
 
  

 
 

 

 

MASTERARBEIT / MASTER’S THESIS 

Titel der Masterarbeit / Title of the Master‘s Thesis 

„Österreichisches Deutsch im zentralmexikanischen 
DaF-Unterricht aus der Sicht von Lehrenden“ 

 

verfasst von / submitted by 

Barbara Szobek, BEd 
 

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the de-
gree of 

Master of Arts (MA) 
 

Wien, 2022 / Vienna, 2022  

Studienkennzahl lt. Studienblatt / 
degree programme code as it appears on 
the student record sheet: 

A 066 814 

Studienrichtung  lt. Studienblatt / 
degree programme as it appears on 
the student record sheet: 

  Deutsch als Fremd- und Zweitsprache 

Betreut von / Supervisor: 

 

 

 

Mag. Dr. Matthias Prikoszovits 



 
  

Inhaltsverzeichnis 
 

1. Einleitung ................................................................................................. 1 

1.1 Aufbau der Arbeit ..................................................................................................... 3 

1.2 Forschungsfragen und Vorannahmen .................................................................... 5 

1.3 Forschungsstand ........................................................................................................ 6 

1.4 Begriffserklärungen .................................................................................................. 9 

2. Theoretische Grundlagen ..................................................................... 13 

2.1 Plurizentrik .............................................................................................................. 13 

2.1.1 Die Asymmetrie der deutschen Sprache ........................................................... 15 

2.1.2 Plurizentrik in DaF-Prüfungen ......................................................................... 17 

2.2 Österreichisches Deutsch ........................................................................................ 19 

2.2.1 Lexik .................................................................................................................... 21 

2.2.2 Förderung des österreichischen Deutsch durch österreichische 

Sprachenpolitik ............................................................................................ 24 

2.2.3 Österreichisches Deutsch und Plurizentrik im DaF-Unterricht ..................... 27 

2.2.4 Österreichisches Deutsch und Plurizentrik in der 

Lehrer*innenausbildung ............................................................................. 32 

2.3 DaF in Mexiko ......................................................................................................... 35 

2.3.1 Einführung in die Geschichte und aktuelle Situation von DaF in Mexiko .... 35 

2.3.2 DaF-Lehrer*innenausbildung in Mexiko ......................................................... 38 

3. Methodisches Vorgehen ........................................................................ 42 

3.1 Forschungsdesign .................................................................................................... 42 

3.1.1 Gütekriterien ....................................................................................................... 43 

3.1.2 Forschungsethik .................................................................................................. 45 

3.2 Datenerhebung ........................................................................................................ 47 

3.2.1 Teilnarratives Leitfadeninterview ..................................................................... 47 

3.2.2 Proband*innen .................................................................................................... 53 

3.3 Datenaufbereitung .................................................................................................. 55 

3.4 Datenauswertung .................................................................................................... 57 

3.4.1 Die qualitative Inhaltsanalyse ............................................................................ 57 

3.4.2 Kodierleitfaden ................................................................................................... 61 

4. Ergebnisse .............................................................................................. 63 

4.1 Präsentation und Diskussion .................................................................................. 63 

4.2 Diskussion des Kategoriensystems ........................................................................ 75 

4.3 Limitationen ............................................................................................................ 78 



 
  

5. Fazit ........................................................................................................ 80 

Literaturverzeichnis .................................................................................. 83 

Abbildungsverzeichnis .............................................................................. 86 

Tabellenverzeichnis ................................................................................... 86 

Anhang ....................................................................................................... 87 

A. Einverständniserklärung ......................................................................................... 87 

B. Kategorienübersicht mit Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln ....... 88 

C. Leitfäden ................................................................................................................... 97 

D. Transkripte ............................................................................................................. 104 

Abstract .................................................................................................... 193 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
  

 

1. Einleitung  

 

Ein Großteil der Erstsprachler*innen des Deutschen ist sich nicht bewusst, dass die 

deutsche Sprache eine plurizentrische Sprache mit drei Standardvarietäten und einer 

Vielfalt an Variationen ist. Sie sind der Ansicht, dass es nur ein korrektes Deutsch gibt, 

welches die meisten mit der bundesdeutschen Standardvarietät verbinden, wodurch es 

durchaus oft vorkommt, dass etwa das österreichische Deutsch als falsch wahrgenommen 

wird (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 27). 

Auch innerhalb der DaF-Klassenzimmer wird das österreichische Deutsch nach wie vor 

überwiegend entweder als nicht korrekt, als Dialekt, oder als weder lehr- noch 

prüfungsrelevant betrachtet, obwohl die Plurizentrik in den letzten Jahren immer öfter in 

den DaF-Unterricht Einzug hält. Die Lehrkräfte sind sich zwar der Unterschiede, vor 

allem im Bereich der Lexik, häufig bewusst, stellen die österreichische Standardvarietät 

jedoch nicht der bundesdeutschen gleich. Dadurch wird vielen Lernenden kein 

authentisches Bild der deutschen Sprache vermittelt, sie werden somit nicht auf reale 

kommunikative Situationen vorbereitet und vor allem beim Verstehen verschiedener 

Varianten in deutschsprachigen Ländern Schwierigkeiten haben (Glabionat & Peresich, 

2020; Kellermeier-Rehbein, 2014; Ransmayr, 2005; Zeinzinger, 2020). 

Durch die Thematisierung von Plurizentrik im DaF-Unterricht und die dadurch 

gewonnene authentische Realitätsnähe der deutschen Sprache können die Lernenden vor 

möglichen negativen sprachlichen Erfahrungen bei einem zukünftigen Besuch eines 

deutschsprachigen Landes bewahrt werden. Weiters kann mit diesem Wissen die 

Wahrnehmungstoleranz hinsichtlich anderer deutscher Varianten und Dialekte aufgebaut 

werden und die Lernenden können offen mit deutschen Sprechenden kommunizieren 

(Hägi-Mead, 2006, S. 103 – 105; Wiesinger, 1997a, zitiert nach Wiesinger, 2014, S. 

19,20). 

Bereits Muhr (2006) und Ransmayr (2006) sprechen von einem schlechten Stellenwert 

des österreichischen Deutsch im Ausland (Muhr, 2006, S. 291; Ransmayr, 2006, S. 13). 

