodass dies auch einen Einfluss darauf haben
konnte, weshalb der turkische Akzent als eher unbeliebt gilt.

Eine befragte Person gibt aulerdem folgende als linguizistisch eingestufte Antwort:
~gelerntes* Mundart von nicht Osterreichern. Uber das, was diese befragte Person
tatsachlich unter ,gelernte Mundart® versteht, konnen nur MutmafRungen aufgestellt
werden, denn kein Mensch wird mit Sprachkenntnissen geboren — alle menschlichen
Wesen ,lernen® eine Sprache friher oder spater. Das Dilemma hier ist eindeutig das
.Spater®, denn diese Person zeigt mit ihrer Aussage eine Abneigung gegenuber di-
alektsprechende Menschen, die Deutsch nicht als Erstsprache gelernt haben und
aufgrund dessen zugleich als ,Nicht-Osterreicher_innen“ gelten. Hier werden also
Sprecher_innen, die Deutsch als eine weitere Sprache gelernt haben, abgewertet, da
die Meinung vorherrschend ist, dass sie nie das Level der Sprachkompetenz von Er-
stsprachler_innen erreichen kénnten. Man kann hier auf Dirim und Knappik hin-
weisen, die in diesem Zusammenhang von ,native-speakerism“ sprechen, einer ,Su-
perorisierung, [...] die nicht nur eine zeitliche, sondern auch eine qualitative Reihung
vornimmt* (Dirim und Knappik 2015: 23). Ob mit ,gelernte Mundart® ein hoérbarer
Akzent oder mangelnde Sprachkompetenz oder lediglich ein Migrationshintergrund
den Stoérfaktor darstellt, wird nicht naher geschildert und bleibt somit offen. Wahrend
bei den Sympathiewertungen die dialektsprechende Person mit tirkischem Sprach-
hintergrund als eher sympathisch bewertet wurde und keine einzige negative Wer-
tung erhielt, scheint es dennoch Proband_innen zu geben, denen v.a. ,altere” Dialek-

tsprechende, die einen starkeren Akzent aufweisen, eher unsympathisch sind:

- ,Dieser Mischmasch aus Dialekt und BKS oder anderen Sprachen, den viele éltere Leute haben,
die seit Jahren in O sind und sich Dialekt teilweise angeeignet haben, aber das Sprachmuster und
Aussprache ihrer slawischen Erstsprache nie wegbekommen haben.

Folgende fremdsprachige Akzente im Deutschen, die bei der soziophonetischen Be-
wertung nicht vorgelegt wurden, schafften es ebenfalls auf die Beliebtheits- vs. Unbe-
liebtheitsliste: Niederlandische und Schwedische Akzente scheinen beliebte Akzente
im Deutschen zu sein, da sie mit je sechs und vier Stimmen nur im positiven
Zusammenhang gennant werden. ltalienisch wird zehnmal als besonders schéner
und nur zweimal als weniger schoner Akzent im Deutschen aufgelistet. Der un-
garische Akzent ist mit finf negativen und einer positiven Stimme eher unbeliebt bei
den Studierenden. Der asiatische Akzent ist noch unbeliebter, denn der wird neunmal

als weniger schdner Akzent erwéhnt und nur zweimal positiv gennant. Folgende
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Kommentare vermitteln den Eindruck, dass fur einige Proband_innen nur der Faktor
,Verstandlichkeit“ Relevanz hat und unterschiedlichen Akzenten ansonsten keine

Bedeutung zukommt, wenn diese nicht beeintrachtigt ist:

« Fiir mich klingt kein Akzent besonders "schén" oder "weniger schén", sondern eher versténdlich
oder weniger verstandlich.“
» ,Das ist mir egal, so lange das Gesagte versténdlich ist.“

10. 2. 8. Vergleich zur Studie von Settinieri in Paderborn

Die Frage nach den Akzenten, die besonders schon und weniger schon im
Deutschen klingen, wurde von Settinieris Studie (die in Kap. 8.1. ausfihrlich
beschrieben wurde) ubernommen, um einen rédumlichen Vergleich bezulglich der
Wertungen zwischen den Studierenden aus Paderborn (Deutschland) und Wien
(Osterreich) aufstellen zu kénnen. In Paderborn haben 100 und in Wien 102
Lehramtstudierende an der Befragung teilgenommen, sodass ein adaquater Vergle-
ich moglich ist. Folgende Ergebnisse aus Abbildung 14 wurden bei der identen
Fragestellung in der in Paderborn durchgefliihrten Studie erzielt. (Tabelle enthommen
aus Settinieri 2011, S. 73:)

,»Sprache® Positiv Negativ
Arabisch 1 6
Chinesisch - 7
Englisch 25 5
Englisch, amerikanisches 4 6
Englisch, britisches 3 -
Englisch, Oxford - 1
Franzdsisch 54 20
Italienisch 16 5
Niederldndisch 13 7
Polnisch 5 24
Russisch 15 56
Spanisch 26 10
Tiirkisch - 24

Abbildung 14: Beliebte und unbeliebte Akzente im Deutschen [in Paderborn] (Settinieri 2011:73)
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Die Studierenden aus Paderborn nannten lediglich fremdsprachige Akzente im
Deutschen und nicht die verschiedenen Standardvarietdten des Deutschen, so wie
es im Gegensatz bei den Studierenden in Wien der Fall war (die eventuell durch die
zuvor gehdrten Testséatze in der bundesdeutschen und Osterreichischen Standardva-
rietdt beeinflusst gewesen sein konnten). Die groBe Gemeinsamkeit zwischen den
beiden Studierenden-Gruppen besteht darin, dass sich in beiden Untersuchungen
der franzésische Akzent als beliebtester Akzent im Deutschen herausstellt. Franzo-
sisch wurde von den bundesdeutschen Studierenden zudem weitaus Ofter gennant —
mit jeweils 13 Stimmen mehr sowohl im positiven als auch im negativen Bereich. Die
Osterreichischen Studierenden vergaben jedoch im Verhéltnis zu den positiven Wer-
tungen (41) eine geringe Anzahl von negativen Wertungen (7) den franzésischen
Akzent betreffend. Nach Franzdsisch sind ebenfalls Spanisch und Englisch beliebte
Akzente im Deutschen, sowohl bei den Studierenden in Paderborn als auch in Wien.
In Paderborn nennen 25 Personen und in Wien 21 Personen Englisch als positiven
Akzent, in Paderborn kommen noch weitere 7 Stimmen dazu, die in amerikanisches,
britisches und Oxford Englisch differenziert wurden. In Wien wurden die verschiede-
nen Varianten des Englischen dagegen nicht differenziert. 15 Osterreichische
Studierende und insgesamt 11 bundesdeutsche Studierende finden den englischen
Akzent weniger schon. Die Ergebnisse zum englischen Akzent sind somit relativ &hn-
lich, auch wenn Englisch in Paderborn elfmal mehr positive Nennungen und in Wien
dreimal mehr negative Nennungen verzeichnet. Spanisch wird in Wien von 18 Per-
sonen und in Paderborn von 26 Personen als besonders schoner Akzent genannt.
Jedoch erhélt Spanisch keine einzige negative Stimme von den &sterreichischen
Studierenden, wahrend es in Paderborn zehn negative Stimmen sind.

Den groBen Unterschied zwischen den beiden Studien stellen die unbeliebte Akzente
dar: In Paderborn erhalt Russisch die schlechteste Bewertung mit 56 negativen
Stimmen, wahrend in Wien Russisch nur von zwélf befragten Studierenden Uber-
haupt genannt wird und davon siebenmal negativ. Allerdings muss bedacht werden,
dass die Proband_innen in Deutschland und Osterreich zwar dieselbe Fragestellung
erhalten hatten, aber unter anderen Umsténden, da bei der Studie in Paderborn der
franzdsische und der russische Akzent zuvor zur soziophonetischen Bewertung

vorgelegt wurden:

Franzdsisch und Russisch sind kursiv gesetzt, da bei der Interpretation der Ergeb-

nisse im Hinterkopf behalten werden muss, dass die Probanden, wenn sie diese
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Frage beantworten, bereits 108 Séatze, die Ausspracheabweichungen, wie sie von
franzésischen und/oder russischen Deutsch-als-L2-Sprechern haufig gemacht wer-
den, gehort haben. Die haufige Nennung dieser beiden Sprachen ist also nur bedingt
aussagekraftig, da sie mdglicherweise auf einen Reihenfolgeeffekt der Befragung
zurlckzufuhren ist. (Settinieri 2011: 73)

In Wien dagegen hoérten die Proband_innen im Vergleich dazu nur jeweils einen
Testsatz von zehn unterschiedlichen (Akzent-)Sprecher_innen.

Negativ bewertet werden in Paderborn auBerdem noch die polnischen und
tirkischen Akzente. Polnisch schneidet mit 24 negativen Stimmen in Paderborn
dabei weitaus schlechter als in Wien mit nur einer negativen Stimme ab. Polnisch
wird generell in Wien seltener genannt und davon lediglich einmal negativ und
dreimal positiv. Turkisch erhalt in Paderborn genauso viele negative Wertungen wie
Polnisch, jedoch keine einzige positive Wertung. Im Vergleich dazu wird der tlrkische
Akzent in Wien zumindest viermal positiv genannt, ist aber mit 13 negativen Wertun-
gen ebenfalls unbeliebt, wenn auch in Paderborn weitaus unbeliebter. Die Ergeb-
nisse den arabischen Akzent betreffend fallen relativ gleich aus: In beiden Studien
wird Arabisch nur jeweils einmal als schdoner Akzent genannt und sechsmal in Pader-
born und siebenmal in Wien als weniger schoner Akzent. BKS schafft es bei den
deutschen Studierenden erst gar nicht auf Liste, d.h. der Akzent ist weder im beson-
deren MaBe beliebt noch unbeliebt. Im Gegensatz dazu ist er in Wien bei den &ster-
reichischen Studierenden mit vier negativen Nennungen eher unbeliebt. Nieder-
landisch und Italienisch werden sowohl in Paderborn (13x und 16x) als auch in Wien
(6x und 10x) als positive Akzente genannt, in Deutschland jedoch mit einer etwas
héheren Anzahl an Stimmen. Niederlandisch wird allerdings in Wien kein einziges
Mal als weniger schoner Akzent deklariert, wahrend in Paderborn sieben Personen
der Meinung sind, dass es ein weniger schoner Akzent ist. Italienisch ist fur zwei
Osterreichische Studierende und fur funf bundesdeutsche Studierende weniger
schoén. In Paderborn wird auBerdem Chinesisch sechsmal negativ gennant und kein
einziges Mal positiv. In Wien wird der breitgefacherte Begriff ,asiatische Sprachen”
verwendet, unter dem man das Chinesisch zahlen kann, der neunmal als negativer
und zweimal als positiver Akzent angefuhrt wird. Der groBte Unterschied besteht
darin, dass bei den dsterreichischen Studierenden die Standardvarietat des Bundes-
deutschen am haufigsten bei der Frage nach einem weniger schbnen Akzent ange-

fahrt wird. Die Ergebnisse zeigen, dass bei den Lehramtstudierenden aus Wien die
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bundesdeutsche Aussprache genauso unbeliebt ist wie der tirkische oder polnische
Akzent im Deutschen bei den Studierenden aus Paderborn.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass in beiden Studien die als prestige-
trachtig geltenden Sprachen Franzésisch, Englisch und Spanisch als beliebte
Akzente hervorgehen. Daruber hinaus ist der franzosische Akzent mit weitem Ab-
stand bei beiden befragten Gruppen der beliebteste Akzent im Deutschen. Aber auch
Italienisch und Niederlandisch sind sowohl bei den Studierenden aus Wien als auch
in Paderborn beliebt. Weniger beliebt sind bei beiden Proband_innengruppen der
tirkische und slawische Akzent, auch wenn im unterschiedlichen MaBe. Bei den
Lehramtstudierenden aus Paderborn ist vor allem der russische Akzent sehr unbe-
liebt (mehr als die Halfte der Befragten), wahrend in Wien Bundesdeutsch als meist

genannter (ca. ein Viertel der Befragten) unbeliebter ,,Akzent hervorgeht.
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10. 3. Sprachhierarchien und Akzente im Kontext Schule

Der zweite Teil des Online-Fragebogens widmete sich der Beantwortung der
Forschungsfrage, welche Meinungen und Einstellungen die befragten Studierenden
hinsichtlich Sprachhierarchien und des Deutschen als Zweitsprache sowie Akzenten
in der Aussprache vertreten. In diesem Teil bestanden die Frageitems hauptsachlich
aus Aussagen, denen auf einer 4-stufigen Skala zugestimmt bzw. nicht zugestimmt
werden sollte. Die Skalenwerte entsprechen dabei denselben Werten wie im ersten
Teil: 1 =trifft vollkommen zu, 2 =trifft eher zu , 3 =trifft eher nicht zu und 4 =trifft gar
nicht zu. AuRerdem wurden bei vereinzelten Frageitems offene Fragen hinzugeflgt,
die optional beantwortet werden konnten, um die Meinungen und Einstellungen der

Studierenden so prazise wie moglich zu erlangen.

10. 3. 1. Vorteilhafte vs. unvorteilhafte Sprachkenntnisse

Aufgrund der aufgestellten Hypothese, dass die Studierenden im ersten Teil des
Fragebogens die vorgelegten Testsatze (die verschiedene Ausspracheabweichungen
aufgrund von Interferenzfehlern bedingt durch die unterschiedlichen Erstsprachen
der Sprecher_innen) signifikant unterschiedlich bewerten wirden, — bestand einer
der Forschungsziele darin, in Erfahrung zu bringen, ob in den Einstellungen der
Lehramt-Studierenden bestimmte Sprachhierarchien vorherrschend sind und ob
dahingehend im schulischen Kontext Schuler_innen mit unterschiedlichen
Sprachkenntnissen ebenso unterschiedliche Werte zugeschrieben werden (wurden).
Wie aus dem ersten Diagramm in Abbildung 15 zu entnehmen ist, sind sich die be-
fragten Lehramtstudent_innen zu 97% einig, dass es vorteilhaft ist, wenn Schuler_in-
nen mehrere Sprachen beherrschen. Die durchschnittliche Bewertung der Skala liegt
bei 1,14.

Es ist vorteilhaft, wenn Schliler_innen mehrere Sprachen beherrschen.

\000\0 90 °

L% 2 % 1%

Q ° trifft vollkommen zu  trifft eher zu trifft eher nicht zu  trifft gar nicht zu

Abbildung 15: Meinungen zu Mehrsprachigkeit |
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Bei der nachsten Frage, ob unterschiedliche Sprachen in einer Klasse die
Sprachkompetenzen aller Schuler_innen foérdern, gehen die Meinungen etwas
weniger konform. Das zweite Diagramm in Abbildung 16 veranschaulicht, dass zwar
rund 80% der Studierenden der Aussage zustimmen, davon wahlt aber ungefahr eine
Halfte (42%) die Option trifft vollkommen zu“, wahrend bei der ersten Frage, als er-
fragt wird, ob es vorteilhaft sei, mehreren Sprachen zu beherrschen, 90% der
Studierenden die Option ,trifft vollkommen zu“ ankreuzt. Ein Funftel der Befragten
(20%) widerspricht sogar der Annahme, dass durch die Sprachenvielfalt die
Sprachkompetenzen aller Schuler_innen geférdert werden. Bei der zweiten Frage
ergibt sich ein Skalenwert von 1,80 — das bedeutet, dass der Durchschnitt der Be-
fragten der Aussage dennoch eher zustimmt. Im Vergleich dazu hat der Durchschnitt

mit einem Wert von 1,14 der vorherigen Aussage allerdings vollkommen zugestimmt.

Unterschiedliche Sprachen in einer Klasse férdern die
Sprachkompetenzen aller Schiiler_innen.

o
q/g°\° 3%

Qo\o trifft vollkommen zu  trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 16: Meinungen zu Mehrsprachigkeit I

Es kommt auch darauf an, welche Sprachen Schiiler_innen beherrschen,
denn nicht alle Sprachkenntnisse sind in bestimmten Kontexten (z.B. in der
Schule) von Vorteil.