Muhr (2006) erwähnt des Weiteren, dass durch Variantenwörterbücher Einwände gegen 

das österreichische Deutsch nicht mehr existieren, dass aber noch Gegenmaßnahmen 

ergriffen werden müssen, um den Status zu verbessern (Muhr, 2006, S. 291, 292).  
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Für die vorliegende Arbeit wurde das Gebiet Zentralmexiko (Mexiko-Stadt und die 

angrenzenden Bundesstaaten) als Ort der Datenerhebung gewählt, da die Autorin dort 

erste Erfahrungen bezüglich des österreichischen Deutsch und der Plurizentrik im DaF-

Unterricht gemacht hat. Sie hat 2018-2019 an einer privaten Deutschschule DaF 

unterrichtet und hinsichtlich ihrer Kolleg*innen und Lernenden einige Beobachtungen 

angestellt. Das Interesse an Sprachen generell mit einem Fokus auf verschiedene 

Varianten, sowie das österreichische Deutsch war schon vor ersten DaF-

Unterrichtstätigkeiten gegeben. Während der erwähnten Zeit in Zentralmexiko wurden 

vor allem die Unterschiede zwischen der österreichischen und der bundesdeutschen 

Standardvarietät intensiver wahrgenommen. Im weiteren Verlauf konnte festgestellt 

werden, dass selbst viele Lernende auf hohem Niveau und nach jahrelangem Besuchen 

von Deutschkursen wenig Wissen über Österreich und das österreichische Deutsch 

besitzen oder wissen, dass Deutsch eine plurizentrische Sprache ist. Weiters 

unterrichteten viele Kolleg*innen mit einem monozentrischen Ansatz, da sie kaum 

Kenntnisse über die Thematik der Plurizentrik hatten und voraussichtlich auch wenig 

Interesse daran bestand. Zudem kamen von der Bildungseinrichtung keine Vorgaben 

bezüglich der Plurizentrik und das vorgegebene DaF-Lehrwerk stand in engem Bezug zur 

bundesdeutschen Variante des Deutschen. Jedoch hatten die Lehrkräfte neben dem 

Erreichen bestimmter Ziele mit dem Lehrwerk viele Freiheiten hinsichtlich der 

Unterrichtsgestaltung und der eingesetzten Materialien.  

Mit diesen Erfahrungen und Erkenntnissen aus der Forschung und der Literatur 

entstanden die Überlegungen zu dieser Arbeit, in der die aktuelle Rolle des 

österreichischen Deutsch und auch der Plurizentrik im DaF-Unterricht in Zentralmexiko 

aufgezeigt werden soll. Weiters werden auch unterschiedliche Hintergründe der einzelnen 

befragten Lehrkräfte betrachtet, aus denen eine tatsächliche Vermittlung der Thematik 

hervorgeht.  

Für das von der Autorin gewählte Gebiet Zentralmexiko gibt es bisher noch keine 

explizite Forschung zu österreichischem Deutsch im DaF-Unterricht. Nur 2002 wurde die 

Plurizentrik im mexikanischen DaF-Unterricht von Hann (2002) untersucht. Dabei stellte 

sie fest, dass meist nur DaF-Lehrkräfte mit einem persönlichen Bezug zu Österreich 

österreichische Inhalte behandeln. Überdies wurde auch allgemein zu DaF in Mexiko 

bislang sehr wenig geforscht. 

Den neuesten Zahlen aus dem Jahr 2020 zufolge lernten damals fast 86.000 Personen in 

Mexiko Deutsch (Auswärtiges Amt, 2020, S. 38). Die Nachfrage nach Deutschkursen ist 
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im ganzen Land sehr groß (Steffen & Jaeschke, 2019) und wird in den nächsten Jahren 

weiter ansteigen (Auswärtiges Amt, 2020; Steffen & Jaeschke, 2019; Witte 2014).  

Die Qualität des DaF-Unterrichts in Mexiko wird jedoch als gering beschrieben. Das liegt 

an den schlechten Arbeitsbedingungen, vor allem an der sehr schlechten Bezahlung, 

wobei meist auch kein Unterschied zwischen Lehrkräften, die ein DaF-Studium 

abgeschlossen haben, und jenen die gar keine Ausbildung in dem Bereich haben, gemacht 

wird. Aufgrund dessen müssen viele Lehrkräfte eine große Anzahl von Stunden 

unterrichten, haben keine Zeit für Vorbereitungen, oder Weiterbildungen und weiters 

auch oft keine geeignete Ausbildung und kein hohes Sprachniveau in der deutschen 

Sprache (Hann, 2002; Pfleger, 2014; Steffen & Jaeschke, 2019). 

 

1.1 Aufbau der Arbeit 
 

Das erste Kapitel dieser Arbeit, die Einleitung, gibt einen Einblick über die Thematiken 

der vorliegenden Arbeit, das Forschungsinteresse, den weiteren Verlauf, den 

Forschungsstand, sowie eine Begriffserklärung relevanter Fachausdrücke. 

Die nachfolgenden vier Kapitel gliedern sich in die theoretischen Grundlagen (Kapitel 2), 

das methodische Vorgehen (Kapitel 3), die Ergebnisse (Kapitel 4), sowie das Fazit 

(Kapitel 5). 

Im zweiten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen für die anschließende 

Forschung dargestellt. Dabei wird der Begriff Plurizentrik genauer betrachtet, auf die 

Asymmetrie der deutschen Sprache, sowie auf die Plurizentrik in DaF-Prüfungen 

eingegangen. Weiters wird das österreichische Deutsch beschrieben, von der 

bundesdeutschen und der schweizerischen Standardvarietät abgegrenzt und auf die 

Besonderheiten, vor allem die Lexik dieser, eingegangen. Außerdem wird hier die 

Förderung des österreichischen Deutsch im Ausland mithilfe der österreichischen 

Sprachenpolitik besprochen und die aktuelle Lage des österreichischen Deutsch und der 

Plurizentrik sowohl im DaF-Unterricht generell als auch in der DaF-

Lehrer*innenausbildung erläutert.  

Anschließend werden die Geschichte und die aktuelle Situation von Deutsch als 

Fremdsprache in Mexiko aufgezeigt. Dabei wird auf aktuelle Zahlen der 

Deutschlernenden und Bildungseinrichtungen, die DaF anbieten, eingegangen. Neben 
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den verschiedenen Möglichkeiten Deutsch zu lernen, werden auch unterschiedliche DaF-

Lehrer*innenausbildungen und DaF-Weiterbildungen in Mexiko beschrieben. Zusätzlich 

werden auch Problematiken wie der Mangel an DaF-Lehrkräften, die schlechten 

Arbeitsbedingungen und die aktuell sehr geringe Ausbildungsrate der DaF-Lehrkräfte 

thematisiert. 

Im dritten Kapitel wird zuerst das Forschungsdesign kurz vorgestellt und auf für die 

vorliegende Arbeit relevante Gütekriterien und die Forschungsethik Bezug genommen, 

welche während der gesamten empirischen Arbeit beachtet werden, um möglichst 

objektive Ergebnisse zu erhalten. Im Anschluss wird das methodische Vorgehen 

präsentiert. Dabei wird das teilnarrative Leitfadeninterview beschrieben und dessen 

Einsatz begründet. Daraufhin werden die Voraussetzungen der Teilnehmenden, der 

Ablauf der Interviews, sowie die vorhergehende Suche erläutert. Im weiteren Verlauf 

werden auf die Datenauswertung, und die damit einhergehenden Transkriptionsregeln 

eingegangen. Im Anschluss wird die Datenauswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse 

unter Verwendung des Programmes MAXQDA besprochen. Zusätzlich werden das für 

die Analyse erstellte Kategoriensystem, sowie Definitionen und Ankerbeispiele der 

einzelnen Kategorien aufgezeigt. 