Qo\o trifft vollkommen zu  trifft eher zu trifft eher nicht zu  trifft gar nicht zu

Abbildung 17: Meinungen zu Mehrsprachigkeit 111

Das dritte Diagramm in Abbildung 17 zeigt, dass ungefahr ein Drittel (35%) der

Studierenden angibt, dass es darauf ankommt, welche Sprachen Schuler_innen be-
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herrschen, da nicht alle Sprachkenntnisse in bestimmten Kontexten wie z.B. in der
Schule von Vorteil sind. Mehr als 60% verneinen allerdings die Aussage, dass unter-
schiedlichen Sprachkenntnissen abhangig vom Kontext unterschiedliche Werte
zugeschrieben werden konnen. Dies ergibt einen durchschnittlichen Skalenwert von
2,81 — die Befragten stimmen somit der Aussage, dass es drauf ankommt welche
Sprachkenntnisse man verflgt, eher nicht zu.

Die Forschungsfrage, ob sich eine Sprachhierarchie in den Einstellungen von den
befragten Lehramtstudierenden aufzeigen lasst, bedarf einer genaueren Auseinan-
dersetzung und deshalb sollten die Befragten angeben, welche Sprachen fir sie als
vorteilhaft bzw. nicht-vorteilhaft gelten. Die Antwortkategorien waren dabei
vorgegeben: Miteinbezogen wurden neben den Prestigesprachen (Englisch,
Spanisch, Franzoésisch) und den Migrationssprachen (Arabisch, BKS, Turkisch),
deren Akzente im ersten Teil des Fragebogens zur phonetischen Bewertung
vorgelegt wurden, auRerdem noch die amtlich anerkannten Minderheitensprachen in
Osterreich: Ungarisch, Slowenisch, Tschechisch, Slowakisch und die Gebarden-
sprachen bis auf Burgenlandkroatisch, da BKS unter den Antworten ohnehin bereits
vorhanden war. Zudem wurde lItalienisch auch in die Antwortliste aufgenommen,
damit die Sprachen aller Nachbarstaaten von Osterreich vertreten sind und ein Ver-
gleich dahingehend ermoglicht wird. Die Antworten der Studierenden kann man dem

Diagramm in Abbildung 18 enthehmen

Welche Sprachkenntnisse gelten im Allgemeinen
als vorteilhaft/ nicht vorteilhaft?

Englisch
Spanisch
Franzdsisch
Italienisch
BKS

Turkisch M vorteilhaft

Gebardensprache M nicht vorteilhaft

Arabisch

Slowakisch

Slowenisch

Ungarisch

Tschechisch
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Abbildung 18: Vorteilhafte und nicht vorteilhafte Sprachkenntnisse
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Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass alle Sprachkenntnisse allgemein als vorteil-
haft angesehen werden, unabhangig davon in welchem Kontext sie genutzt oder ge-
braucht werden. Dennoch ergibt sich eine Hierarchie, in der die ,Prestigesprachen®
mit deutlichem Vorsprung die ersten Platze belegen. Englisch geht mit 100% der
Stimmen dabei als deutlicher Spitzenreiter hervor. 96% der befragten Studierenden
stufen Spanisch und 92% Franzdsisch und Italienisch ebenfalls als vorteilhaft ein.
Uberraschenderweise ist ihnen BKS mit 89% der Stimmen sehr dicht dran, sodass
lediglich etwa ein Zehntel der Befragten die ex-jugoslawischen Sprachkenntnisse als
nicht vorteilhaft betrachtet. Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in den phonetischen
Wertungen wieder, da der BKS-Akzent im Deutschen nach dem franzdsischen
Akzent die meisten Sympathie-Wertungen (s. Kap. 10.2.2) erhielt. Obwohl der
tirkische Akzent bei der Wertung nach dem Sympathiefaktor im Vergleich zu den
anderen Sprachen wesentlich schlechter abgeschnitten hatte, empfinden 83% der
Proband_innen turkische Sprachkenntnisse genauso als vorteilhaft wie die Kennt-
nisse in der dsterreichischen Gebardensprache (82%), dicht gefolgt von den arabis-
chen Sprachkenntnissen (79%). Nichtsdestotrotz werden die ,Migrationssprachen”
von einem Funftel der Befragten (21%) als nicht vorteilhaft gesehen, wahrend die
.Prestigesprachen® nur von einem relativ geringem Prozentsatz (zw. 4-8%) als nicht
vorteilhaft bezeichnet werden. Die in Osterreich amtlich anerkannten Minderheiten-
sprachen (abgesehen von der Gebardensprache und Burgendlandkroatisch) schnei-
den in diesem Ranking am schlechtesten ab, denn ca. ein Viertel der befragten
Lehramtstudierenden bzw. Lehramtabsolvent_innen stuft Slowakisch (23%),
Slowenisch (23%), Ungarisch (25%) und Tschechisch (26%) als nicht vorteilhafte
Sprachkenntnisse ein. Dagegen spricht aber die Mehrheit der Befragten mit 75% der
Stimmen, die diese Sprachkenntnisse ebenfalls als vorteilhaft betrachten. Die durch-
schnittlichen Skalenwerte zu den einzelnen Sprachen kann man in Abbildung 19 ein-
sehen. Dabei sticht hervor, dass Englisch als Spitzenreiter mit einem durchschnit-
tlichen Skalenwert von 1,02 hervorgeht und Ungarisch mit einem ,guten Durch-
schnittswert von 1,89 den letzten Platz belegt. Diese Ergebnisse sprechen daflr,
dass jegliche Sprachkenntnisse von Schuler_innen von ihren zukinftigen Lehrer_in-
nen gewurdigt sein werden, auch wenn sich eine Hierarchie bezuglich der
Sprachkenntnisse nicht abstreiten lasst. Die Relevanz der Herkunftssprachen wird
den Schuler_innen aber von der Mehrheit der Befragten auf jeden Fall nicht abge-

sprochen.
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Sprachen o 1 & 3 4

Arabisch 1,75 /
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch 1,58 / ;
Englisch 1,02 {
Franzésisch 1,44 \.\
Italienisch 1,48 1
Slowakisch 1,85 \‘
Slowenisch 1,86 /‘
Spanisch 1,47 \/
Tiirkisch 1,69
Tschechisch 1,88

Ungarisch 1,89
Gebardensprache 1,70

Abbildung 19: Durchschnittliche Skalenwerte vorteilhafte Sprachkenntnisse

10. 3. 2. Deutsch als Erstsprache vs. Deutsch als Zweitsprache
Die folgenden Frageitems sollten aufdecken, inwiefern die befragten Lehramt-
studierenden die Vorstellungen teilen, dass die erstsprachliche Sprachkompetenz
perfekt sei und Sprecher_innen mit Deutsch als Zweitsprache diese nie erreichen
konnten (vgl. ,native-speakerism“ Knappik/Dirim 2013). Die Frage ist relevant, um zu
erfahren, ob die befragten (zukinftigen) Lehrenden die Schiler_innen nach ihrer
Erst- bzw. Zweitsprache unterscheiden und ihnen folglich unterschiedliche sprach-
liche Kompetenzen zuschreiben wirden. Die Antworten der Studierenden sprechen
in diesem Fall dagegen: Die Mehrheit der Proband_innen ist davon Uberzeugt, dass
Schiler_innen sowohl mit Deutsch als Erstsprache als auch mit Deutsch als Zweit-
sprache die sprachlichen Kompetenzen besitzen, um der Unterrichtssprache
Deutsch folgen zu kdnnen, wie man aus dem Diagramm in Abbildung 20 entnehmen
kann. Die Antwortoption ,trifft gar nicht zu“ wird dabei von keiner einzigen befragten
Person gewahlt. Dennoch Iasst sich ein Unterschied zwischen DaE und DaZ fest-
stellen, denn nur ein knappes Zehntel (9%) wahlt die Antwortoption ,trifft vollkommen
zu“im Falle von Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache, wahrend im Fall von
Schuler_innen mit Deutsch als Erstsprache mehr als 40% ,vollkommen® zustimmen.
Die durchschnittliche Bewertung der Skala liegt bei DaE-Schuler_innen bei 1,58 und

bei DaZ-Schuler_innen bei 2,15. Ungefahr ein Flnftel (22%) der Studierenden ver-
107



mutet, dass Schuler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch Schwierigkeit-
en hatten, der Unterrichtssprache zu folgen und wahlt dementsprechend die

Antwortkategorie ,trifft eher nicht zu*.

Schililer_innen kénnen der Unterrichtssprache Deutsch in der
Regel gut folgen.

trifft vollkommen zu

trifft eher zu

trifft eher nicht zu

B Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache
M Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache

Abbildung 20: Sprachkompetenzen von DaE- und DaZ-Schiiler_innen

Allerdings stimmen 94% der befragten Studierenden (Summe Skalenwert 1 und 2)
der Aussage zu, dass Sprachkompetenzen von Schiler_innen, die Deutsch als
Zweitsprache gelernt haben, gleichwertig sein kdnnen mit denen, die Deutsch als Er-
stsprache gelernt haben (s. Abb. 21). Der durchschnittliche Skalenwert betragt 1,30.
Des Weiteren widersprechen die befragten Studierenden mit einem eindeutigen
Ergebnis von 93% (s. Abb. 22) der linguizistischen Annahme, dass DaZ-Schuler_in-
nen das Sprachkompetenz-Level der DaE-Schiler_innen niemals erreichen kénnten.
Der durchschnittliche Skalenwert betragt 3,54. Nur ein geringer Anteil von 7% der
(zuklinftigen) Lehrer_innen ist der Ansicht, dass DaZ-Schuler_innen niemals die

Stufe der ,Perfektion” der erstsprachlichen Sprachkompetenz erreichen kénnten.

DaZ-Schliler_innen

DaE und DaZz werden niemals so gut
Sprachkompetenzen Deutsch sprechen wie
kdnnen gleichwertig sein DaE-Schliler_innen

rifft nicht zu trifft zu
(/) 7 %

trifft zu trifft nicht zu
94 % 93 %

Abb. 21: Gleichwertigkeit von DaE und DaZ | Abb. 22: Gleichwertigkeit von DaE und DaZ Il
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Trotz dieser eindeutigen Ergebnisse, sind 40% der Studierenden dennoch der Auf-
fassung, dass die Bezeichnungen bzw. Unterscheidungen von Schuiler_innen mit
Deutsch als Erstsprache und mit einer anderen Muttersprache als Deutsch in der
Schule erforderlich sind (s. Abb. 23). Dieses Ergebnis lasst sich eventuell dadurch
erklaren, dass trotz der Zustimmung, dass Sprachkompetenzen von DaE- und DaZ-
Schiler_innen gleichwertig sein kdnnen, dennoch die Meinung vertreten wird, dass
sprachliche Differenzen zwischen diesen beiden Gruppen in der Regel bestehen. Die
Mehrheit der Befragten (60%) halt diese Unterscheidung nach Erst- oder Zweit-

sprache aber nicht fur nétig — der durchschnittlicher Skalenwert betragt 2,61.

Unterscheidungen von Schiiler_innen mit DaE und DaZ sind
in der Schule notwendig.

trifft vollkommen zu
trifft eher zu
trifft eher nicht zu

trifft gar nicht zu

Abbildung 23: Unterscheidungen nach Erstsprache

In weiterer Folge sollten die Studierenden angeben, ob sie es fur notwendig halten,
dass Schiuler_innen nach dem Migrationshintergrund unterschieden werden. Die
Ergebnisse, die in Abbildung 24 ersichtlich sind, zeigen, dass mehr als zwei Drittel
(70%) der Lehramtsstudierenden der Meinung sind, dass Unterscheidungen von
Schiler_innen nach dem Migrationshintergrund in der Schule nicht notwendig sind.
Ein knappes Drittel (31%) der Studierenden halt die Unterscheidung fur erforderlich.
Der durchschnittliche Skalenwert liegt bei 2,89. Obwohl beide Fragestellungen in die
relativ gleiche Richtung gehen, zeigt sich ein Unterschied in den Antworten: Die
Proband_innen lehnen es eher ab, die Schuiler_innen nach dem nationalstaatlichen
Hintergrund der Eltern als nach deren Erstsprachen zu unterscheiden.
Unterscheidungen von Schiiler_innen mit und ohne
Migrationshintergrund sind in der Schule notwendig.
trifft vollkommen zu
trifft eher zu
trifft eher nicht zu

trifft gar nicht zu

Abbildung 24: Unterscheidungen nach Migrationshintergrund
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Im Zuge der nachsten Frageitems sollte untersucht werden, ob die Proband_innen
gute und/oder schlechte Leistungen von Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache
in Verbindung mit ihrer nicht-deutschen Erstsprache bringen wurden. Zunachst soll-
ten die Studierenden angeben, ob sie schlechte Leistungen von Schiler_innen mit
der Begrundung ,,...,weil Deutsch nicht deine Muttersprache ist“ kritisieren wurden.
Fast alle befragten Lehramtstudierenden (97%) sind sich einig, dass sie schlechte
Leistungen nicht auf diese linguizistische Weise mit Schiler_innen kommunizieren
bzw. solch eine Begrinung heranziehen wurden (s. Abb. 25). Fast drei Viertel (73%)
der Studierenden wahlte den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu) und ein Viertel (24%)
den Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu). Nur ein geringer Anteil von 4% der Befragten
gibt an, dass sie schlechte schulische Leistungen auf die andere nicht-deutsche Er-
stsprache zurlckfihren und dies auch den betreffenden Schiiler_innen de-

mentsprechend begrinden wirden.

Ich wiirde schlechte Leistungen kritisieren mit
Anmerkungen wie z.B.: ,,...,weil Deutsch nicht deine
Muttersprache ist*

73 %

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 25: Ausgrenzung von DaZ-Schiiler_innen

Ich wiirde gute Leistungen loben mit Anmerkungen wie

z.B.: ,...,obwohl Deutsch nicht deine Muttersprache ist”
o)
36 % 44 %
17 %
3% 2
trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 26: Ausgrenzung im Einbezug

Zudem sollten die Proband_innen angeben, ob sie umgekehrt gute Leistungen von
Schuler_innen mit Anmerkungen wie z.B. ,...,obwohl Deutsch nicht deine Muftter-
sprache ist“ loben wirden (s. Abb. 26). 80% der befragten Studierenden geben an,

dass sie gute Leistungen von Schiler_innen nicht auf diese Weise loben wirden, in-
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dem sie die andere nicht-deutsche Erstsprache hervorheben. Dabei wahlen 44% den
Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu) und 36% den Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu). Ein
Funftel (20%) der befragten Studierenden hingegen sieht kein Problem darin, die
Schuler_innen auf diese Weise zu bestarken, indem sie betonen, dass sie gute Leis-
tungen trotz einer anderen Erstsprache als Deutsch erbringen. Anzunehmen ist, dass
den Lehramtstudierenden dabei nicht bewusst ist, dass damit eine ,Ausgrenzung im
Einbezug“ (vgl. Mecheril 2013) vorgenommen wird. Die Schuler_innen werden zwar
gelobt, aber ihnen gleichzeitig vermittelt, dass sie nicht dazugehoéren — dass man mit
einer anderen Erstsprache einen anderen Status als Sprecher_in einnimmt oder
zugewiesen bekommt (z.B. schlechtere Leistungen). Das bestatigt, dass sich his-
torisch gewachsene gesellschaftliche Strukturen unreflektiert in unterschiedlichen
Denk- und Verhaltensformen habitualisiert haben (vgl. Dirim 2016), sodass Lehrende

auch unbeabsichtigt oder ,gut gemeint“ Schuler_innen ausgrenzen kdnnen.

10. 3. 3. Deutsch als Zweitsprache mit Akzent
Bei den nachsten Frageitems sollten sich die befragten Studierenden erneut mit
Akzenten in der Aussprache auseinandersetzen. Diesmal sollten aber keine
phonetischen Wertungen durchgefuhrt werden, sondern ihre Einstellungen bezuglich

Akzente im Kontext von Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache erfragt werden.