Im vierten Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse anhand der 

beiden Forschungsfragen präsentiert und anhand der Literatur diskutiert. Weiters werden 

einige Erkenntnisse hinsichtlich des Kategoriensystems erläutert. Daraufhin werden die 

während der Fertigstellung aufgetretenen Problematiken und Grenzen der 

Forschungsarbeit beschrieben. 

Abschließend werden die Ergebnisse und neuen Erkenntnisse im Fazit zusammengefasst 

und mit dem Forschungsstand verbunden. Weiters wird in diesem Kapitel ein Ausblick 

über mögliche weitere Forschungsaspekte, die sich durch die hier vorliegende Arbeit 

ergeben haben, gegeben.  

Um die Transparenz der qualitativen Forschung bewahren zu können und die im weiteren 

Verlauf der Arbeit beschriebenen Gütekriterien, wie intersubjektive Nachvollziehbarkeit 

und Subjektivität der Forschenden einhalten zu können, werden alle Schritte genau 

dokumentiert. Im Anhang befinden sich daher die Leitfäden der durchgeführten 

Interviews, die ausgehändigte Einverständniserklärung, die Kategorienübersicht mit 

Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln, sowie die kodierten 

Interviewtranskripte.   
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1.2 Forschungsfragen und Vorannahmen 
 

Die durchgeführte Literaturrecherche, sowie die oben genannten Zielsetzungen und 

persönlichen Erfahrungen führen zu den folgenden zwei Forschungsfragen: 

Welche Rolle spielt das österreichische Deutsch im zentralmexikanischen DaF-Unterricht 

aus der Perspektive von Lehrenden? 

Inwiefern ist der Hintergrund bezüglich der Ausbildung oder Herkunft der Lehrkräfte 

ausschlaggebend dafür, ob und in welchem Ausmaß österreichisches Deutsch im 

Unterricht behandelt wird? 

 

Weiters werden folgende auf der Literaturrecherche und den eigenen Erfahrungen 

beruhende Vorannahmen aufgestellt:  

-Österreichisches Deutsch wird im zentralmexikanischen DaF-Unterricht kaum 

vermittelt.  

-Die Lehrkräfte besitzen Kenntnisse über die Plurizentrik der deutschen Sprache, 

integrieren diese jedoch nicht in ihren Unterricht.  

-Lehrkräfte unterrichten kaum das österreichische Deutsch, da es ihnen an Wissen 

darüber fehlt. 

-Der Hintergrund der Lehrkräfte ist ausschlaggebend dafür, ob österreichisches Deutsch 

im Unterricht behandelt wird. 

-Die Lehrkräfte halten sich in ihrem Unterricht größtenteils an die bundesdeutsche 

Varietät. 

-Die aktuellen Bildungseinrichtungen der Lehrkräfte sind ausschlaggebend dafür, welche 

Rolle das österreichische Deutsch und die Plurizentrik tatsächlich im DaF-Unterricht 

spielt. 
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1.3 Forschungsstand 

 

Bereits 2002 untersuchte Hann die Plurizentrik im mexikanischen DaF-Unterricht und 

geht davon aus, dass die meisten DaF-Lehrkräfte nur österreichische Aspekte in ihren 

Unterricht einbauen, wenn sie einen persönlichen Bezug dazu haben. Die 

deutschsprachigen Länder werden im DaF-Unterricht in Mexiko generell nicht als 

gleichwertig angesehen (Hann, 2002, S. 137, 218). Neben dieser Studie konnte keine 

weitere Forschung zum österreichischen Deutsch in Mexiko gefunden werden. 

In weiteren Studien wurde die Vermittlung und das Ansehen des österreichischen 

Deutsch an Universitäten und Bildungseinrichtungen im nichtdeutschsprachigen Ausland 

untersucht, die ausführlichste wurde sicherlich von Ransmayr 2005 durchgeführt. 

Ransmayr (2005) untersuchte in ihrer Dissertation das österreichische Deutsch aus der 

Sicht von Lehrenden und Lernenden an europäischen Universitäten. Dabei fasst sie ihre 

Ergebnisse wie gefolgt zusammen: „Das Deutsch aus Österreich wird kaum gelehrt, oft 

ignoriert, meist problematisiert und vielfach korrigiert.“ (Ransmayr, 2005, S. 364) 

Die Mehrheit der befragten Dozent*innen (hauptsächlich französische, britische, 

tschechische und bundesdeutsche) gaben an, dass bundesdeutsches Deutsch an 

Universitäten unterrichtet werden sollte, sie stellten die bundesdeutsche Varietät des 

Weiteren auch mit dem „Standard“ gleich. Das österreichische Deutsch wurde von den 

meisten befragten Lehrkräften mit einem Dialekt oder einer regionalen Varietät 

verglichen und nicht als Standardvarietät wahrgenommen. Nur wenige der Befragten, mit 

Ausnahme der österreichischen, gaben an, dass das österreichische Deutsch in ihrem 

Unterricht behandelt wird (Ransmayr, 2005, S. 179, 180, 276, 366). Alle im Laufe der 

Studie befragten österreichischen Lehrkräfte sehen Deutsch als eine plurizentrische 

Sprache und vermitteln dies auch in ihrem Unterricht (Ransmayr, 2005, S. 377). 

Als Grund für den geringen Einsatz des österreichischen Deutsch im Unterricht gaben 

bundesdeutsche Dozent*innen ihr Unwissen, Zeitmangel im Unterricht und das ihnen zur 

Verfügung gestellte bundesdeutsche Unterrichtsmaterial an (Ransmayr, 2005, S. 181). 

Ransmayr (2005) zeigte in ihrer Studie, dass viele der befragten Dozent*innen wenige 

Kenntnisse über das österreichische Deutsch haben, sie kennen jedoch verbreitete 

Austriazismen und auch bezüglich der Erkennungsmerkmale des österreichischen 
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Deutsch wurde fast ausschließlich der Wortschatz angegeben (Ransmayr, 2005, S. 238, 

265, 373). 

Ransmayr konnte mit dieser Studie aufzeigen, dass das plurizentrische Konzept im 

Ausland nur selten im Unterricht angewandt wird, das österreichische Deutsch dem 

bundesdeutschen untergeordnet wird und unter den Befragten eine stark monozentrische 

Einstellung besteht (Ransmayr, 2005, S. 371 - 373). 

Harta hat 2014 mit seiner Masterarbeit über das österreichische Deutsch und die 

Plurizentrik im DaF-Unterricht an Österreich-Institute festgestellt, dass die Vermittlung 

des österreichischen Deutsch an Österreich Instituten mit der Herkunft der 

Unterrichtenden, sowie mit dem Wissen über die Plurizentrik und der deutschen 

Varietäten zusammenhängt. Auch er stellte, wie Ransmayr (2005) fest, dass 

österreichische Lehrende im Vergleich zu bundesdeutschen mehr Varianten der 

deutschen Sprache einbeziehen (Harta, 2014, S. 136- 138). 