Schililer_innen mit Deutsch als Zweitsprache weisen in der Regel
einen Akzent in der Aussprache des Deutschen auf

54-%
32 %
9 % — ¢ — 5.%
— o )

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 27: DaZ Schiiler_innen und Akzent in der Aussprache

Wie aus der Abbildung 27 hervorgeht, vertritt die Mehrheit der Befragten (63%) die
Meinung, dass Schuler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben, in
der Regel auch einen Akzent in der Aussprache des Deutschen aufweisen. Der
durchschnittliche Skalenwert betragt 2,33 — das entspricht dem Wert trifft eher zu”.
Ungefahr ein Zehntel (9%) der Studierenden wahlt die Antwortkategorie ,trifft vol-
lkommen zu“und mehr als die Halfte (54%) ,trifft eher zu“. Mehr als ein Drittel (37%)

der Studierenden ist der Meinung, dass ein Akzent nicht unbedingt erkennbar sein
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muss bei Schiler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch gelernt haben.
Davon wahlen 32% die Kategorie trifft eher nicht zu“ und 5% ,trifft gar nicht zu®. Ein
erkennbarer Akzent in der Aussprache wird aber nicht als Kennzeichen von mangel-
nder Sprachkompetenz betrachtet, wie die Ergebnisse, die dem Schaubild in Abbil-
dung 28 zu entnehmen sind, beweisen. Hier ergibt sich ein Skalenwert von 3,49 —
der wie folgt zusammengesetzt ist: 7% wahlen die Antwortkategorie ,trifft eher zu”,
37% entscheiden sich fur trifft eher nicht zu” und mehr als die Halfte (56%) fur die

die Antwortkategorie , trifft gar nicht zu*.

Ein erkennbarer Akzent in der Aussprache ist ein Kennzeichen fiir
mangelnde Sprachkompetenz

56 %

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 28: Akzent als Kennzeichen fiir mangelnde Sprachkompetenz

Die Umfrageteilnehmerinnen wurden aufl’erdem danach gefragt, welche Aspekte
ihrer Meinung nach von Bedeutung sind, damit man eine Sprache kompetent be-
herrscht. Folgende Antwortkategorien waren vorgegeben und sollten in der Reihen-
folge nach dem Grad der Wichtigkeit geordnet werden: ausreichender Wortschatz,
grammatikalische Korrektheit, korrekte phonetische Aussprache und orthographische
Korrektheit.

Reihung nach Wichtigkeit (1 = am wichtigsten)

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %
10 %

0 %

41,18 %

1. 2. 3. 4,

M ausreichender Wortschatz Il grammatikalische Korrektheit
I korrekte phonetische Aussprache B orthographische Korrektheit

Abbildung 29: Hierarchie von sprachlichen Kompetenzen
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Kategorie ausreichender Wortschatz von 75% der
befragten Personen als wichtigster Aspekt und die Kategorie orthographische Kor-
rektheit von 70% der Befragten als am wenigsten wichtiger Aspekt angesehen wird.
Die Kategorien grammatikalische Korrektheit und die phonetische Aussprache
befinden sich zwischen dem Skalenbereich 2 und 3, wobei die grammatikalische Kor-
rektheit den zweiten Platz knapp einnimmt.

Die korrekte phonetische Aussprache wird von 6% der Studierenden auf Platz 1,
von einem Drrittel (33%) auf Platz 2 und von 41 % auf Platz 3 gereiht. Ein Funftel der
Befragten (20%) setzt den Aspekt korrekte Aussprache auf den letzten Platz. Diesen
Ergebnissen nach ist den zuklnftigen Lehrer_innen der ausreichende Wortschatz
von Schuler_innen am wichtigsten (durchschnittlicher Skalenwert 1,42), gefolgt von
der grammatikalische Korrektheit (2,25) der geaullerten Satze. Die Kkorrekte
phonetische Aussprache (2,75) ist ihnen aber wichtiger als die orthographische Kor-
rektheit (3,59). Dies deutet daraufhin, dass die mundliche Sprachkompetenz von
Schuiler_innen wichtiger als die schriftliche Sprachkompetenz eingestuft wird. Ob-
wohl 93% der Befragten angeben, dass phonetische Normabweichungen kein
Merkmal von mangelnder Sprachkompetenz seien, halt dennoch ein Drittel (33%) die
korrekte phonetische Aussprache als wichtigere sprachliche Kompetenz als die
grammatikalische und orthographische Korrektheit von AuRerungen. Mehr als die
Halfte (19 Personen) dieser Gruppe, die die korrekte phonetische Aussprache auf
den zweiten Rang setzt, hatte zuvor angegeben, dass DaZ-Schilerinnen einen
Akzent in der Regel aufweisen, jedoch betrachten davon nur zwei Personen den
Akzent als mangelnde Sprachkompetenz. Bleibt fragwurdig, aus welchem Grund sie
dann die phonetische Sprachkompetenz an den zweiten Platz noch vor der gram-
matikalischen und orthographischen Kompetenz setzen. Von den 7% der Studieren-
den, die beim Frageitem zuvor (s. Abb. 28) angeben, dass Aussprache ein Kennze-
ichen von mangelnder Kompetenz sei, geben 6% ebenso an, dass DaZ-Schuler_in-
nen prinzipiell einen Akzent aufweisen und reihen zudem die korrekte phonetische
Aussprache auf den ersten Platz, d.h. als wichtigste sprachliche Kompetenz. AulRer-
dem reiht diese Gruppe den ausreichenden Wortschatz, denn die Mehrheit der Be-
fragten als wichtigste sprachliche Kompetenz ansieht, auf den letzten Platz. Die 20%
der befragten Studierenden, die die korrekte phonetische Aussprache auf den letzen
Platz setzen, sind sich einig, dass dies kein Kennzeichen von mangelnder Kompe-
tenz darstellt. Dennoch glauben 15% dieser Gruppe, dass DaZ-Schiler_innen in der
Regel einen Akzent aufweisen. Diese Ergebnisse sprechen dafur, dass Schiler_in-
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nen mit Deutsch als Zweitsprache als Gruppe gedacht werden, denen als Kollektiv
Essentialisierungen wie z.B. ein Akzent in der Aussprache des Deutschen
zugeschrieben werden. Dies wird aufgrund einer nicht-deutschen Erstsprache als
unveranderlich betrachtet (Naturalisierung). Zwar ist nur ein sehr geringer Anteil (7%)
der Proband_innen der Meinung, dass ein Akzent in der Aussprache des Deutschen
eine mangelnde sprachliche Kompetenz darstellt, jedoch reiht exakt ein Drittel
(33,33%) der Befragten die korrekte phonetische Aussprache auf den zweiten Platz
noch vor der grammatikalischen Korrektheit als wichtigeren Aspekt der sprachlichen
Kompetenz ein. 41% der Proband_innen finden zwar die grammatikalische Korrek-
theit wichtiger als die korrekte phonetische Aussprache, aber nicht wichtiger als die
orthographische Korrektheit — wobei doch in der Schule insbesondere schriftliche
AuBerungen Beurteilungen unterliegen und man annehmen kdénnte, dass in
mindlichen AuRerungen eher ,Fehler* toleriert werden. Diesen gewonnen Daten
nach, ist das Risiko erhoht, dass die naturalisierenden Zuschreibungen in weiterer
Folge auch Benachteiligungen rechtfertigen kénnen, indem Lehrende die sprach-
lichen Fahigkeiten von Schiler_innen aufgrund einer Ausspracheabweichung abw-

erten und schlechtere Noten vergeben.

10. 4. Akzeptanz von Mehrsprachigkeit in der Schule

Im letzen Teil des Fragebogens sollten sich die Proband_innen in die Rolle als
Lehrer_innen hineinversetzen. Mitbedacht werden muss an dieser Stelle, dass 20
der befragten Studierenden bereits neben dem Studium unterrichten und weitere 17
Proband_innen ihr Studium abgeschlossen haben (s. Kap. 70.1.) und daher bereits
als Lehrer_innen tatig sind. Im letzten Teil der Umfrage geht es um die Akzeptanz
von innerer (Dialekte) und aulderer (andere Erstsprachen oder Fremdsprachen)
Mehrsprachigkeit in der Schule, — wobei unterschieden wird, welcher Sprachge-
brauch einerseits im Unterricht und andererseits in der Pause von den angehenden
Lehrer_innen akzeptiert bzw. toleriert wird. Die befragten Studierenden sollten den
drei folgenden Aussagen wie gewohnt auf einer 4-stufigen Skala zustimmen bzw.
ablehnen: Ich wiirde Schiiler_innen kritisieren bzw. ermahnen, wenn sie im Unterricht
bzw. in der Pause mit anderen Mitschiiler _innen

I. in einer nicht-deutschen Erstsprache

Il. in einer der Fremdsprachen, die an der Schule unterrichtet werden

Il. im Dialekt kommunizieren.
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10. 4. 1. Erlaubter Sprachgebrauch im Unterricht und in der Pause

im Unterricht

S 57 %

Qoo trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu  trifft gar nicht zu

B Nicht-deutsche Erstsprache
B Fremdsprache, die an der Schule unterrichtet wird
Dialekt

Abbildung 30: Erlaubte Mehrsprachigkeit im Unterricht

Falls Schiler_innen im Unterricht miteinander im Dialekt sprechen sollten, wirde das
die Mehrheit (89%) der Lehramtstudierenden nicht storen. Davon wahlte mehr als die
Halfte (57%) den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu) und fast ein Drittel (32%) den
Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu). 12% der Befragten wurde die Schuler_innen in-
dessen dafur kritisieren (10% davon wahlten den Skalenwert 2 ,trifft eher zu®). Wenn
sich die Schuler_innen im Unterricht in einer der Fremdsprachen, die an der Schule
gelehrt werden, unterhalten — ware dies zumindest fir mehr als die Halfte der
Studierenden (57%) kein Anlass, um die Schuler_innen zu ermahnen. Davon wahlte
ca. ein Viertel (24%) den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu) und ein Drittel den Skalen-
wert 3 (trifft eher nicht zu). Jedoch wirden 43% der Studierenden die Schiler_innen
dafur kritisieren: Davon wabhlte ein Drittel (32%) der Befragten den Skalenwert 2 (trifft
eher zu) und ein Zehntel (11%) den Skalenwert 1 (trifft vollkommen zu). Allerdings
wenn Schiler_innen im Unterricht miteinander in einer nicht-deutschen Erstsprache
kommunizieren, ware dies fur fast zwei Drittel (64%) der befragten Studierenden ein
Grund, um die Schuler_innen zu ermahnen. Davon wahlten 39% den Skalenwert 2
(trifft eher zu) und ein Viertel der Studierenden sogar den Skalenwert 1 (trifft vol-
lkommen zu). Etwas mehr als ein Drittel (37%) der angehenden Lehrer_innen hinge-

gen wurde die Kommunikation in einer nicht-deutschen Erstsprache tolerieren.
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Davon wahlte ein Viertel (25%) den Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu) und ca. ein
Zehntel (12%) den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu).

in der Pause
0\0
Q
\0
7 %
oo 87 %
Q)Q
o\o
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o\o
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o\o
‘)
v °
3% 119%] 1 o, VD
(]
Qo\ trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu  trifft gar nicht zu

Il Nicht-deutsche Erstsprache
B Fremdsprache,die an der Schule unterrichtet wird
Dialekt

Abbildung 31: Erlaubte Mehrsprachigkeit in der Pause

Alle befragten Studierenden (100%) wirden den Schiler_innen in der Pause die
Freiheit gewahren, sich dialektsprachlich miteinander auszutauschen: Bei der Frage,
ob sie die Schuler_innen kritisieren wirden, wahlten 87% der Studieren den Skalen-
wert 4 (trifft gar nicht zu) und 13% den Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu). Ebenfalls
hatten die Schiler_innen die Freiheit, miteinander in der Fremdsprache, die sie in
der Schule lernen, zu kommunizieren — 99% der befragten Studierenden wurden die
Schuler_innen weder ermahnen noch dafur kritisieren. Davon wahlten ungefahr drei
Viertel (74%) der Befragten den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu) und ein Viertel (25%)
den Skalenwert 3 (trifft eher nicht zu). Nur ein 1 % der Befragten wirde den Aus-
tausch in einer Fremdsprache ,eher” nicht akzeptieren (Skalenwert 2). Die
Schuler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben, durften laut 86% der
Lehramtstudierenden in der Pause zur Kommunikation mit anderen Mitschuler_innen
von dieser Gebrauch machen. Davon wahlten 56% der Proband_innen den Skalen-
wert 4 und 30% den Skalenwert 3. Jedoch wirden 15% der zuklnftigen Lehrer_in-
nen ihren Schiler_innen sogar in der Pause untersagen, sich in ihrer nicht-
deutschen Erstsprache zu unterhalten. 11% wahlten den Skalenwert 2 und 3% den

Skalenwert 1.
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ResUmee: Die dialektsprachliche Kommunikation wird sowohl im Unterricht als auch
in der Pause von fast allen Lehramtstudierenden akzeptiert. Lediglich ein Zehntel der
befragten Lehramtstudierenden gibt an, dass sie Schuler_innen im Unterricht ermah-
nen wurden, wenn sie im Dialekt sprechen sollten. Auch die fremdsprachliche Kom-
munikation in den Sprachen, die in der Schule unterrichtet werden, wiarde die
Mehrheit der Befragten sowohl im Unterricht als auch in der Pause akzeptieren — je-
doch im Unterricht nicht alle Befragten, denn 42% der Studierenden wirden die
Schuler_innen dafur eher kritisieren. Die Kommunikation in einer Erstsprache, die
nicht Deutsch ist und auch nicht in der Schule gelehrt wird, wirde die Mehrheit der
Studierenden zwar in der Pause tolerieren, aber nicht im Unterricht: Fast zwei Drittel
(64%) der Studierenden wurde Schuiler_innen ermahnen, wenn sie miteinander in
einer nicht-deutschen Erstsprache im Unterricht kommunizieren wirden. 14% der
befragten Gruppe wirde dies sogar in der Pause nicht tolerieren. Die unter-
schiedlichen Wertungen zur inneren Mehrsprachigkeit (Dialekte) und &auferen
Mehrsprachigkeit (andere Erstsprachen als Deutsch und Fremdsprachen) lassen
sich in der Verteilung der Stimmen auf der Skala erkennen: Das Diagramm in Abbil-
dung 31 zeigt, dass nur die nicht-deutschen Erstsprachen beim Frageitem ,in der
Pause" im Skalenbereich 1 und 2 vorzufinden sind, auch wenn es sich um einen rela-
tiv geringen Prozentsatz handelt. Jedoch ist die Verteilung im Skalenbereich 3 und 4
ebenfalls unterschiedlich im Vergleich zu den anderen genauso wie die gesamte
Verteilung beim Frageitem ,im Unterricht®, bei dem der niedrigste Prozentsatz der
nicht-deutschen Erstsprachen im Skalenbereich 4 liegt, wahrend dieser bei den
Fremdsprachen aus der Schule (sowie auch beim Dialekt) im Skalenbereich 1
vorzufinden ist. Eine geringere Akzeptanz gegenuber der Verwendung von nicht-
deutschen Erstsprachen in der Schule (sowohl im Unterricht als auch in der Pause)
im Verhaltnis zu den Fremdsprachen, die an der Schule Unterricht werden, ist an-
hand der Ergebnisse, die in Abbildung 30 und 37 graphisch dargestellt sind, dur-
chaus ersichtlich.

Die Proband_innen hatten zuletzt noch die Mdoglichkeit, die Beweggrinde flir die
gewahlten Antwortkategorien anzufuhren. Die Fragestellung lautete: Wieso wiirden
Sie Schiiler_innen Kritisieren oder nicht kritisieren, wenn sie im Unterricht oder in der
Pause in einer Fremdsprache/ in einer nicht-deutschen Erstsprache/ im Dialekt
miteinander sprechen? Das Ziel bestand darin, die Einstellungen und Meinungen der
befragten (zuklnftigen) Lehrer_innen bezlglich Sprachgebote und -verbote zu er-
fahren.
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10. 4. 2. Pro Sprachgebote und -verbote
Diejenigen Befragten, die durchgehend den Skalenwert 1 beim Frageitem ,im Unter-
richt gewahlt hatten, — d.h. die Lehramtstudierenden, die sowohl nicht-deutsche Er-
stsprachen und Fremdsprachen, die an der Schule unterrichtet werden als auch Di-

alekte im Unterricht kritisieren wurden, — begrindeten dies folgendermalen:

« ,Schiilerinnen sollten im Unterricht die Sprache sprechen in der auch unterrichtet wird und zwar
auch ohne Dialekt, damit sie auch "schén sprechen” lernen. In den Pausen sollte sie sich auch in
Deutsch unterhalten, um nicht andere auszuschlie3en und auch die Alltagssprache zu (ben.*“

« ,Im Unterricht soll allgemein nur in Unterrichtssprache kommuniziert werden, um auch die
Sprachkompetenz in diesem Fach zu schulen. Bei Dialekt, der in manchen Gegenden einfach
vorherrscht, ist es aber trotzdem noch Deutsch, das vorherrscht. Wenn in der Pause in einer an der
Schule gelehrten Fremdsprache kommuniziert wird, so dient dies allgemein meist dem Uben der
Sprache fiir den Unterricht und alle Mitschiiler kbnnen theoretisch dem Gesprédch beiwohnen und es
verstehen (da auch das Sprachniveau ungeféhr gleich ist).”

Der Dialekt wird gegenliber dem Standarddeutschen als ,nicht schénes Deutsch”
abgewertet und die Kommunikation in einer Sprache, die nicht Deutsch ist, wird
weder im Unterricht noch in der Pause toleriert, da die ,Alltagssprache zu uben®
primar sei. Hier wird also davon ausgegangen, dass Deutsch die alleinige Allt-
agssprache der Schuler_innen sei und zugleich das Deutsch nicht ausreichend be-
herrscht wird — vermutlich in Form der Standardaussprache. Man muss bedenken,
dass die Befragten Lehramt-Studierende sind, die fiur die Sekundarstufe AHS und
BHS ausgebildet werden und tatsachlich annehmen, dass Schuler_innen dieser
Schulstufe noch kein ,richtiges” oder ,schones® Deutsch beherrschen und dies somit
Aufgabe des Unterrichts sei und folglich als Grund fir das Verbieten anderer
Sprach(form)en herangezogen wird. Hier wird nach Dirims Linguizismus-Merkmalen
mit dem Nutzen fur die Anderen argumentiert (vgl. Dirim 2010: 109). Betont wird zu-
dem, dass Dialekt ,trotzdem® noch Deutsch sei und deshalb im Gegensatz zu nicht-
deutschen (Erst-) Sprachen in der Pause akzeptiert werden sollte, — hier wird das
monolinguale Selbstverstandnis ersichtlich. Wobei auch Fremdsprachen in der
Pause toleriert werden mit der Begriundung, dass diese theoretisch von allen ver-
standen werden mussten. Generell wurde das Argument der Verstandigung von
Proband_innen am haufigsten als Begrundung fur Sprachverbote angeflhrt, da man
nicht wolle, dass sich andere Mitschuler_innen aber auch man selbst als Lehrperson
ausgeschlossen fuhlt, wenn nicht alle die Sprache verstehen — sowohl im Unterricht

als auch in der Pause:
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 ,Dialekt gehért zur Sprache dazu, muss nicht kritisiert werden. Sprechen einer in der Schule erlern-
ten Sprache hilft allen - eine andere Sprache, kann ausschlie3en, wenn nicht alle sie verstehen.”

« ,Dialekt: zugehérig zu Osterreich, eine Ermahnung fénde ich absolut falsch. Ich selbst spreche auch
teils mit Dialekt in der Klasse (wenngleich ich es nicht oft tue um eine bessere Versténdlichkeit bei
allen zu erreichen) Fremdsprachen: Unterrichtssprache ist Deutsch, ich dulde es einfach nicht, dass
in anderen Sprachen gesprochen wird. Ziel soll es sein, dass alle einander verstehen (dazu gehért
auch O Dialekt) und nicht, dass einige sich isoliert &ulern (kénnen).“

« ,Der Unterschied ist, dass ich Dialekte verstehe und auch zB Englisch. Ich méchte nicht, dass SuS
in der Schule eine Sprache sprechen, die ich und andere Lehrkréfte nicht verstehen.”

» ,Im Unterricht méchte ich genau wissen, was kommuniziert wird, deshalb muss ich die Sprache
auch verstehen. Ich selbst unterrichte auch oft im Dialekt, sofern es die Schiilerinnen verstehen,
wovon ich mich vergewissere.”

« ,Wenn Schiiler im Unterricht in einer anderen Sprache miteinander sprechen fiihlen sich andere
Schiiler eventuell ausgegrenzt und Lehrer kbnnten annehmen, dass (lber einen gelastert wird.”

Beim letzten Kommentar wird darauf hingedeutet, dass der fremde Sprachgebrauch
fur ein negatives Verhalten genutzt werden konnte. An dieser Stelle kann man auf
Dirim verweisen, die davon spricht, dass der Gebrauch der Herkunftssprachen einem
Vergehen bzw. negativen Verhalten gleichgestellt wird und die nicht-deutschen
Herkunftssprachen die ,Konnotation des UnbotmafRigen® erhalten (vgl. Dirim 2010:
103). Des Weiteren besteht die Gefahr einer ebensolchen Gegenprojektion bzw. ein-
er negativen Reproduzierung, wenn nicht-deutsche Erstsprachen verboten werden
und dies damit begrindet wird, dass diese fur Lastern oder gar Beschimpfungen
verwendet werden (vgl. ebd.: 103).

Sprachverbote wurden auRerdem oft mit dem Argument begriindet, dass Schiler_in-
nen unbedingt Deutsch lernen mussten, — d.h. Sprachverbote werden mit dem

Nutzen fir die Schiuler_innen (die Anderen) gerechtfertigt (vgl. Dirim 2010: 109):

» ,Fremde Sprachen wiirde ich kritisieren, da die Schiilerinnen so viel Deutsch wie méglich sprechen
sollen, um die Sprache zu lernen.”

« ,Im Unterricht sollte die Unterrichtssprache gesprochen werden. Dialekte der deutschen Sprache
sind dennoch deutsch und kénnen geduldet werden.”

Anhand dieser Antworten Iasst sich feststellen, dass das monolinguale Schulsystem
unterstitzt und weitergeflhrt wird. Hingewiesen wird darauf, dass der Dialekt immer-
hin deutsch ist und deswegen ,geduldet” werden kann. Die Verwendung der dialekt-
sprachlichen Form im Unterricht ist allerdings nicht fur alle Befragten ,immer”
akzeptabel (12% wahlten den Skalenbereich 1 und 2):
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» ,lch finde das Wort "kritisieren" hier schlecht gewéhit. Man wiirde die SuS darauf aufmerksam
machen und sie bitten in Deutsch/Hochdeutsch zu sprechen.”

« ,Im Unterricht kommt es sehr stark auf den Unterrichtsgegenstand an: im Deutschunterricht ver-
lange ich von sdmtlichen Schiilerinnen, dass in der Standardsprache gesprochen wird - Dialekt ler-
nen sie so oder so. Mit der Standardsprache kommen viele nur in der Schule in Beriihrung. In an-
deren Unterrichtsfdchern wiirde ich Dialekt weniger eng sehen. Generell sollte, meiner Meinung
nach, im Unterricht jedoch eher im Standard kommuniziert werden. Und das sage ich, als leiden-
Schaftliche Dialektsprecherin.*”

» ,Der Dialekt ist eine Grauzone, da kédme es wohl auch auf den Ort der Schule an, auch wenn es
wichtig ist, dass die Schliler auch Standardsprache/leichte Umgangssprache sprechen kénnen, um
in formellen Situationen nicht benachteiligt zu sein.”

Die Forderung nach dem Standarddeutsch v.a. im Deutschunterricht ist sehr grof3.
Fur einige Befragte ist der Dialekt im dialogen Austausch in Ordnung, jedoch bei
einem mundlichen Vortrag, wie es beispielsweise bei einem Referat der Fall ware,

wiederum nicht mehr angebracht:

« ,Fiir das Dialektsprechen wiirde ich Schiiler nie kritisieren, es sei denn es passiert etwa wegen
eines Referates 0.A.*

« ,Dialekt empfinde ich persénlich als in Ordnung, da es sich dabei ja um eine Variation des
Deutschen handelt. Bei Referaten und Prasentationen erwarte ich jedoch von meinen Schiiler_in-
nen, dass sie diese im Standarddeutschen halten.”

Die Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch wurde aul3erdem sehr oft mit

respektlosem Verhalten gleichgesetzt:

. ,Waéhrend des Unterrichts in einer Fremdsprache zu kommunizieren empfinde ich als respektlos
gegenliber der Lehrkraft.”

« Im Unterricht sollte die Unterrichtssprache gesprochen werden, gerade bei Fremdsprachen kann
das natiirlich schon die jeweilige Fremdsprache sein, aber in der Regel ist es Deutsch. Das ist
sowohl der Lehrperson als auch den Mitschiilern gegentliber ein Zeichen von Respekt und
Fairness.*

Ob man eine Sprache erlaubt oder verbietet, wird auRerdem je nach Unterrichtsge-

genstand differenziert:

« ,Im Geschichtsunterricht wére es mir noch eher egal, solange ich die Sprache verstehe, da ich zum
Beispiel bei Gruppenarbeiten wissen méchte, wie weit die einzelnen Gruppen sind und in welche
Richtung sie arbeiten.”

» ,Es kommt auf das Fach an: In Englisch wird vorwiegend Englisch gesprochen, manches muss aber
auf Deutsch erklart werden und manchmal kann ein Kind spez. Inhalte vielleicht besser verstehen,
wenn ein anderes Kind es in einer Sprache erkléart, die es gut kann.”

« ,Im Deutschunterricht (bin Deutschlehrerin) sollte Deutsch gesprochen werden (Ausnahmen sind
Situationen, in denen das Verstdndnis sonst nicht gewéhrleistet wird, dann kénnen die Schiilerinnen

auch in anderen Sprachen reden (zur Ubersetzung) ; oder Situationen der Sprachreflexion).“
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Wie bei der letzten angefuhrten Antwort sind Ausnahmen nicht ausgeschlossen,

wenn es dazu dient, dass man Mitschuler_innen den Stoff, ein Wort 0.a. erklart:

« ,Unterrichtssprache ist Deutsch, wenn sie sich jedoch gegenseitig etwas besser in einer anderen
Sprache erkldaren kénnen, wiirde ich das nicht kritisieren. Allerdings ist es von der Situation, der
Dauer und Haufigkeit solcher Episoden abhéngig.”

« ,Das kann sehr férderlich sein, weil andere Sprachen viele Vorteile gegenliber dem Deutschen
haben und so eine Erkldrung in der anderen Sprache oder mit Eselsbriicken efc. (z.B. seid/Seit - "t
fir time*) méglich ist.”

» ,Wenn meine Schiilerinnen im Unterricht eine andere Sprache sprechen (egal ob Muttersprache
oder Fremdsprache), dann erlaube ich das, wenn es sich um Erkldrungen oder um Beschreibungen
handelt, die zum besseren Verstandnis beitragen oder wenn man Vergleiche mit anderen Sprachen
macht.”

« ,Wenn SuS einander wéahrend des Unterrichts etwas erkldren, entlastet es mich. Dabei muss es
schnell gehen und gut versténdlich sein, insofern ist es in Ordnung, dabei die gemeinsame Sprache
zu sprechen.”

Diese Antworten wurden hauptsachlich von Proband_innen verfasst, die den
Skalenwert 2 (trifft eher zu) wahlten. Das zeigt, dass die Lehramtstudierenden einer-
seits zwar die Unterrichtssprache Deutsch durchsetzen mochten, aber andererseits
nicht im monolingual-gepragten Schulsystem verharren wollen und danach fragen,
welchen Zweck die Verwendung einer nicht-deutschen Sprache im Unterricht hat.
Schuler_innen werden somit nicht von vornherein der Moglichkeit beraubt, den Un-
terrichtsstoff bzw. die Unterrichtssprache durch die Hilfe einer anderen Sprache
besser zu verstehen bzw. zu lernen. Nahezu alle befragten Studierenden (abgese-
hen von 15%) wurden den Schuler_innen die Freiheit gewahren, in den Pausen
miteinander zu kommunizieren in welcher Sprache sie auch immer wollen. Dabei
wird aber betont, dass eingegriffen wird, wenn dies im Falle von Diskriminierung und/

oder Ausschluss ausgenutzt wird:

« ,In der Pause ist es mir eigentlich egal, in welcher Sprache geredet wird, es sei denn, Sprache wird
bewusst eingesetzt, um bestimmte Schiiler_innen von den Gesprdchen auszuschlieBen. In so
einem Fall wiirde ich eingreifen und mit den Schiiler_innen bestimmte "Sprachregeln” erarbeiten.”

« ,lch finde, in der Pause sind die sozialen Bindungen zwischen den Schiilern am wichtigsten und
wenn sie sich in einer anderen Sprache/im Dialekt wohler fiihlen und solange sie dabei keinen ab-
sichtlich ausschlieen, sehe ich keinen Grund, das zu verbieten. Das Argument, dass sie durch ein
Verbot besser Deutsch lernen wiirden, halte ich nicht fiir haltbar.”

« ,Mehrsprachigkeit ist wichtig. Und in den Pausen dlirfen sich Kinder entspannen, im Unterricht
wiederum sollte dann die Unterrichtssprache gesprochen werden.”

« ,Die Pausen sind fiir die kognitive Entlastung da, in ihnen sollte gesprochen werden, wie und
worliber man méchte.”
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Ein geringer Prozentsatz der Befragten wirde dagegen sogar in Pausen die ,Unter-
richtssprache Deutsch konsequent einhalten wollen. Das Sprechen von anderen
Sprachen wird dabei u.a. als ,exklusiv‘ bezeichnet. Man erkennt aul3erdem, dass
sich die Lehrenden der institutionellen Umgebung (Schulregeln) unterwerfen wirden
und Sprachverbote dementsprechend in der Pause strikt durchsetzten wiirden, wenn

dies verlangt wird:

» ,Je nach Usus in der Schule wiirde ich Kinder in der Pause auffordern Deutsch zu sprechen.”

« ,Pause: Es ist halt schon sehr exklusiv, wenn Schiiler eine andere Sprache sprechen. Wenn das
dann zu oft ist, oder bestimmte Schiiler ausgeschlossen werden, wiirde ich andere sprachen nicht
winschen. Wenn mal zwei kurz miteinander plaudern, ist das nattirlich kein Problem. Es ist auch
einfach so, dass ich bei sprachen, die ich nicht versteh, nicht schlichten kann, wenn es Streitereien
gibt.”