Golsong (2016) erforschte in ihrer Masterarbeit den Einsatz von Plurizentrik an einem 

Goethe Institut in Chile. In ihrer Studie konnten befragte Lehrkräfte auch wie bereits von 

Ransmayr (2015) berichtet wurde, häufig Austriazismen nennen (Golsong, 2016, S. 56). 

Des Weiteren zeigte sie, dass alle neun befragten Lehrkräfte Bundesdeutsch unterrichten 

und während der Interviews angaben, dass sie sich damit an die Wünsche der Lernenden 

anpassen, die Großteils nach Deutschland ziehen möchten. Das österreichische Deutsch 

und die Plurizentrik werden nur vermittelt, wenn Lernende einer Gruppe nach Österreich, 

oder in die Schweiz gehen möchten (Golsong, 2016, S. 88). 

Laut Golsong (2016) beeinflusst die Herkunft der Lehrkräfte, im Gegenteil zu den 

Ergebnissen von Harta (2014), den Einsatz von Plurizentrik nicht. Jedoch wurde 

insgesamt nur eine österreichische Lehrkraft befragt, welche Österreich nicht häufiger in 

ihren Unterricht einbezieht als ihre nichtösterreichischen Kolleg*innen. Hingegen sind 

laut Golsong (2016) Auslandserfahrungen von großer Bedeutung, da die von den 

chilenischen Lehrkräften besuchten deutschsprachigen Länder mehr in den Unterricht 

miteinbezogen werden (Golsong, 2016, S. 86). 

Golsong (2016) beschreibt des Weiteren, dass die befragten Lehrer*innen einerseits von 

Lernenden berichten, die nach Unterschieden zwischen dem österreichischen und dem 

deutschen Deutsch fragen und andererseits von Lernende, die sich Sorgen machen, dass 

sie von der österreichischen Lehrkraft ein „falsches Deutsch“ lernen und sich in 

Deutschland dann nicht verständigen können (Golsong, 2016, S. 82). 
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Žujović (2019) konnte durch seine Masterarbeit über den Stellenwert Österreichs im 

universitären DaF-Unterricht in osteuropäischen Ländern feststellen, dass das 

Bundesdeutsche an diesen Instituten nach wie vor die bevorzugte Standardvarietät ist, 

wodurch das österreichische Deutsch vernachlässigt wird. Jedoch wird dort 

österreichisches Deutsch nicht mehr als Dialekt, sondern als Standardvarietät 

wahrgenommen. Außerdem konnte aufgezeigt werden, dass die meisten Teilnehmenden 

mit den DaF-Lehrwerken, aufgrund der geringen und oft klischeehaften Behandlung von 

Österreich nicht zufrieden sind. Befragte österreichische Lektor*innen erwähnten 

weiters, dass sie den Eindruck haben von Kolleg*innen weniger als Expert*innen 

betrachtet zu werden, als bundesdeutsche Lektor*innen (Žujović, 2019, S. 132 -134). 

Auch Zeinzinger (2020) zeigt in ihrer Studie mit bosnisch-herzegowinischen Lehrkräften, 

dass diese das österreichische Deutsch oft als unkorrekt werten (Zeinzinger, 2020, S.76). 

Obwohl die Mehrheit der befragten Lehrer*innen die Behandlung von Varietäten und 

deren Unterschiede im Unterricht als wichtig einschätzten, setzen die Befragten im 

tatsächlichen Unterricht kaum Material dazu ein. Als Begründungen gaben viele 

Teilnehmende, wie auch bereits Ransmayr (2005) betonte, persönliches Unwissen über 

die Thematik der Plurizentrik und deutschen Varietäten und Zeitmangel im 

Unterrichtsalltag an. Die sprachlichen Varietäten der deutschen Sprache, vor allem das 

österreichische Deutsch, werden nur von einer geringen Anzahl von Lehrkräften 

behandelt. Wie bereits von Ransmayr (2005) wurde auch von Zeinzinger (2020) 

festgestellt, dass das österreichische Deutsch oft als falsch angesehen wird und wenig bis 

gar nicht im Unterricht der befragten Lehrenden vermittelt wird (Zeinzinger, 2020, S. 62-

65, 77).  

Die Unterrichtsmaterialien betreffend setzten weniger als die Hälfte der befragten 

Lehrkräfte authentische Texte aus Österreich im Unterricht ein, in Tests und Prüfungen 

noch seltener. Zeinzinger (2020) erwähnt darauf bezogen, dass wie auch von Ransmayr 

(2005) festgestellt wurde, in den Bildungseinrichtungen der Lehrkräfte, die an der Studie 

teilgenommen hatten, kaum österreichische Unterrichtsmaterialien vorhanden seien und 

vermutet dadurch, dass dies mit dem geringen Ansehen des österreichischen Deutsch 

zusammenhängt. (Zeinzinger, 2020, S. 77) 

Des Weiteren geben die befragten Lehrkräfte an, dass sie die bundesdeutsche 

Standardvarietät eindeutig bevorzugen. Diese Präferenz begründen sie damit, dass die 

bundesdeutsche Standardvarietät verständlicher, deutlicher und vertrauter ist. Zusätzlich 

dazu erwähnen viele Befragte, dass diese Standardvarietät, das „korrekte“ 
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Standarddeutsch sei und vor allem „korrekter“ als die österreichische Standardvarietät. 

Zeinzinger (2020) beschreibt diese Einstellung als ein Stereotyp und nimmt an, dass das 

bundesdeutsche Deutsch als überregional und als Standarddeutsch wahrgenommen wird 

(Zeinzinger, 2020, S. 78). Abschließend hält Zeinzinger (2020) fest, dass die Plurizentrik 

der deutschen Sprache im DaF-Unterricht, trotz zunehmender didaktischer Schwerpunkte 

und thematischer Fortbildungen während der letzten Jahre, zumindest in Bosnien und 

Herzegowina, noch immer nicht verankert ist (Zeinzinger, 2020, S. 79). 

Zusammenfassend zeigt der angeführte Forschungsstand, dass erst eine Studie über die 

Plurizentrik und das österreichische Deutsch im mexikanischen DaF-Unterricht 

durchgeführt wurde. Dadurch konnte der geringe Stellenwert des österreichischen 

Deutsch festgestellt werden, sowie die Bedeutung des persönlichen Bezugs zu Österreich 

für die Vermittlung des österreichischen Deutsch im eigenen Unterricht. Weitere 

Forschungen zum österreichischen Deutsch im nichtdeutschsprachigen Ausland zeigten, 

dass das bundesdeutsche Deutsch generell auch in den letzten Jahren als bevorzugte 

Standardvarietät in DaF-Bildungseinrichtungen und Universitäten gewählt wird und das 

österreichische Deutsch nur von wenigen Lehrkräften vermittelt wird. Begründet wird 

dies oft mit dem Unwissen und Zeitmangel. Nach wie vor wird das österreichische 

Deutsch noch öfter als unkorrekt und nicht als Standardvarietät wahrgenommen. Nur 

Žujović (2019) konnte mit seiner Arbeit feststellen, dass das österreichische Deutsch an 

den Institutionen der von ihm befragten Lehrkräfte als Standardvarietät gesehen wird.  