Eine_r der befragten Studierenden geht davon aus, dass die Verwendung der nicht-
deutschen Erstsprache negative Konsequenzen auf das Erlernen der Zweitsprache

Deutsch haben konnte und fasst dies aulRerdem als fehlende Integration auf:

« ,Das hat nichts mit Osterreich zu tun, sondern ist eine generelle Meinung: Wenn man in ein anderes
Land zieht und vor hat, dort zu bleiben, muss man sich nunmal integrieren. Dies passiert gréf3ten-
teils auf der sprachlichen Ebene. Aus Respekt dem jeweiligen Land gegeniiber, welches dich
aufgenommen hat und woméglich dein zuklinftiges Zuhause ist, muss man dessen Sprache lernen.
Ob man dann weiter gehen méchte, und die besonderen Formen (in Osterreich die Dialekte) lernen
will, ist dem Einzelnen (iberlassen. Gleichzeitig ist es absurd, einem Einheimischen zu verbieten, in
seinem Dialekt zu reden. In der Muttersprache zu reden kann schlecht fiir den Erwerb der er-
forderten Sprachkenntnisse sein.*

Hier ist eindeutig eine linguizistische Denkweise feststellbar: Zunachst wird davon
ausgegangen, dass die Verwendung einer anderen Herkunftsprache bedeutet, dass
man die deutsche Sprache nicht ausreichend beherrscht oder nicht lernen will. Das
Sprechen einer anderen Herkunftsprachen wird als Widerstand, die deutsche
Sprache zu lernen, aufgefasst und gilt zugleich als Verweigerung der Integration.
AulBerdem wird die Relevanz der nicht-deutschen Erstsprache abgesprochen und
damit argumentiert, dass diese eine negative Wirkung auf den Erwerb der einzig le-

gitimen Sprache Deutsch hatte.
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10. 4. 3. Pro Sprachenvielfalt
Diejenigen Proband_innen, die durchgehend den Skalenwert 4 (trifft gar nicht zu)
gewahlt hatten — d.h. keine der Sprach(form)en kritisieren wirden, verfassten fol-
gende Kommentare, die im Konsens die sprachliche Pluralitat befirworten und fur

eine Forderung und Akzeptanz der Mehrsprachigkeit pladieren:

« ,lch wiirde es nicht kritisieren, da ich den Schiilern Sprache nicht verbieten kann. AuBerdem stellt
es einen Teil von Kultur, Identitdt und Herkunft dar. Es wére ja dann so, als wiirde man mir verbi-
eten, Deutsch zu reden. Abgesehen davon, werde ich spéter Fremdsprachen unterrichten, da wiirde
es mich nur freuen, wenn sie eine Fremdsprache sprechen. Was andere Muttersprachen betrifft, so
finde ich, dass man diese auf jeden Fall aufgreifen sollte, vor allem beim Fremdsprachenunterricht
oder beim Deutschunterricht. Sollten sich Fehler einschleichen, so ist es wichtig das System der
fremden Sprache zu erforschen, damit herausgefunden werden kann, warum ein Fehler entstanden
ist. Wichtig ist die Frage nach dem WARUM? und nicht eine leere Behauptung, dass die Menschen
mit anderer Muttersprache, Deutsch nie beherrschen werden kénnen.*“

« ,lch denke, dass Kritik an der Sprache eines Menschen, also eines sehr sensiblen und identitétsstif-
tenden Aspekts seiner Persénlichkeit, nicht ohne weiteres geédulBert werden kann. Hat die Schule
entsprechenden Regeln wiirde ich es im Vorfeld mit den SuS besprechen, stehe aber persénlich
nicht hinter dieser Péddagogik und dem ihr unterliegenden Sprach(en)verstindnis.*

« ,lch brauche aktive Schiilerinnen und Schiiler, die sich ohne Angst und freiwillig am Unterricht
beteiligen. Dazu gehért auch, sich mit seinen Klassenkollegen und Kolleginnen auszutauschen.
Jede Art von Kommunikation unterstiitzt den Lernprozess und erweitert den Wortschatz. Wenn eine
andere Sprache dem Unterricht dienlich ist, dann auch gerne so. Aus Erfahrung féllt manchen
Schiilern in einer gewissen Situation der Begriff nur in einer anderen Sprache ein, dann nutzen sie
diesen auch und meist gibt es jemanden, der dann den Begriff auf Deutsch (bersetzt und wir haben
alle ein neues Wort in einer anderen Sprache gelernt. Ist ja super!”

» ,Jeder darf sich in der Sprache/dem Akzent/ dem Dialekt ausdriicken, in dem er sich heimisch fiihlt.
Sprache ist auch ein Stiick Identitédt. Etwas kritisieren oder gar verbieten womit man sich identi-
fiziert, vor allem sprachlich, ist in unserer plurizentrischen Sprache alleine schon ein Widerspruch in
sich. Kommunikationsbasis sollte natiirlich Deutsch im Deutschunterricht sein, damit man einen
gemeinsamen Nenner hat. In Osterreich ist nun mal Deutsch eine der Amtssprachen. Ich selbst ver-
folge aber das Prinzip des Translanguagings.“

« ,Grundsétzlich bin ich der Meinung, dass Schiiler*innen in den fiir sie verfiigbaren Sprachen immer
und Uberall kommunizieren sollen diirfen. Nur wenn dadurch jemand ausgestoflen wird (z.B.
wéhrend einer Gruppenarbeit sprechen 3 von 4 Gruppenmitgliedern in einer der 4. Person un-
bekannten Sprache) oder die Ubung/Aktivitét verlangt, dass Deutsch gesprochen wird, wiirde ich
von den Schiiler*innen verlangen Deutsch zu sprechen. In Deutsch gibt es schliel8lich verschiedene
Register und in den Wissenschaften noch dazu spezielle Fachausdriicke, die auch gelernt und
gelibt werden sollten. Wéhrend des Unterrichts liegt dies in meinem Ermessen. In der Pause habe
ich als Lehrerin dariber nicht zu entscheiden.
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11. Linguizismuskritische Perspektive

Anknupfend an die Auswertung und Analyse sollen die wesentlichen Ergebnisse der
durchgefuhrten empirischen Untersuchung sowie ausgewahlte Antworten der

Proband_innen unter einem linguizismuskritischen Blickwinkel betrachtet werden.

11. 1. Akzente im Deutschen

Wenn man die Ergebnisse der soziophonetischen Bewertung betrachtet, kann die
Schlussfolgerung nicht gezogen werden, dass aufgrund von Akzenten den
Sprecher_innen die sprachliche Kompetenz in der Regel abgesprochen wird, da die
Mehrheit der Befragten die Testsatze positiv bewertet hatte. Die Ergebnisse
sprechen auch dagegen, dass die Migrationssprachen negativer als die Prestige-
sprachen bewertet werden. Eine Hierarchie lasst sich aber dennoch bei der Wertung
von unterschiedlichen Akzenten aufgrund unterschiedlicher Herkunft(-sprachen)
erkennen: Der franzésische Akzent im Deutschen wurde mit weitem Abstand am pos-
itivsten und der tirkische Akzent am negativsten im Vergleich zu den anderen
vorgelegten fremdsprachigen Akzenten bewertet. Nur ein relativ geringer Prozentsatz
der Proband_innen hatte durchgehend alle Akzentsprecher_innen negativ bewertet.
Obwohl die Anzahl der negativen Wertungen im Verhaltnis zur Gesamtzahl der Wer-
tungen relativ gering ist — sollte dies nicht ignoriert werden, da auch diejenigen
Proband_innen, die die sprachliche Kompetenz von Sprecher_innen nur aufgrund
eines Akzents in Frage stellen, in Zukunft Schuler_innen unterrichten werden und
somit Ausschlisse und Benachteiligungen ermoglichen. Folgende Antworten der be-
fragten Lehramtstudierenden und -absolvent_innen sind in dieser Hinsicht kritisch zu

hinterfragen:

. ,Piefken-Deutsch”

. Ich finde, dass Osterreichisch viel schéner, sanfter und reiner klingt, als das nasale, leicht
liberhebliche deutsche Deutsch.”

« ,deutscher Akzent klingt weniger gut als 6sterreichischer”

Anhand dieser Antworten lassen sich linguizistische Strukturen erkennen, da auf-
grund einer abweichenden Aussprache zwei Gruppen konstruiert werden — auf der
einen Seite stehen Wir (6sterreichisches Deutsch) und auf der anderen Seite die An-
deren (Bundesdeutsch), denen unterschiedliche Werte zugeschrieben werden und
eine Hierarchisierung vorgenommen wird (vgl. Springsits 2015). Unsere Aussprache

ist ,schon, sanft und rein“ und die Aussprache der Anderen ist ,leicht Gberheblich und
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weniger gut®. Mit ,Piefken-Deutsch” wird die Sprachzugehorigkeit zu den ,Anderen®
besonders hervorgehoben und zugleich abgewertet. Solche Grundauffassungen er-
héhen das Risiko, dass Sprecher_innen, die zu dieser Gruppe zugehodrig gedacht
werden, Vorurteilen ausgesetzt und in weiterer Folge benachteiligt und ausgegrenzt
werden (vgl. Springsits 2015). Die folgende Antwort einer befragten Person bestatigt
diese Beflirchtung, da ihre Vorurteile gegeniber einer bestimmten Sprachgruppe
dazu fUhrten, dass sie die sprechende Person, die sie dieser Sprachgruppe zuge-

horig einordnete, durchgehend negativ bewertete:

« ,Persénlich verknlipfe ich den franzésischen Akzent mit einer Art Arroganz, da sie darauf
sehr stolz sind und sich im Gegensatz zu anderen DaF-Lernen gar nicht bemiihen, ihn zu
beseitigen.“

Bei dem nachsten angefliihrten Kommentar zeigt sich, dass Sprecher_innen bes-
timmter Sprachgruppen, zu denen die Erstsprachen Turkisch und Serbokroatisch
gezahlt werden, Essentialisierungen zugeschrieben werden, wie bspw. in diesem
Fall, dass diese in der Regel keine Falle im Deutschen verwenden. Diese vorhande-
nen Vorurteile wurden als Grund herangezogen, um die negative Wertung der

Akzente dieser Sprecher_innen zu legitimieren:

. , Tlrkisch und Serbokroatisch, aufgrund des befehlhaften Charakters (Du mir helfen! Du

mir machen das!)”

Folgende Antwort wurde bei der Frage nach weniger schonen Akzenten im

Deutschen angegeben:

. , ,gelerntes‘ Mundart von nicht Osterreichern®

Diese befragte Person praferiert eindeutig Native-Dialektsprecher und wertet die
Sprecher_innen ab, die sich den Osterreichischen Dialekt als ein weiteres Sprachreg-
ister angeeignet haben. Hierbei kann auf Knappik und Dirim verwiesen werden, die
von einer ,Uberhdhung der Sprecher_innen mit ,native-speaker‘-Status“ (Knappik/
Dirim 2013: 4) und zugleich einer Abwertung derer, die diese Sprache als eine weit-
ere erlernt haben, sprechen. Auffallend ist hier aulerdem, dass die (Aus)Sprache
eng mit der Zugehdrigkeit bzw. Nicht-Zugehorigkeit verknipft wird: Anhand des
Akzents als (Differenz)Merkmal wird die sprechende Person zu der Gruppe ,nicht-
Osterreicher_innen* zugeteilt, womit wiederum die negative Wertung der Aussprache

gerechtfertigt wird.
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11. 2. Zugehérigkeit zu Osterreich
Bei den Wertungen nach dem Aspekt der Zugehorigkeit wurde deutlich, wie sehr die
Aussprache Einfluss darauf nimmt, ob man als zugehorig anerkannt oder indessen
einem die Zugehorigkeit abgesprochen wird. Zwischen den Wertungen zu Personen
mit Deutsch als Erstsprache und zu denen mit Deutsch als Zweitsprache und einem
zusatzlichen fremden Akzent in der Aussprache des Deutschen konnte dahingehend
ein signifikanter Unterschied festgestellt werden (siehe dazu Kap. 10.2.5.). Die Nicht-
Zugehdrigkeit zu Osterreich wurde auferdem in der Regel mit der Starke des
Akzents in der Aussprache begrindet. Folgende Antworten der befragten Personen
zeigen, dass nicht wichtig ist, ob man deutsch sprechen kann, sondern welches
Deutsch — nicht die Korrektheit oder der Wortschatz der deutschen Sprache, sondern

allein die phonetische Aussprache spielt eine Rolle in Bezug auf die Zugehdrigkeit:

» ,Nur weil jemand deutsch redet, macht ihn das nicht zum Osterreicher*
. ,Ein/e Osterreicher/in spricht mit einem ésterreichischen Akzent/Dialekt*

In Osterreich zu leben und die Sprache zu beherrschen reicht nicht, um als Osterre-
icher_in zu gelten, wenn ein Akzent in der Aussprache auf einen Migrationshinter-
grund schliel3t. Hier wird Sprache, in diesem Fall der horbare Akzent, als Person-
lichkeitsmerkmal naturalisiert und als unveranderlich gedacht, sodass in weiterer
Folge eine Polarisierung stattfindet, indem die Zugehorigkeit aufgrund dessen strikt
abgelehnt wird (vgl. dazu Springsits 2015). Ein weiterer Kommentar deutet daraufhin,
dass man Personen mit Akzent als Kollektiv Essentialisierungen zuschreibt wie z.B.
u.a. unterstellt, dass diese nicht bereit waren den Akzent abzulegen, indem sie an

ihrer Sprachentwicklung nicht arbeiten:

» ,Kann leicht sein, dass die Person schon lange in Osterreich lebt, aber eher zuhause ar-
beitet und nicht oft an ihrer Sprachentwicklung arbeitet/arbeiten kann.“

Obwohl hier ,nur® eine Vermutung aufgestellt wurde, spiegelt das nichtsdestotrotz die
in der Gesellschaft verbreiteten Vorurteile wieder. Fakt ist aber, dass die sprechende
Person, die hier bewertet wurde, erst seit vier Jahren in Osterreich lebt und seit dem
regelmaBig Deutschkurse besucht, damit sie ihre Ausbildung in Osterreich nostri-
fizieren lassen und ihrem Beruf, den sie im Heimatland gelernt hat, nachgehen kann.
Ein erkennbarer Akzent in der Aussprache bedeutet nicht, dass die Person nicht
bereit ist, die Sprache ,richtig® zu lernen. Dabei spielen viele Faktoren eine Rolle
(siehe Kap. 4.1.1.) wie bspw. das Alter, individuelle (Fremd-)Sprachlernerfahrungen
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und Lernstrategien sowie etablierte Hormuster usw. Den Akzent kann man namlich
meist auch durch motiviertes und bewusstes Lernen nicht beseitigen (vgl. Hirschfeld
2018: 333).

11. 3. Sprachgebote und -verbote in der Schule
Insbesondere beim Thema Sprachverbote lassen sich in den Argumenten der
Proband_innen durchaus linguizistische Strukturen aufdecken, da u.a. oft mit dem
Nutzen, dass die Kinder Deutsch — die legitime Sprache — lernen sollten, argumen-
tiert wurde. Dirim spricht in dieser Hinsicht von einem verdeckten Linguizismus (vgl.
Dirim 2010: 109):

» ,Fremde Sprachen wiirde ich kritisieren, da die Schiilerinnen so viel Deutsch wie méglich
sprechen sollen, um die Sprache zu lernen®

Die nachste Antwort bestatigt, dass der (verdeckte) Linguizismus in Form von

Sprachgeboten von zukunftigen Lehrenden unreflektiert akzeptiert wird:

- ,Je nach Usus in der Schule wiirde ich Kinder in der Pause auffordern Deutsch zu
sprechen.”

D.h. die befragte Person wirde sich ihrer sozialen und institutionellen Umgebung un-
terwerfen ohne Uber die Sinnhaftigkeit dieses Gebots oder Uber mdgliche Konse-
quenzen wie Ausschlusse zu reflektieren. Damit wirde sie das monolinguale Selb-
stverstandnis von Schulen problemlos weiterflihren. Der monolinguale Habitus wird
beim nachsten Zitat noch deutlicher, indem betont wird, dass Dialekte im Vergleich
zu fremden Sprachen ,duldbar® seien, da diese immerhin eine sprachliche Varietat

der einzig legitimen Sprache (Deutsch) darstellen:

» ,Im Unterricht sollte die Unterrichtssprache gesprochen werden. Dialekte der deutschen
Sprache sind dennoch deutsch und kénnen geduldet werden.(...).*

Diese Argumentation bestatigt Dirims Annahme, dass sich die Abwertung von
deutschen Dialekten auf die Abwertung von migrationsspezifischen Abweichungen
verlagert hat (vgl. Dirim 2016: 196). Aber die Einstellung ,Hauptsache Deutsch" gilt
nicht fur alle befragten angehenden Lehrer_innen, denn manche von ihnen werten
die dialektsprachliche Form ebenso ab, indem sie diese als ,nicht schones Deutsch”

deklarieren:
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 ,Schiilerinnen sollten im Unterricht die Sprache sprechen in der auch unterrichtet wird und
zwar auch ohne Dialekt, damit sie auch ,schén sprechen’lernen. (...)“

Beim nachsten Argument kann nicht mehr die Rede vom verdeckten Linguizismus
sein, denn hier wird eindeutig einerseits die Relevanz der nicht-deutschen Erst-
sprache abgesprochen und zudem diese als Hindernis beim Erwerb von relevanten
Sprachkenntnissen (Deutsch) dargestellt. In diesem Zusammenhang kann auf Dirim
verwiesen werden, die davon spricht, dass die sprachlich Anderen ,|[...]nicht schlicht
exkludiert werden, sondern durch eine bestimmte Sprachen ausschlieRende Inklu-

sion ihrer Disposition beraubt® (Dirim 2010: 109) werden:

» ,(...) In der Muttersprache zu reden kann schlecht fiir den Erwerb der erforderten
Sprachkenntnisse sein.*

Anhand der oben angeflhrten Beispiele, kann nicht untergraben werden, dass das
Argumentationsmuster einiger Lehramtstudierenden linguizistische Strukturen enthélt
und ein monolinguales Selbstverstandnis teilweise noch immer prasent ist. Damit
wird bestatigt, dass Lehrer_innen auch Handlungen ausfihren, die von kolonialen
Denkschemata gepragt sind und somit Ausschlisse erzeugen und legitimieren (vgl.
Dirim 2016). Allerdings muss an dieser Stelle unbedingt bedacht werden, dass die
oben ausgewéhlten Beispiele einen sehr geringen Anteil der Proband_innen
darstellen und nicht stellvertretend als Meinung der Mehrheit in der durchgefihrten
empirische Untersuchung herangezogen werden kénnen. Was die Wertungen und
Einstellungen der Mehrheit der Befragten anbelangt, konnten néamlich keine linguizis-
tischen Denkweisen oder Argumentationsmuster in den Antworten festgestellt wer-
den. Folgende Zitate kbnnen exemplarisch einen Eindruck davon vermitteln, welche

Meinungen und Einstellungen die Mehrheit der Proband_innen vertritt:

« ,Sehr deutliche und richtige Aussprache trotz Akzent - alles war gut versténdlich.”

« ,Bei einem Akzent muss ich mich kurz orientieren und mich mehr darauf konzentrieren,
das Gesagte zu verstehen, aber ich weil3, dass es schwer ist, eine Fremdsprache zu ler-
nen und somit freut es mich eher, dass diese Person sich bemiiht.”

. ,(...)die Person kann selbstversténdlich Osterreicherin sein, unabhéngig von ihrer
Sprachkompetenz.*”

. ,Jede Person, die sich als zugehérig fiihlt, wird von mir auch als zugehérig anerkannt.”

« ,Freundliche Stimme, Sprachhintergrund egal.”

« ,Weil Schiiler*innen in verschiedenen Situationen unterschiedliche Sprachen/Regqister ver-
wenden ddrfen sollen.”
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« ,In der Pause diirfen Lernende in allen Sprachen die sie kennen sprechen, dies sollte auch
geférdert werden, denn nur dann kann ein Ort entstehen, wo Vielfalt gelebt wird.*”

Da das Analyseschema von Springsits vorsieht, dass man die eigene Position inner-
halb der Analyse reflektiert aufgrund der Tatsache, dass man nie auBerhalb des
Diskurses rassistischer und linguizistischer Strukturen steht (vgl. Springsits 2015:
92), sollen folgende Anmerkungen hinzugefugt werden: Im Rahmen dieser Diplomar-
beit wurden problembehaftete Bezeichnungen wie Schdler_innen mit/ohne Migra-
tionshintergrund und Schdiler_innen mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache verwen-
det, die ebenfalls eng mit Zugehdrigkeitskonstruktionen und Machtdimensionen
verknupft sind und dementsprechend Unterscheidungen zwischen Schiler_innen
vornehmen. AuBerdem wurden die Sprachen Englisch, Franzésisch, Spanisch unter
dem Begriff ,Prestigesprachen” und die Sprachen Arabisch, BKS und Turkisch unter
~,Migrationssprachen* zusammengefasst, da ein Unterschied in den Wertungen zwis-
chen diesen beiden Sprachgruppen untersucht werden sollte (s. Kap. 9.3.1.). Nichts-
destotrotz wurde hier ebenfalls eine Unterscheidung vorgenommen, auch wenn es
dazu diente, aufzudecken, ob ihnen unterschiedliche Werte zugeschrieben werden.
Das unterstreicht das Paradox, ,dass das Schreiben Uber Linguizismus in einer
durch Linguizismus gepragten Sprache erfolgt” (Springsits 2015: 92), wobei das
primare Ziel eigentlich darin besteht, linguizistische Praxen und Strukturen

aufzudecken, um diese zu schwéchen.
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12. Fazit und Ausblick

Die Standardaussprache des Osterreichischen Deutsch ist das einzige Testitem, das
keine einzige negative Wertung im Rahmen der soziophonetischen Bewertung er-
hielt. Dahingehend kann die Hypothese 71a bestatigt werden, dass die Nor-
maussprache — Standardsprache des Osterreichischen Deutsch — signifikant positiv-
er bewertet wird als die von der Norm abweichenden Aussprachevarianten (Akzente
und Dialekte) im Deutschen. Osterreichisches Deutsch ist hierbei bewusst hervorge-
hoben, da die Hypothese nicht auf alle Standard(aus)sprachen des Deutschen Uber-
tragen werden kann: Die bundesdeutsche Standardvarietat wurde bei den Frageit-
ems zur sprachlichen Kompetenz zwar signifikant positiver bewertet als die unter-
schiedlichen fremden Akzente und Dialekte im Deutschen, jedoch bei den Wertungen
nach Sympathie verzeichnet die bundesdeutsche Standardvarietat sogar weniger

positive Wertungen als die fremdsprachigen Akzente.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung bestatigen ebenfalls die Hypothese
1b, dass die unterschiedlichen phonetischen Abweichungen von der deutschen
Standardaussprache signifikant unterschiedlich positiv bzw. negativ bewertet werden.
Der franzdsische Akzent im Deutschen wurde mit einem durchschnittlichen Skalen-
wert von 1,77 am positivsten bewertet und der tlrkische Akzent im Deutschen mit
einem Durchschnittswert von 2,82 am negativsten bewertet. Der durchschnittliche
Wert der Standardaussprache des Osterreichischen Deutsch betragt im Vergleich
dazu 1,19. Die dialektsprechende Person mit turkischer Erstsprache wurde aber im
Verhaltnis zur dialektsprechenden Person mit deutscher Erstsprache nicht signifikant

negativer bewertet.

Die Hypothese 1c, die besagt, dass die ,Prestigesprachen® (Englisch, Franzdsisch
und Spanisch) signifikant positiver als die ,Migrationssprachen“ (Arabisch, BKS und
Tarkisch) bewertet werden, — trifft eindeutig nicht zu. Zwar trifft das im Fall des Ver-
gleichs zwischen Franzdsisch und Turkisch zu, aber insgesamt wurden die als pres-
tigetrachtig geltenden Sprachen nicht signifikant positiver bewertet als die Migra-
tionssprachen. Im Gegenteil: Der BKS- (1, 89) und der arabische (2,03) Akzent wur-

den positiver als der englische (2,38) und spanische (2,33) Akzent bewertet.

130



Insgesamt wurden die vorgelegten Testsatze mit unterschiedlichen Akzenten im
Deutschen mehrheitlich positiv bewertet, — mit Ausnahme des turkischen Akzents,

der von der Mehrheit der Befragten negativ bewertet wurde.

Anhand der Ergebnisse ist aullerdem festzustellen, dass die Hypothese 2 zutrifft, die
besagt, dass die Aussprache einen signifikanten Einfluss darauf hat, ob man als zu
Osterreich zugehérig gedacht wird. Die phonetisch normabweichende Aussprache
wurde bei der Wertung nach dem Aspekt der Zugehorigkeit am haufigsten als Be-
grundung fur die Nicht-Zugehorigkeit herangezogen. Sprache besitzt diesen Ergeb-
nissen nach eine weite Zugehorigkeitsdimension: Nicht nur ob man deutsch spricht,
sondern welches Deutsch (mit oder ohne Akzent), bestimmt, ob man als Osterre-
icher_in anerkannt wird. Ein erkennbarer Migrationshintergrund in der Aussprache
aufgrund eines Akzents fuhrt in der Regel dazu, dass man als eher nicht zugehérig
gedacht wird. Den Osterreichischen Dialekt zu beherrschen, kann in dieser Hinsicht
von Vorteil sein, wie die Auswertung ergeben hat: Auch wenn die Erstsprache nicht
Deutsch ist und ein Akzent erkennbar ist, wird man anhand des Osterreichischen Di-
alekts als zugehdérig anerkannt. Des Weiteren hatte sich herausgestellt, dass zusat-
zlich zur (Aus-)Sprache weitere Faktoren eine wesentliche Rolle bei der Frage nach
der Zugehorigkeit in der Fremdwahrnehmung der Proband_innen spielen: Neben der
sprachlichen Komponente ist fur die Lehramtstudierenden und -absolvent_innen vor
allem der Besitz der Osterreichischen Staatsburgerschaft ausschlaggebend, ob man
als Osterreicher_in akzeptiert wird. AuBerdem wird der Selbstpositionierung viel Wert
beigemessen, sodass sich die Person selbst als Osterreicher_in bezeichnen bzw.
fuhlen sollte. Jedoch reicht das allein nicht, wenn die Aussprache aufgrund eines
Akzents auf eine andere (Sprach-)Herkunft hinweist oder wenn man die Staatsbulrg-
erschaft nicht besitzt. Die Kriterien, die bestimmen, ob man Osterreich zugehérig
bzw. als Osterreicher_in gilt, bestehen den gewonnen Daten nach aus einer persdn-
lichen, sprachlichen und nationalen bzw. formellen Kategorie, die einander beein-
flussen und bedingen — die ldentifikation mit Osterreich, die Beherrschung der

deutschen Sprache und der Besitz der Osterreichischen Staatsburgerschaft.

Bei der Frage, welcher Akzent besonders schéon und welcher weniger schén im
Deutschen klingt, ergeben sich teilweise widerspruchliche Ergebnisse im Vergleich
zur soziophonetischen Bewertung. Als beliebtester Akzent im Deutschen kann der
Franzdsische mit einem signifikanten Unterschied an positiven Wertungen im Ver-
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haltnis zu den anderen fremdsprachigen Akzenten bezeichnet werden. Dieses
Ergebnis korreliert mit der soziophonetischen Bewertung, in welcher der franzdsische
Akzent ebenfalls am positivsten bewertet wurde. Als unbeliebtester ,Akzent“!! gilt
Bundesdeutsch mit der groRten Anzahl an negativen Wertungen. Im Rahmen der
Wertungen nach Sympathie- oder Storfaktor wurde der bundesdeutsche Testsatz von
der Mehrheit allerdings als eher sympathisch und nicht storend bewertet. Dennoch
zeigten die zusatzlich verfassten Kommentare der Proband_innen, dass eine
gewisse Abneigung gegenuber dem Bundesdeutschen besteht, sodass die bundes-
deutsche Standardvarietat zwar nicht als stérend empfunden wird, aber dennoch un-
beliebt ist. Die anderen Prestigesprachen Englisch und Spanisch wurden signifikant
positiv bewertet, wobei der spanische Akzent keine einzige negative Wertung verze-
ichnete, wahrend der englische Akzent neben den positiven ebenfalls negative Wer-
tungen, auch wenn im geringeren Mal}, erhielt. Die Migrationssprachen BKS, Ara-
bisch und Turkisch dagegen wurden hauptsachlich als negative Akzent-Beispiele
angefuhrt. Diese Ergebnisse stehen teilweise im Widerspruch zur durchgeflhrten
soziophonetischen Bewertung zuvor, da der arabische- und BKS-Akzent positiver als
der englische und spanische Akzent bewertet wurden. Jedoch wurde der arabische
Akzent als solcher von 99% der Proband_innen nicht erkannt, wahrend der BKS zu-
mindest von einem Drittel der Befragten erkannt wurde. Jedenfalls ergibt sich durch
diese widerspruchlichen Ergebnisse Grund zur Annahme, dass die Studierenden
Vorurteile gegenuber diesen Akzenten hegen, ansonsten wurden sie diese nicht ein-
erseits als weniger schén und andererseits bei der akustischen Bewertung (wenn sie
diese nicht erkennen) als sympathisch bezeichnen. Um diese Annahme zu uber-
prufen, musste man dieselben Testsatze den gleichen Proband_innen nochmals zur
Bewertung vorlegen, jedoch mit dem Unterschied, dass sie Informationen zum
sprachlichen Hintergrund der Person erhalten. Interessant ware, ob sich Unter-
schiede in der Bewertung feststellen lieen, da laut einer Studie zur Wirkung von
fremden Akzenten die Erkennbarkeit einer anderen kulturellen (Sprach-)Herkunft
bestimmte vorhandene Stereotypen und Vorurteile aktiviert, die zu einer negativeren
Wertung fuhren (vgl. Rakic; Stofel 2013: 14). Der turkische Akzent verzeichnete
sowohl bei der soziophonetischen Bewertung als auch bei der Frage nach schonen

und weniger schdonen Akzenten im Deutschen mehr negative als positive Stimmen,

" Bundesdeutsch gilt eher als eine Standardvarietat im Deutschen als ein Akzent, jedoch wurde dies von den
Proband_innen als Antwort angegeben
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sodass die Ergebnisse korrelieren, auch wenn Turkisch nicht signifikant ofter als un-

beliebter Akzent im Deutschen als andere (wie z.B. Bundesdeutsch) genannt wurde.

Beim Interpretieren der Auswertungsergebnisse muss unbedingt mitbedacht werden,
dass die (Akzent-)Sprecher_innen jeweils Vertreter der jeweiligen Sprachgruppen
sind, die am Ende des Tages dennoch einen individuellen Akzent je nach Alter,
Sprach- bzw. Lernstand usw. aufweisen (vgl. Kap. 4.1.), sodass diese Ergebnisse
nicht vollkommen generalisierbar sind, aber nichtsdestotrotz bestimmte Tendenzen
bezlglich Sympathie und Einstellungen gegenuber verschiedenen Herkunftsprachen
aufzeigen. Eine sprechende Person, die die Interferenzfehler der verschiedenen
Akzente kunstlich produziert, ware eventuell geeigneter gewesen, um die Storvari-
able der individuellen Stimmfarbe, -melodie und Starke des Akzents bei der Bewer-
tung auszuschlielRen. Allerdings war das Anliegen sehr grol3, dass authentische
Sprecher_innen zur Bewertung herangezogen werden, da auch potentielle
Schuler_innen individuelle Akzente in Kombination mit unterschiedlichen Stimmfar-
ben und Sprachlernstand etc. aufweisen und dahingehend die Akzeptanz von ver-
schiedenen Ausspracheabweichungen aus der Sicht von (zuklnftigen) Lehrer_innen
so authentisch wie mdglich Uberprift werden sollte. Was die Aussagekraft der Bewer-
tungen betrifft, kann man genauso wie bei der von Settinieri durchgeflihrten Studie in
Paderborn (vgl. Kap. 8.1.2.) daruber diskutieren, ob die Wertungen zu den unter-
schiedlichen Akzenten auf die Subjektivitat der einzelnen Proband_innen reduziert
werden konnen. Dementsprechend soll in diesem Zusammenhang erneut betont
werden, dass auch die Subjektivitat gesellschaftlich vermittelt werden kann und man
nicht untergraben kann, dass die empirische Untersuchung bestimmte
gesellschaftliche Tendenzen widerspiegelt und linguizistische Praxen und
Denkweisen, die kolonial gepragt sind, aufdeckt. Die Ergebnisse zeigen namlich ein-
deutig, welche Akzente abhangig von der Herkunftsprache als beliebt und unbeliebt
gelten. Der turkische Akzent wurde schliellich von 52% der Befragten als stérend
bezeichnet, wahrend den franzésischen Akzent nur 6% der Befragten als stérend
beschrieben. Ferner gab ein Viertel der Befragten an, dass die bundesdeutsche
Aussprache des Deutschen weniger schon klingt. Die bundesdeutsche Standardvari-
etat erfahrt dariber hinaus mit Kommentaren wie bspw. ,Piefken-Deutsch” sehr viel
Abneigung von den Osterreichischen Studierenden. Angesichts dieser sozialen Wer-

tungen wird deutlich, welche Sprachen in Osterreich — unabhangig von den Stimm-

133



farben der Sprecher_innen — Anerkennung erhalten (Franzdsisch) und welche

wiederum eher auf Ablehnung stol3en (Bundesdeutsch, Turkisch).