 

1.4 Begriffserklärungen 

 

(Nationale) Standardvarietät: Für den Begriff Standardvarietät gibt es keine allgemeine 

Definition, jedoch einige Kennzeichen, die im Folgenden genauer erläutert werden 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 25). Eine Standardvarietät ist die sprachliche Norm einer 

ganzen Nation, beziehungsweise für die gesamte Sprachgemeinschaft einer Nation 

(Ammon, 1995, S.73). Sie ist überregional verbreitet, hat im ganzen Staatsgebiet 

Gültigkeit und ist dort verständlich (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 25). Des Weiteren ist 

sie amtlich institutionalisiert, es ist daher Pflicht die Standardvarietät in Behörden und 

Bildungseinrichtungen zu benutzen. Eine Standardvarietät wird darüber hinaus auch 

präskriptiv kodifiziert, also im Sprachkodex, welcher alle Nachschlagewerke bezüglich 

Grammatikregeln und Wortschatz der jeweiligen Sprache enthält, dargestellt 
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(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 25). Eine Standardvarietät ist weiters auch 

Unterrichtssprache, sowie Unterrichtsgegenstand in der Schule. Kellermeier-Rehbein 

(2014) beschreibt in ihrem Buch, dass Lehrkräfte in Deutschland, trotz Vorgaben 

bezüglich der Verwendung von der Standardvarietät, diese vor allem in Dialektgebieten 

im Unterricht nicht verwenden (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 26). Gleichzeitig kann sie 

aber auch subnational sein, also nur in Teilen einer Nation gültig sein, aber auch 

transnational, also grenzübergreifend (Ammon, 2017, S. 9). 

In Österreich, Deutschland und der Schweiz gibt es jeweils eine nationale 

Standardvarietät, die grundsätzlich ähnlich sind, jedoch nationalspezifische Merkmale 

besitzen (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 13). Aufgrund der politischen Eigenständigkeit 

der genannten deutschsprachigen Staaten bildeten sich spezifische Normen und 

sprachliche Merkmale, besonders in der Aussprache und im Wortschatz (Kellermeier-

Rehbein, 2014, S. 16). Eine nationale Standardvarietät besteht aus mindestens einer 

nationalen Variante, die nur in einem Sprachzentrum gilt oder aus einer Kombination von 

nationalen Varianten, welche in mindestens einer aber nicht in allen Sprachzentren 

standardsprachlich sind (Ammon, 1995, S.72; Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 39). 

Wiesinger (2014) beschreibt, dass der Begriff nationale Standardvarietät für das 

österreichische Deutsch nur verwendet werden kann, wenn man unter diesem Begriff 

keine einheitliche Norm versteht. Er weist darauf hin, dass Ammon (1995) diesen Begriff 

verwendet, um auf die gewissen sprachlichen Unterschiede gegenüber dem 

Bundesdeutschen hinzuweisen (Wiesinger, 2014, S.269). 

Austriazismen: Austriazismen sind in Österreich typische nationale Varianten (Ammon, 

1995, S. 99; Ebner, 2019, S. 27). 

DACH(L)- DACH(L) steht für Deutschland (D), Österreich (A) die Schweiz (CH) und 

Liechtenstein (L) und wird meist im DaF-Bereich im Zusammenhang mit der 

Landeskunde der deutschsprachigen Länder verwendet (Hägi, 2013, S. 537). 

Dialekte: Für Dialekte gibt es bislang keine allgemein gültige Begriffsbestimmung. Bei 

einem Dialekt handelt es sich prinzipiell um eine Nonstandardvarietät und einen nur an 

expliziten Orten verbreiteten kleinräumigen und traditionellen Sprachgebrauch. Dialekt 

und Mundart werden als Synonyme angesehen (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 19, 57; 

Shafer, 2018, S. 12). Dialekte beeinflussen im Bereich des Wortschatzes die 

Standardvarietäten der deutschen Sprache (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 57). 
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Helvetismen: Helvetismen sind nationale Varianten der Schweiz, wie etwa Zucchetti für 

Zucchini (Ammon, 1995, S. 99, 262). 

Nationale Standardvariante: Nationale Standardvarianten gelten in mindestens einer 

Nation, jedoch nicht in allen, sind Bestandteil von zumindest einer Standardvarietät und 

spezifische Sprachformen einzelner Nationen (Ammon, 2017, S. 7: Kellermeier-Rehbein, 

2014, S. 36). Eine nationale Standardvariante kann in allen Nationen einer Sprache 

gebraucht werden, muss aber in einer oder mehreren der Standardvarietäten 

nonstandardsprachlich sein (Ammon, 1995, S.70; Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 36). Sie 

sind Merkmale anhand welcher man nationale Standardvarietäten feststellen kann, vor 

allem in der Lexik und der Aussprache. Die nationale Variante der österreichischen 

Standardvarietät wird Austriazismus genannt, der schweizerische Helvetismus und der 

deutsche Teutonismus (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 37). 

Nationale Variante: Eine nationale Variante ist die spezifische einzelne Sprachform 

einer Nation. Der Maßstab für eine nationale Variante kann neben Regionen einer Nation 

auch nationsübergreifend sein (Ammons, 2017, S. 7). 

Nonstandardvarietät: Nonstandardvarietäten werden im Gegenteil zu den bereits 

erwähnten Standardvarietäten, deskriptiv kodifiziert, das heißt die Sprache wird nur 

beschrieben. Normen existieren hier zwar auch, diese sind jedoch nicht verbindlich. Dazu 

zählen etwa Dialekte und Umgangssprachen (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 19, 25, 26). 

Regionale Standardvariationen:  Regionale Standardvariationen sind Variationen 

innerhalb einer Standardvarietät. Variation hängt jedoch nicht nur von der Region ab, 

sondern auch von anderen Faktoren wie etwa dem Alter, dem Geschlecht, oder auch dem 

Sozialstatus (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 16). 

Standarddeutsch:  Das Standarddeutsch variiert laut Ammon (2005) regional, da es 

national ist, es also in unterschiedlichen Nationen Variation gibt und/oder subnational ist, 

da es auch in diesen Nationen Variation gibt. Diese Variation innerhalb des 

Standarddeutsch in Österreich, der Schweiz und Deutschland ist minimal, wodurch die 

Zugehörigkeit zu derselben Sprache klar ist (Ammon, 2005, S. 29). Standarddeutsch wird 

oft mit der bundesdeutschen Varietät gleichgesetzt (Hägi-Mead, 2006, S. 179). 

Standardsprache: Standardsprache ist die normgebundene und überregionale 

Erscheinungsform einer Sprache, die in der Öffentlichkeit gebraucht wird und in 

Wörterbüchern und Grammatiken geregelt ist. Eine Standardsprache ist niemals 
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einheitlich, sie verändert sich mit der Zeit und besitzt zu bestimmten sprachlichen 

Erscheinungen, wie etwa Aussprache oder Wortschatz, Varianten (Ebner, 2019, S.27). Es 

handelt sich dabei nicht um eine ganze Sprache, da sie eine von mehreren Varietäten ist 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 17). 

Teutonismen: Teutonismen sind nationale Varianten und Besonderheiten von 

Deutschland, wie etwa Abitur und Apfelsine (Ammon, 1995, S. 99; Ammon, Bickel, 

Lenz, 2016, S. LIV). 

Umgangssprache: Eine Umgangssprache ist eine Sprachform zwischen Dialekt und 

Standardvarietät. Es handelt sich hierbei um eine Nonstandardvarietät, die weiträumiger 

verbreitet ist als Dialekte, jedoch linguistisch näher an der Standardvarietät liegt 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 58; Shafer, 2018, S.13). 

Variante: Varianten sind sprachliche Besonderheiten, welche auf allen Ebenen einer 

Sprache zu finden sind und einzelne Einheiten einer Sprache, wie etwa 

Aussprachebesonderheiten. Eine Variante kann nur existieren, wenn es in der gleichen 

Ebene, zum Beispiel dem Wortschatz, noch mindestens eine andere Variante gibt 

(Ammon, 2017, S. 7; Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 35).  

Varietät: Varietäten sind sprachliche Subsysteme einer kompletten Sprache. Sie sind 

komplette Sprachsysteme, zu denen etwa auch der Wortschatz und die Grammatik zählen. 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 35) Nationale Varietät ist die in einem Staat gültige 

Sprachform. Regionale Varietäten sind nur in einem Teil eines Staates oder 

grenzübergreifend gültig (Ebner, 2019, S. 28). 

Der Begriff Bundesdeutsch versteht sich in dieser Arbeit als Standardvarietät der 

deutschen Sprache in Deutschland.  
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2. Theoretische Grundlagen 
 

2.1 Plurizentrik  
 

Im ersten Kapitel zu den theoretischen Grundlagen wird eine Einführung in die 

Plurizentrik gegeben: Dabei wird darauf eingegangen, warum die deutsche Sprache eine 

plurizentrische Sprache ist und des Weiteren die Sprachzentren der deutschen Sprache 

beschrieben. Anschließend wird auch ein Einblick in die Asymmetrie der deutschen 

Sprache und Gründe für diese Asymmetrie gegeben. Zum Schluss wird das Konzept der 

Plurizentrik im Hinblick auf internationale DaF-Prüfungen, mit einem Fokus auf die 

ÖSD-Prüfungen erläutert.  

Eine plurizentrische Sprache ist eine Sprache, die in mehr als einem Land als nationale 

oder regionale Amtssprache benutzt wird und standardsprachliche Unterschiede besitzt 

(Ammon, Bickel, Lenz, 2016, S. XXXIX). Sie hat also mehrere nationale Zentren und 

jeweils gesprochene Standardvarietäten (Hägi-Mead, 2006, S. 9). Insgesamt muss eine 

Sprache mindestens zwei nationale Standardvarietäten haben, um als plurizentrisch 

gesehen zu werden (Hägi-Mead, 2006, S. 9; Ammon, 2017, S. 10). Grundsätzlich ist es 

aber nicht Einheitlichkeit, sondern Vielfältigkeit, die Sprache zu einer Sprache macht, 

sowohl als System als auch in der Anwendung. Des Weiteren sollte angemerkt werden, 

dass Plurizentrik einer Sprache nicht als Ausnahme, sondern als Norm gilt (Shafer, 2018, 

S. 243, 244). Plurizentrik macht laut Ammon (2019) die deutsche Sprache reicher und 

interessanter (Ammon, 2019, S. 15). 

Die deutsche Sprache ist in all ihren Ebenen der Dialekte und regionalen 

Umgangssprachen und sogar in ihren nationalen Standardvarietäten sehr vielfältig. Bis in 

das 19. Jahrhundert war die deutsche Sprache nicht standardisiert und bis heute gibt es 

keine komplette sprachliche Vereinheitlichung im deutschsprachigen Raum 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 13, 15). 

Eine besonders relevante Basis bei der Standardisierung von Sprachen, vorwiegend in 

den Bereichen der Verwaltung, des Rechtswesens, weiteren Institutionen, sowie Medien 

und Verlagen, bilden die Nationalstaaten. Darin besitzen verschiedene Staaten 

unterschiedliche Bezeichnungen und Bedeutungen, wie auch gleiche Bezeichnungen, 

aber andere Bedeutungen. Einen weiteren deutlichen Einfluss auf die Standardsprache 
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der jeweiligen Nationalstaaten haben Regionaldialekte und geo- und topographische 

Verhältnisse, wie etwa die alpine Kultur (Ammon, Bickel & Lenz, 2016, S. XII). 

Die deutsche Sprache hat drei Vollzentren, dazu zählen Deutschland, Österreich und die 

Schweiz, vier Halbzentren, und zwar Liechtenstein, Luxemburg, Ostbelgien und Südtirol, 

sowie drei Viertelzentren, Rumänien, Namibia und Mennonitenkolonien auf dem 

amerikanischen Kontinent. In allen Zentren gibt es eine spezifische nationale 

Standardvariante der deutschen Sprache. Deutsch ist für die Länder Deutschland, 

Österreich, Liechtenstein und Luxemburg die staatliche Amtssprache des gesamten 

Staates, während in der Schweiz territoriale Einschränkungen gelten. In Ostbelgien und 

Südtirol ist Deutsch nur in Teilregionen die staatliche Amtssprache. In den Viertelzentren 

ist die deutsche Sprache keine staatliche Amtssprache, sondern eine Minderheitssprache. 

Die nationalen Varianten sind in den Vollzentren in eigenen Nachschlagewerken 

kodifiziert, in den Halb- und Viertelzentren nicht. Damit ein Land zu den Viertelzentren 

zählt, müssen dort nationale Varianten vorhanden sein (Ammon, Bickel & Lenz, 2016 S. 

XII). 

In allen Zentren der deutschen Sprache entwickelten sich standardsprachliche 

Besonderheiten etwa in der Literatur oder im alltäglichen Sprachgebrauch, welche bis zur 

1. Auflage des Variantenwörterbuchs 2004 weder systematisch untersucht noch 

beschrieben worden waren. Bis dahin existierten bereits Wörterbücher der Varianten in 

der Schweiz und Österreich, jedoch keine, die die bundesdeutschen Varianten enthielten. 