Welche Bedeutung haben die erhobenen Ergebnisse im Kontext von Schule?
Als Proband_innen wurden Lehramtstudierende und junge Lehramtabsolvent_innen
ausgewahlt, damit man etwaige Schlisse aus den gewonnen Daten ziehen kann, wie
mit Schuler_innen mit nicht-deutscher Erstsprache und potentiellen Akzenten in der
Aussprache des Deutschen umgegangen wird bzw. werden konnte. Die Resultate
zeigen, dass die Ausspracheabweichungen von der Mehrheit der Befragten nicht
negativ bewertet werden und des Weiteren, dass ein Akzent nicht als ein Kennze-
ichen von mangelnder Sprachkompetenz betrachtet wird. Dies spricht dafur, dass
Schiler_innen mit normabweichender Aussprache in der Klasse einem geringeren
Risiko ausgesetzt sind, benachteiligt zu werden, indem man ihnen mangelnde
sprachliche Kompetenzen zuschreibt. Jedoch besteht mit genauerem Blick auf die
erhobenen Daten durchaus die Gefahr, dass unterschiedlichen Ausspracheabwe-
ichungen ebenso unterschiedliche Werte zugeschrieben werden kénnten (wie es die
Wertungen zum turkischen Testsatz zeigten), sodass bei manchen Akzenten trotz der
expliziten Verneinung gewiss eine mangelnde oder geringere sprachliche Kompetenz
unterstellt wird. Obwohl der bundesdeutsche Testsatz bei einigen Proband_innen auf
Abneigung stofRt und als unbeliebt gilt, wurde die sprachliche Kompetenz der bun-
desdeutsch sprechenden Person nicht negativ bewertet. Insofern kann man davon
ausgehen, dass die bundesdeutsche Aussprache von Schiler_innen nicht mit gerin-
gerer Sprachkompetenz gleichgesetzt werden wirde. Jedoch besteht in dieser Hin-
sicht die Gefahr, dass die bundesdeutsche Aussprache oder die Verwendung von
Deutschlandismen quasi als Verweigerung der Zugehorigkeit zu Osterreich ver-
standen wird, sodass diese Schiiler_innen weniger als zu Osterreich zugehérig
gedacht werden konnten (wie die Wertungen nach dem Aspekt der Zugehdrigkeit
gezeigt hatten), wodurch ebenfalls Ausschlisse erzeugt werden kénnen.

Skeptisch zu betrachten ist aulerdem, dass ungefahr ein Drittel der befragten
Lehramtstudierenden und -absolvent_innen die Unterscheidung von Schuler_innen
nach ihrer Erstsprache und/oder nach ihrem Migrationshintergrund in der Schule flr
notwendig halt — auch wenn die Befragten bei einer anderen Fragestellung
mehrheitlich angegeben hatten, dass sie nicht automatisch von unterschiedlichen
sprachlichen Kompetenzen betreffend DaE- und DaZ-Schiler_innen ausgehen. Die

Lehramtstudierenden scheinen sich in diesem Punkt nicht bewusst zu sein, dass

134



durch solche Unterscheidungen zwei Gruppen in der Klasse bzw. Schule konstruiert
werden, denen in weiter Konsequenz unterschiedliche kulturelle und sprachliche
Kompetenzen zugeschrieben werden, — nur auf der Grundlage, dass ihre Eltern oder
sie selbst (was seltener der Fall ist) in einem fremden Land geboren wurden — und
infolgedessen ihnen die Zugehorigkeit verweigert wird. Der Begriff DaZ 1auft damit
Gefahr als ,Markierung der oder des Fremden® eingesetzt zu werden (vgl. Pokitsch/
Dirim 2018: 63). In diesem Zusammenhang konnte zudem festgestellt werden, dass
Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache als Gruppe gedacht werden, denen als
Kollektiv ein naturalisierter Akzent in der Aussprache des Deutschen zugeschrieben
wird, — auch wenn dies, wie bereits erwahnt, nicht als mangelnde Sprachkompetenz
betrachtet wird. Dagegen widerspricht allerdings die Tatsache, dass die korrekte
phonetische Aussprache von einem Drittel der Studierenden als wichtigere sprach-
liche Kompetenz als die grammatikalische und orthographische Korrektheit eingestuft
wurde. Des Weiteren geht ein Funftel der Befragten davon aus, dass DaZ-
Schuiler_innen der Unterrichtssprache in der Regel eher nicht folgen kdnnen,
wahrend dies bei DaE-Schiler_innen nicht der Fall ist, was andeutet, dass ihnen in
der Tat geringere Sprachkompetenzen im Vergleich zu Native-Sprechenden
zugeschrieben werden. Resultierend daraus besteht das Risiko, dass aufgrund reiner
naturalisierender Essentialisierungen bzw. Zuschreibungen oder aufgrund einer tat-
sachlichen Ausspracheabweichung Schuler_innen benachteiligt werden konnten, in-
dem sprachliche Fahigkeiten abgewertet oder bspw. schlechtere Noten gerechtfertigt
werden. Der expliziten Aussage, dass eine Zweitsprache niemals das Sprachkompe-
tenz-Level der Erstsprache erreichen konnte, widersprachen jedoch alle Proband_in-

nen vehement.

Positiv vermerkt werden kann, dass unterschiedliche nicht-deutsche Erstsprachen
ebenfalls als vorteilhafte Sprachkenntnisse gewurdigt werden, wenngleich bei dieser
Fragestellung erkennbar wurde, dass den Sprachkenntnissen in Englisch, Franzo-
sisch und Spanisch ein héheres Prestige von Lehramtstudierenden und -absolven-
t_innen beigemessen wird, wobei dies legitim ist, solange die Relevanz von Herkun-
ftssprachen der Schiler_innen nicht abgesprochen wird. Ferner sprechen die Ergeb-
nisse auRerdem daflr, dass die sprachliche Pluralitat von Schiler_innen in der Regel
befurwortet und geférdert wird und der monolinguale Habitus nicht mehr stark
prasent ist. Die dialektsprachliche Kommunikation wird sowohl im Unterricht als auch
in der Pause von fast allen (zuklnftigen) Lehrenden akzeptiert. Die fremdsprachliche
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Kommunikation in einer der Sprachen, die an der Schule unterrichtet werden, wirden
die Lehrpersonen in der Pause vollkommen tolerieren, — jedoch teilen sich die Mein-
ungen, wenn es den Unterricht betrifft, wobei dennoch knapp mehr als die Halfte dies
akzeptieren wirde. Die Kommunikation in einer nicht-deutschen Erstsprache, die
nicht in der Schule unterrichtet wird, — wirde die Mehrheit der (zukunftigen)
Lehrer_innen zwar in der Pause tolerieren, im Unterricht indes eher kritisieren. Damit
wird erkennbar, dass den nicht-deutschen Erstsprachen in der Schule (sowohl im Un-
terricht als auch in der Pause) im Vergleich zu den Fremdsprachen, die an der
Schule Unterricht werden, weniger Akzeptanz entgegen gebracht wird. In den Argu-
mentationen der Proband_innen zu diesem Sachverhalt lassen sich auch durchaus
linguizistische Strukturen erkennen (vgl. Kap 11). Dessen ungeachtet wirde die
Mehrheit der befragten Lehramtstudierenden und -absolvent_innen allerdings die
Verwendung von anderen Sprachen im Unterricht nicht vollkommen ablehnen, wenn
diese dafur genutzt werden sollten, damit Schuler_innen sich gegenseitig Unklarheit-
en oder sonstiges, was den Unterrichtsstoff anbelangt, erklaren oder grammatische
und lexikalische Vergleiche zum Deutschen aufstellen. Die neue Generation der
Lehrer_innen scheint nicht die Augen vor der multilingualen Realitat in der Schule zu
verschlieBen und das Potenzial, das sie mit sich bringen zu verkennen. Immerhin
kann der Einbezug anderer Sprachen einen didaktischen Mehrwert im Sinne eines
sprachbewussten Unterrichts erzielen: Der kontrastive Vergleich von Sprachen kann
gezielt zur Sprachforderung, grammatischer Reflexion und besonders zur Entwick-
lung des Sprachbewusstseins von ein- und mehrsprachigen Schiler_innen eingeset-
zt werden (vgl. Jeuk 2010: 46).

Schlussfolgernd kann nur appelliert werden, dass Lehrperson im eigenen Unterricht
auf konstruierte Gruppen durch die Relevantsetzung der Unterscheidungsmerkmale
mit und ohne Migrationshintergrund bzw. Deutsch als Erst- und Zweitsprache
verzichten oder zumindest einen reflektierenden und kritischen Umgang damit
anstreben, um den Schuler_innen diesbezlglich keine unterschiedlichen Werte und
Kompetenzen zuzuschreiben und ihnen die Zugehorigkeit zum Wir zu verwehren.
(Zukunftige) Lehrer_innen missen sich das Ziel setzen, das Bewusstsein daflr zu
schaffen, dass sowohl verschiedene Aussprachen im Deutschen als auch ver-
schiedene nicht-deutsche Herkunftsprachen gleichwertig sind, ihre Legitimitat als
Kommunikationsmittel verteidigen und den Erwerb des Deutschen mit motivierenden

Angeboten anregen, so wie es Dirim vorschlagt (vgl. Dirim 2010: 102), statt zu abw-
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ertenden und ablehnenden MalRnahmen gegen Akzentaussprachen oder Herkunft-
sprachen zu greifen, die zu symbolischen Markierungen von Andersartigkeit und Un-
terlegenheit fuhren. Lehrende sollten sich zudem bewusst werden, dass auch sie
nicht auferhalb von linguizistischen Strukturen stehen, um diese Praxen und
Denkschemata im eigenen Handeln v.a. im Unterricht zu erkennen und in weiterer
Folge zu schwachen. Dahingehend ist rassistisches und linguizistisches Wissen in
der (schulischen) Bildung notwendig, damit eine Veranderung der Spracheinstellun-
gen in der Gesellschaft und vor allem in Bildungsinstitutionen bewirkt werden kann.
DaF/ DaZ und Rassismus- und Linguizismuskritik-bezogene Lehrveranstaltungen
sollten in der Lehramtsausbildung flr alle Studienfacher (nicht wie bislang im Studi-
enfach Deutsch) eingefuhrt werden, sodass das gewonnene Wissen einen reflek-
tierenden Umgang mit dem eigenen und fremden Handeln erméglicht und in weiterer
Folge von Lehrenden an Schiler_innen weitergegeben werden kann. Soziales Ler-
nen im Klassenzimmer sollte mehr an Bedeutung gewinnen als phonetische Anpas-
sung an die Normaussprache oder jegliche Sprachverbote, die den motivationalen
Faktor beim Spracherwerbsprozess negativ beeinflussen, indem die lebensweltliche

Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit der Schuler_innen ignoriert oder abgewertet wird.
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14. Anhang

14. 1. Abklirzungsverzeichnis

Anm.
BKS

bspw.

bzw.
d.h.

DaE
DaZ
Kap.
0. a.
OGS

u.a.
usw.
V. a.
val.
z.B.

ZW.

Anmerkung

Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch
beispielsweise
beziehungsweise

das heil3t

Deutsch als Erstsprache
Deutsch als Zweitsprache
Kapitel

oder ahnliches
Osterreichische Gebardensprache
siehe

unter anderem

und so weiter

vor allem

vergleiche

zum Beispiel

zwischen
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14. 3. IPA-Liste (Chart Version 2015)

THE INTERNATIONAL PHONETIC ALPHABET (revised to 2015)

CONSONANTS (PULMONIC) © 2015 TPA
Bilabial |Labiodental| Dental ’Alveolar’POStalveolar Retroflex | Palatal Velar Uvular |Pharyngeal | Glottal

Posve | P b t d t d/cj kglqa| | |?

Nasal m m n n n 1) N

Trill B T R

Tap or Flap \A r N

Fricative (I) B f \'% 6 6 ‘ S Z‘ _r 3 S ZL 9 J X Y X -1 h T h ﬁ

Lateral i 13

fricative

Approximant 10) I _l J U_I

Lateral

agp?'f)a;(imant l l, 1{ L

Symbols to the right in a cell are voiced, to the left are voiceless. Shaded areas denote articulations judged impossible.

CONSONANTS (NON-PULMONIC) VOWELS
Clicks Voiced implosives Ejectives lfront C.entral Back
Close le y el Weu
O Bilabial 6 Bilabial Examples:
y 1Y O
| Dental d Dental/alveolar p Bilabial
) Close-mid S Y0) Se0O YeO
! (Post)alveolar ;F Palatal t Dental/alveolar
’
4: Palatoalveolar g Velar k Velar o
9 -mi N -
” Alveolar lateral d Uvular S’ Alveolar fricative Open-mid €eC 3\6 Aed
x e
OTHER SYMBOLS
Open a GEJ—G D

M Voiceless labial-velar fricative G Z Alveolo-palatal fricatives

Where symbols appear in pairs, the one

to the right represents a rounded vowel.

W Voiced labial-velar approximant ,I Voiced alveolar lateral flap

I’I Voiced labial-palatal approximant [j Simultaneous _r and X SUPRASEGMENTALS

i i icati Primary stress
H voiceless epiglottal fricative Yy lfOUnQItIIQH

Affricates and double articulations

Secondary stress

(-; Voiced epiglottal fricative can be represented by two symbols

ts kp !

joined by a tie bar if necessary.
-'l-) Epiglottal plosive ! 4 B4 I Long SN
o ' Halflong €'
DIACRITICS Some diacritics may be placed above a symbol with a descender, e.g. 1] v v
Extra-short €
Voiceless n d Breathy voiced b a Dental t d
° °_©° : o ct n n_n | Minor (foot) group
Voiced S t Creaky voiced b a Apical t d o .
v v_v ~ ~ 2~ u 4 " Major (intonation) group
- b dh|  Limevors: } )
Aspirated t d - Linguolabial L (j a Laminal E (ni . Syllable break 1. %k[
W w AW ~ o P~
, More rounded Q Labialized t d Nasalized c _ Linking (absence of a break)
Less rounded ;) ] Palatalized tJ dJ n Nasal release dl‘l
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14. 4. (Online-)Fragebogen

(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

Einleitung

Liebe Studienteilnehmer_innen,

vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, an der vorliegenden Studie teilzunehmen. Nachfolgend soll Ihre subjektive Wertung und Meinung
zum Thema (Aus-)Sprache und Zugehdrigkeit erhoben werden.

Die Umfrage gliedert sich in zwei Teile:

Im ersten Teil werden Sie jeweils zehn Aufzeichnungen (Dauer ca. 30 Sekunden) anhdren und Ihnen werden dazu (Bewertungs-)Fragen
gestellt. Um die Aufzeichnung abspielen zu kdnnen, werden Sie an eine eigenstandige Intemetseite (Soundcloud) verwiesen. Bedenken Sie
bitte, dass Sie fiir die Durchfiihrung des ersten Teils der Umfrage gegebenfalls Kopfhorer brauchen.

Im zweiten Teil werden lhnen fiinfzehn weitere Fragen gestellt (Antworten zum Ankreuzen).

Insgesamt wird die Umfrage ca. 20-25 Minuten Ihrer Zeit in Anspruch nehmen. Sie haben die Mdglichkeit, die Teilnahme zu unterbrechen und
spater an gleicher Stelle wieder fortzufahren, wenn Sie sich den angegebenen Code notieren.

Alle von Ihnen gemachten Angaben werden vertraulich behandelt, nicht an Dritte weitergegeben und selbstverstandlich in anonymisierter Form
gespeichert, ausgewertet und ausschlieflich fiir die vorliegende Studie im Rahmen meiner Diplomarbeit genutzt. Ein Rickschluss auf lhre

Person ist nicht méglich.

Durch lhre Teilnahme leisten Sie einen wichtigen Beitrag zu meiner Diplomarbeit im Fachbereich DaF/Z. Ich bedanke mich herzlichst fiir Ihre
Unterstitzung!

Falls Sie noch Fragen zu dieser Studie haben sollten, kontaktieren Sie mich bitte unter folgender E-Mail Adresse: a01201252@unet.univie.ac.at

(Aus-)Sprache und Zugehérigkeit

Angaben zum Studium:

Studieren Sie derzeit fiir ein Lehramt an der Universitat Wien? *

Ich bin aktiver Lehramtstudent/ aktive Lehramtstudentin.

Ich habe mein Lehramtstudium bereits abgeschlossen.

| ||

Im wievielten Semester studieren Sie? *

Bitte wahlen... ¥

Zuriick M
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Wann haben Sie ihr Studium abgeschlossen?

Bitte nennen Sie das Semester und Jahr: (z.B.: SS 2012)

Haben Sie bereits Erfahrungen im Unterrichten gesammelt? *

|| Ja, ich unterrichte neben dem Studium.
| | Ja,ich habe mein Studium abgeschlossen und unterrichte bereits.
| | Ja, ich habe im Rahmen des Studiums meine Fachpraktika absolviert.

| | Nein, ich habe noch keine Erfahrungen im Unterrichten gesammelt.

| | Andere Antwort: |

In welchen Unterrichtsfichern werden Sie unterrichten (bzw. unterrichten Sie bereits)? *

| | Bewegung und Sport

| | Biologie und Umweltkunde

| | Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

| | Chemie

Darstellende Geometrie

| | Deutsch

| | Englisch

| | Evangelische Religion

| | Franzosisch

| | Geographie und Wirtschaftskunde

| | Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung
| | Griechisch

| | Haushaltsbkonomie und Emahrung

| | Informatik

| | Inklusive Padagogik (Spezialisierung)
| | ltalienisch

| | Katholische Religion
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| | Latein

| | Mathematik

| | Physik

| | Polnisch

| | Psychologie und Philosophie
| | Russisch

| | Slowakisch

| | Slowenisch

| | Spanisch

| | Tschechisch

| | Ungarisch

| | Andere:|

Zuriick | Weiter |

Haben Sie im Rahmen lhres Studiums Lehrveranstaltungen zum Thema "Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache”
besucht? *

Ja

Nein

Zuriick Weiter

Wie viele Lehrveranstaltungen haben Sie im Fachbereich "Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache" besucht bzw.
absolviert?

Zuriick | Weiter
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Personliche Angaben:

Geschlecht:

[ Bitte wahlen... ¥ |

Alter: *

Ort(e), an dem Sie aufgewachsen sind: *

Stadt/Land:

Zuriick | Weiter |

Muttersprache/n: *

\ Albanisch

\ Arabisch

\ Armenisch
\ Bengali

\ Bosnisch

\ Bulgarisch
\ Chinesisch
[ Dari

[ Danisch

[ Deutsch

[ Englisch

[ Estnisch

[ Finnisch

\ Franzosisch
\ Griechisch

\ Hindi
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| Irisch

[ Islandisch

| Italienisch

| Japanisch

[ Koreanisch

| Kroatisch

[ Kurdisch

[ Lettisch

| Litauisch

[ Mazedonisch
| Niederlandisch
[ Norwegisch

| Paschtu

| Panjabi

[ Persisch

| Polnisch

| Portugiesisch
| Romani

| Rumanisch

[ Russisch

| Schwedisch

| Serbisch

| | Slowakisch

| | Slowenisch
Somali

| | Spanisch

| | Tschechisch
| | Turkisch

| | Ukrainisch

| | Ungarisch

| | Urdu

| | Usbekisch

| | Andere:

Zweitsprache/n:

| : | Albanisch

Arabisch

Fremdsprache/n: *
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(Aus-)Sprache und Zugehdrigkeit

TEIL I:

Beachten Sie bitte, dass es bei dieser Umfrage keine richtigen oder falschen Antworten gibt, sondern lediglich Ihre subjektive Meinung gefragt
ist!

FE P

Horen Sie zunachst die Aufzeichnung an und beantworten Sie nachfolgende Fragen dazu: (1/10)

Audio Datei wiedergeben

Sie haben die Aufzeichnung soeben angehdort. Bitte wihlen Sie nun die zutreffenden Antworten aus: *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu
Die Person kann gut
Deutsch sprechen.

Die AuRerung war
phonetisch (=lautlich)
korrekt ausgesprochen.

Wie bewerten Sie den Akzent der Sprecherin/ des Sprechers? *

Ich hore keinen
sehr sympathisch eher sympathisch eher stérend sehr storend Akzent

Der Akzent der

Sprecherin/ des
Sprechers ist...

Erkennen Sie welchen Sprachhintergrund (Mutter- bzw. Erstsprache) die sprechende Person hat? *

(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

Horen Sie zunachst die Aufzeichnung an und beantworten Sie nachfolgende Fragen dazu: (10/10)

Audio Datei wiedergeben
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Wie hat das Erkennen des Sprachhintergrundes lhre vorangehende Bewertung nach Sympathie- oder Storfaktor
beeinflusst?

weder positiv noch
sehr positiv eher positiv negativ eher negativ sehr negativ

Der erkennbare
Sprachhintergund der
sprechenden Person
hat meine Wertung
folgendermalen
beeinflusst:

Begriinden Sie bitte lhre Antwort auf die vorherige Frage (optional):

Wieso hat der erkennbare Sprachhintergrund Ihre Bewertung positiv bzw. negativ beeinflusst?

Die in der Aufzeichnung sprechende Person gehort zu Osterreich bzw. ist Osterreicher/in. *
vollkommen zu eher zu eher nicht zu gar nicht zu

Ich stimme...

Begriinden Sie bitte lhre Antwort auf die vorherige Frage (optional):

Wieso wiirden Sie diese Person als zu Osterreich zugehérig oder als nicht zugehérig bezeichnen?

Zuriick | Weiter |
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(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

Welcher Akzent klingt fiir Sie im Deutschen besonders schon? *

Nennen Sie eine oder mehrere Sprache/n :

Welcher Akzent klingt fiir Sie im Deutschen weniger schén? *

Nennen Sie eine oder mehrere Sprache/n:

(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

TEIL Tl

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen Ihrer Meinung nach zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Es ist vorteilhaft, wenn . R
Schiler_innen mehrere ( ()
Sprachen beherrschen. . )

Unterschiedliche

Sprachen in einer Klasse . R
fordern die ( (
Sprachkompetenzen aller

Schiiler_innen.

Aber es kommt auch
darauf an, welche
Sprachen Schiiler_innen
beherrschen, denn nicht
alle Sprachkenntnisse
sind in bestimmten
Kontexten (z.B. in der
Schule) von Vorteil.

Lozt | Lo |
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Inwiefern treffen die folgenden Aussagen Ihrer Meinung nach zu? Sprachkenntnisse in ... *
trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Arabisch sind von Vorteil.

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
sind von Vorteil.

Englisch sind von Vorteil.
Franzésisch sind von Vorteil.
Italienisch sind von Vorteil.
Slowakisch sind von Vorteil.
Slowenisch sind von Vorteil.
Spanisch sind von Vorteil.

Tirkisch sind von Vorteil.

Tschechisch sind von
Vorteil.

Ungarisch sind von Vorteil.

der Gebédrdensprache sind
von Vorteil.

Zuriick Weiter

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Schiler_innen, die
Deutsch als
Muttersprache haben,
kdénnen der
Unterrichtssprache
Deutsch in der Regel gut
folgen.

Schiler_innen, die eine
andere Muttersprache als
Deutsch haben, konnen
der Unterrichtssprache
Deutsch in der Regel gut
folgen.

Die Sprachkompetenzen
von Schiller_innen, die
Deutsch als
Zweitssprache (= nicht
Muttersprache) gelernt
haben, kénnen
gleichwertig sein mit
denen, die Deutsch als
Muttersprache gelernt
haben.
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Schiler_innen, die
Deutsch als Zweitsprache
(= andere Muttersprache)
gelemt haben, werden
niemals so gut deutsch
sprechen wie
Schiler_innen, die
Deutsch als
Muttersprache gelernt
haben.

Unterscheidungen bzw.
Bezeichnungen wie
+Schiler_innen mit
Deutsch als
Muttersprache” und
«Schiller_innen mit
anderer Muttersprache als
Deutsch" sind in der
Schule notwendig.

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Schiler_innen, die eine
andere Muttersprache als
Deutsch haben, weisen in
der Regel einen Akzent in
der Aussprache des
Deutschen auf.

Ein erkennbarer Akzent in
der Aussprache des
Deutschen ist ein
Kennzeichen fiir
mangeinde
Sprachkompetenz.

Welche der folgend genannten Aspekte sind lhrer Meinung nach von Bedeutung, damit man eine Sprache kompetent
beherrscht? *

Bitte ordnen Sie nach dem Grad der Wichtigkeit (1 = am wichtigsten):

(%) ausreichender Wortschatz

“>

(%) grammatikalische Korrektheit

“>

4 (%) korrekte phonetische Aussprache

4 (3 orthographische Korrektheit

Zuriick Weiter

158



Inwiefern treffen die folgenden Aussagen lhrer Meinung nach zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Unterscheidungen bzw.
Bezeichnungen wie
«Schiiler_innen mit
Migrationshintergrund"
und ,Schiiler_innen ohne
Migrationshintergrund"
sind in der Schule
notwendig.

Welches Kriterium ist bzw. welche Kriterien sind Ihrer Meinung nach ausschlaggebend, ob jemand zu Osterreich
zugehdorig ist bzw. als ,,Osterreicher_in“ gilt? *

| | Die Person wurde in Osterreich geboren.

| | Beide Elternteile der Person wurden in Osterreich geboren.

| | Zumindest ein Elternteil der Person wurde in Osterreich geboren.
| | Die Person besitzt die Gsterreichische Staatsbiirgerschaft.

| | Die Person lebt in Osterreich.

| | Die Person beherrscht die deutsche Sprache.

| | Die Person beherrscht das osterreichische Deutsch.

| | Die Person beherrscht das osterreichische Deutsch akzentfrei.

| | Die Person bezeichnet sich selbst als Osterreicher_in.

| | Andere Antwort: |

Lo, v |

(Aus-)Sprache und Zugehdrigkeit

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen im Hinblick auf lhre Rolle als (zukiinftige/r) Lehrer/Lehrerin zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Ich wirde Schiiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie im Unterricht
mit anderen
Mitschiler_innen in einer
nicht-deutschen
Sprache sprechen.

Ich wiirde Schiiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie in der Pause
mit anderen
Mitschiler_innen in einer
nicht-deutschen
Sprache sprechen.

o] ]
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Inwiefern treffen die folgenden Aussagen im Hinblick auf ihre Rolle als (zukiinftige/r) Lehrer/Lehrerin zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Ich wiirde Schiiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie im Unterricht
mit Mitschiler_innen in
einer der
Fremdsprachen
kommunizieren, die an
der Schule unterrichtet
werden.

Ich wiirde Schiiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie in der Pause
mit Mitschiler_innen in
einer der
Fremdsprachen
kommunizieren, die an
der Schule unterrichtet
werden.

Zuriick Waeiter |

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen im Hinblick auf ihre Rolle als (zukiinftige/r) Lehrer/Lehrerin zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Ich wiirde Schiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie im Unterricht
mit anderen
Mitschiler_innen im
Dialekt sprechen.

Ich wiirde Schiler_innen
kritisieren bzw. ermahnen,
wenn sie in der Pause
mit anderen
Mitschuler_innen im
Dialekt sprechen.

Zuriick Weiter |

Begriinden Sie bitte kurz Ihre vorherigen Antworten: Wieso wiirden Sie Schiiler_innen kritisieren oder nicht kritisieren,
wenn sie im Unterricht oder in der Pause in einer Fremdsprache oder im Dialekt miteinander sprechen?

Zuriick Weiter I
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(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen im Hinblick auf ihre Rolle als (zukiinftige/r) Lehrer/Lehrerin zu? *

trifft vollkommen zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Ich wiirde gute
Leistungen von
Schiler_innen mit
Anmerkungen wie z.B.
»--,0bwohl Deutsch nicht
deine Muttersprache ist"
loben.

Ich wiirde schlechte

Leistungen von

Schiler_innen mit der R . R
Begriindung ,,...,weil ) () (
Deutsch nicht deine

Muttersprache ist”

kritisieren.

(Aus-)Sprache und Zugehorigkeit

Hier haben Sie die Moglichkeit, den Fragebogen zu kommentieren oder sonstige Anmerkungen zu hinterlassen:

Herzlichen Dank fiir lhre Teilnahme!

o] Lo
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14. 5. Abstract

Sprache dient nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern kann auch als Dif-
ferenzmerkmal eingesetzt werden, um bestimmte Gruppen in der Gesellschaft, Poli-
tik und Institutionen zu konstruieren, denen unterschiedliche Werte zugeschrieben
werden. Mittels Sprache werden Zugehorigkeiten markiert und infolgedessen Aus-
grenzungen, Inferiorisierungen und Benachteiligungen legitimiert.

Von dieser Ausgangslage wurde im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit ein
Forschungsvorhaben realisiert, dass die Sicht von Lehramtsstudierenden und -ab-
solvent_innen der Universitat Wien zu folgenden Fragen im Kontext von Schule
beleuchten sollte: Welche Sprachen und welches Deutsch wird anerkannt bzw.
akzeptiert? Welche Sprach(form)en bzw. Aussprachen geniel3en ein hdheres und
welche ein geringeres Prestige? Sind Korrektheit und Wortschatz der deutschen
Sprache ausreichend flir eine Anerkennung oder spielt auch die korrekte phonetische
Aussprache eine Rolle? Wird es als negativ empfunden, wenn ein Migrationshinter-
grund in sprachlichen AuRerungen erkennbar ist? Bestimmen hierbei verschiedene
Sprachen, sprachliche Varietaten oder Akzente, ob man ein- oder ausgeschlossen
wird bzw. dazugehort?

Den Proband_innen wurden dahingehend verschiedene Aussprachevarianten
(fremdsprachige Akzente im Vergleich zu Dialekten und Standardvarietaten) im
Deutschen zur soziophonetischen Bewertung vorgelegt und dariber hinaus ihre Ein-
stellungen zu Sprachhierarchien, Sprachgeboten und -verboten in der Schule erfragt.
Die Auswertungsergebnisse wurden schliel3lich unter einer linguizismuskritischen
Perspektive analysiert. Die empirische Untersuchung und Analyse der gewonnenen
Daten soll nicht vorrangig zur Uberpriifung bereits bestehender theoretischer
Konzepte dienen, sondern Einblicke in die subjektiven Wertungen, Meinungen und
Einstellungen von angehenden Lehrer_innen gewahren, die einen potentiellen Wan-
del in Schulen und in weiterer Folge in Osterreichs Gesellschaft hinsichtlich der Gle-
ichwertigkeit von verschiedenen (Aus-)Sprachen und der Abschwachung von inferior-

isierenden Effekten bewirken konnen.
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