Die bundesdeutschen Varianten werden fälschlicherweise in vielen großen 

Wörterbüchern als gemeindeutsch und in allen deutschen Sprachgebieten verbreitet 

dargelegt. Die Varianten der nationalen Halb- und Viertelzentren der deutschen Sprache 

werden stärker vernachlässigt (Ammon, Bickel & Lenz, 2016, S. XLI). 

In der germanistischen Sprachwissenschaft existieren aktuell unterschiedliche Ansätze 

bezüglich der Standardvariation. Shafer (2018) spricht von einer Annäherung, die in 

Richtung eines plurizentrischen Modells geht, das nationale und (über-) regionale 

Varianten anerkennt (Shafer, 2018, S. 243, 244). 

In der deutschen Sprache können auf allen linguistischen Ebenen, wie etwa Wortschatz, 

Grammatik und auch Aussprache Varianten belegt werden (Shafer, 2018, S. 226). Laut 

bisherigen Erkenntnissen bildet der Wortschatz in der deutschen Sprache umfangsmäßig 

den Hauptanteil der Plurizentrik (Ammon, 2017, S. 6). Sprechende der deutschen Sprache 

besitzen eine innere Mehrsprachigkeit, sie können aus zahlreichen Varietäten, die für die 
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entsprechende Situation angemessene auswählen und anwenden (Kellermeier-Rehbein, 

2014, S. 20). 

Kellermeier-Rehbein (2014) besagt, dass ein Großteil deutscher Sprecher*innen davon 

ausgeht, dass es in der deutschen Sprache nur eine Standardvarietät gibt, welche aus 

einem homogenen Wortschatz und denselben Grammatikregeln besteht und im gesamten 

deutschsprachigen Raum Gültigkeit haben. Meist wird dies mit dem bundesdeutschen 

Deutsch verknüpft. Aufgrund dieser Auffassung kommt es immer wieder dazu, dass 

österreichisches und schweizerisches Deutsch als fehlerhaft angesehen werden 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 27). 

 

2.1.1 Die Asymmetrie der deutschen Sprache  

 

Die Akzeptanz von verschiedenen Standardvarietäten innerhalb einer Sprache ist in 

anderen Sprachen, wie etwa Englisch oder Spanisch, schon immer vorhanden. In der 

deutschen Sprache hingegen fehlt es laut Kellermeier-Rehbein (2014) am Bewusstsein 

der bundesdeutschen Sprechenden, dass unterschiedliche Standardvarietäten überhaupt 

existieren. Sie beschreibt des Weiteren, dass viele bundesdeutsche Sprecher*innen 

Schwierigkeiten bei der Anerkennung der verschiedenen Varietäten haben (Kellermeier-

Rehbein, 2014, S. 27, 28). Österreicher*innen und Schweizer*innen sind sich den 

unterschiedlichen Standardvarietäten bewusster (Hägi, 2007, S. 11). 

Die deutschen Standardvarietäten sind grundsätzlich, vor allem anlässlich ihrer 

deutlichen Ähnlichkeit und ihres in gleichen Maßen umfangreichen Ausbaus, linguistisch 

gesehen gleichgestellt (Ammon, Bickel, Lenz, 2016, S. XLI). 

„Die plurizentrische Auffassung von der deutschen Sprache bedeutet, dass 

sprachliche Besonderheiten der Zentren des Deutschen nicht als Abweichungen 

von einer übergreifenden deutschen Standardsprache gelten, sondern als 

gleichberechtigt nebeneinander bestehende standardsprachliche Ausprägungen 

des Deutschen.“ (Ammon, Bickel, Lenz, 2016, S. XLI) 

 

Trotzdem lässt sich ein asymmetrisches Verhältnis feststellen, in dem Deutschland als 

Staat selbst überwiegt und das bundesdeutsche Deutsch gegenüber dem österreichischen 

und dem schweizerischen Deutsch dominant ist. Teutonismen, nationale Variante 

Deutschlands werden in Österreich etwa besser verstanden als Austriazismen, nationale 
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Variante in Österreich, in Deutschland (Ammon, 1995, S. 99; Hägi-Mead, 2006, S. 19; 

Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 30). 

Kellermeier-Rehbein (2014) beschreibt diese Asymmetrie mit einigen Faktoren. Zum 

einen ist die Sprechergruppe des bundesdeutschen Deutsch um ein Vielfaches größer als 

etwa die des österreichischen Deutsch. Des Weiteren spielt der Tourismus eine große 

Rolle, da mehr Deutsche in Österreich oder in der Schweiz Urlaub machen als umgekehrt 

und so ihre Varietäten mitbringen, wodurch sich Geschäftsleute an die deutsche 

Standardvarietät anpassen. Weitere Gründe sind bundesdeutsche Massenmedien, die auch 

in Österreich und in der Schweiz weit verbreitet sind, während etwa österreichische 

Massenmedien in Deutschland kaum anzutreffen sind (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 

30). Zusätzlich ist auch der Sprachname Deutsch von Bedeutung, da dieser auch im 

Ländernamen Deutschland enthalten ist. Dadurch entsteht der Eindruck, dass 

Deutschland das Zentrum der deutschen Sprache ist, während Österreich und die Schweiz 

als Peripherien angesehen werden (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 31). Zudem finden sich 

auch Hintergründe der Asymmetrie der Standardvarietäten in der Geschichte. Die ersten 

Standardisierungen der deutschen Sprache erfolgten in Gebieten des heutigen 

Deutschlands, in denen sich auch die Sitze von sprachpflegerischen Vereinen und 

Wirkungsstätten von wesentlichen Sprachgelehrten befanden. Durch die „deutschen“ 

Wörterbücher konnte sich diese Standardvarietät weit verbreiten. Zusätzlich dazu 

befinden sich nach wie vor bedeutende sprachwissenschaftliche Institute in Deutschland 

(Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 31, 32). Auch in den Bereichen der Wissenschaft oder der 

Belletristik wird das bundesdeutsche Deutsch oft als korrekter oder leistungsstärker 

eingeschätzt (Hägi-Mead, 2006, S. 19). 

Ein weiterer Aspekt betrifft den DaF-Unterricht außerhalb des amtlich deutschsprachigen 

Raums und die Vertretung der deutschsprachigen Kultur im Ausland. Dieser Bereich wird 

nach wie vor vom Goethe-Institut, welches bereits 1932 gegründet wurde, dominiert. 

Österreich hingegen hat erst seit 1997 mit der Gründung des Österreich-Instituts die 

Möglichkeit für eine offizielle Sprachförderung im Ausland und erstellt seitdem eigene 

Unterrichtsmaterialien mit sprachlichem und kulturellem Österreichbezug (Kellermeier-

Rehbein, 2014, S. 32, 218). 

Austriazismen finden nur selten Anwendung in Deutschland, wohingegen Teutonismen 

oft in den Wortschatz des österreichischen Deutsch aufgenommen werden, was oft mit 

der politischen und wirtschaftlichen Dominanz Deutschlands sowie der bereits erwähnten 

hohen Anzahl der Sprechenden des bundesdeutschen Deutsch verbunden wird. Ammon, 
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Bickel & Lenz (2016) erwähnen des Weiteren, dass österreichische Varianten von ihren 

Sprecher*innen oft als weniger normentsprechend und altmodischer empfunden werden 

und sie daher offen für bundessdeutsche Neubildungen, aber auch traditionelle Varianten 

sind (Ammon, Bickel & Lenz, 2016, S. XLV). 

Um die österreichische Varietät bewusst von dem Bundesdeutschen abzugrenzen sind das 

Konzept der deutschen Sprache als plurizentrische Sprache und die Gleichberechtigung 

des österreichischen Deutsch in der Sprachenpolitik von großer Bedeutung. Die 

österreichische Varietät spielt eine wesentliche Rolle für etwa österreichische 

Lektor*innen, die im Ausland tätig sind, Referierende, die DaF-Lehrende im Ausland 

weiter- und ausbilden, sowie das Österreichische Sprachdiplom Deutsch und das 

Österreich Institut, welches sich auch für die Gleichberechtigung der österreichischen 

Varietät einsetzt (Hägi-Mead, 2006, S. 21, 22). Im 2. Unterkapitel wird noch näher auf 

die österreichische Sprachenpolitik eingegangen.  

Sprachliche Unterschiede zwischen nationalen Varietäten sind Teil der individuellen 

Identität und dienen auch zur Distanzierung gegenüber Sprechenden anderer Nationen 

(Muhr, 2017, S. 25). Muhr (2017) kritisiert die fast ausschließlich linguistische 

Beschreibung von der plurizentrischen deutschen Sprache, wodurch soziale Aspekte 

unbeachtet bleiben und nationale Varietäten zu regionalen herabgesetzt werden (Muhr, 

2017, S. 26). 

 

2.1.2 Plurizentrik in DaF-Prüfungen 

 

Das Zertifikat Deutsch war eine 1999 eingeführte trinationale Prüfung, die aus der 

Zusammenarbeit von Deutschland, Österreich und der Schweiz entstand. Zuvor nahmen 

diese Länder eigenständige Prüfungen ab, die sich auf die jeweiligen Länder bezogen. 

Ein wichtiges neues Element dieser Prüfung war der plurizentrische Ansatz. Durch diese 

Einführung konnte auch ein Washback-Effekt bezüglich des plurizentrischen Ansatzes in 

Lehrmaterialien und Lehrwerken beobachtet werden, die sich an den von der Prüfung 

vorgegebenen Lernzielkatalog und länderübergreifenden Lehrplan orientierten (Hägi-

Mead, 2006, S. 29, 30). Durch den Washback-Effekt wird der Unterricht aufgrund von 

Testzielen verändert, im Unterricht kommt es also vor, dass auf den Test und dessen Ziele 

hingearbeitet wird und neue, oder andere Aspekte eingebracht werden (Demming, 2010, 

S.22). 
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Dabei kann es zu positiven Rückwirkungen kommen, wenn wie im Fall der ÖSD-

Prüfungen, was im Folgenden genauer erläutert wird, die Plurizentrik im Unterricht und 

in Lehrwerken durch neue Testkonzepte gefördert wird. Trotzdem sollte hier auch 

angemerkt werden, dass der Unterricht nicht an Prüfungen orientiert werden sollte.  

Aktuell gibt es das Zertifikat Deutsch nicht mehr, jedoch das Zertifikat B1, welches auch 

trinational, in Zusammenarbeit vom ÖSD, dem Goethe-Institut und der Schweizer 

Universität Freiburg entwickelt wurde (https://www.osd.at/das-oesd/ueber-uns/ letzter 

Zugriff, am 17. Jänner 2022). 

Auch die ÖSD-Prüfungen wurden im Hinblick auf das Plurizentrikkonzept entwickelt.       

Prüfungsteilnehmende sollen alle deutschen Sprachvarianten als gleichberechtig, 

gleichwertig und korrekt wahrnehmen.  

Die Plurizentrik wird gewissenhaft in die Aufgaben inkludiert und bildet, trotz Zweifel 

und Unsicherheiten sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden, keine 

Schwierigkeiten für die Prüfungsteilnehmenden. Glabionat & Peresich (2020) nennen die 

englische Sprache als positives Beispiel dafür, wie die Plurizentrik und die vielen 

Standardvarietäten einer Sprache positiv umgesetzt und aufgenommen werden können. 

Die Standardvarietäten des Englischen werden in Prüfungen als selbstverständlich 

angesehen und kaum kritisiert, während die der deutschen Sprache als zu unterschiedlich 

und teilweise mit großem Bedenken wahrgenommen werden (Glabionat & Peresich, 

2020, S. 221). 

Die Plurizentrik im Kontext von Prüfungen ist für Prüfungsteilnehmende nicht mit mehr 

Anstrengung verbunden, dies ist bereits empirisch belegt (Glabionat & Peresich, 2020, 

S.229). Shafer (2018) zeigte in ihrer Studie, dass das Hörverständnis von 

Deutschlernenden auf dem GER-Niveau A2 nicht von den verwendeten 

Standardvarietäten abhängig ist. Des Weiteren werden Prüfungsaufgaben, bevor sie 

eingesetzt werden, detailliert getestet, um zu garantieren, dass sich die 

Schwierigkeitsstufe im festgelegten Rahmen befindet, unabhängig von der gewählten 

Varietät (Glabionat & Peresich, 2020, S.229). 

Glabionat & Peresich beschreiben die positiven Aspekte eines Washback-Effekts, 

welchen sie als begrüßenswert und erwünscht beschreiben, anhand der ÖSD-Prüfungen.  

Plurizentrik wird dadurch Teil von DaF-Lehrwerken und dem DaF-Sprachunterricht. 

Wodurch DaF-Lernende auf die reale kommunikative Situation in den deutschsprachigen 

https://www.osd.at/das-oesd/ueber-uns/
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Ländern vorbereitet und die Standardvarietäten in ihrem Bewusstsein verankert werden 

(Glabionat & Peresich, 2020, S.220, 231). 

Die Plurizentrik der deutschsprachigen Länder bringt eine große sprachliche und 

kulturelle Bandbreite mit sich und ist ein Gewinn für alle DaF-Lernenden, daher sollte 

sie in allen DaF-Prüfungen implementiert werden (Glabionat & Peresich, 2020, S.232). 

 

2.2 Österreichisches Deutsch  
 

Im folgenden Kapitel wird das österreichische Deutsch, also die österreichische 

Standardvarietät, sowie deren Lexik, und Austriazismen beschrieben. Im Anschluss wird 

ein kurzer Einblick in die österreichische Sprachenpolitik, mit einem Fokus auf das ÖSD 

und das Österreich Institut, gegeben. Nachfolgend wird auf das österreichische Deutsch 

und die Plurizentrik sowohl im DaF-Unterricht als auch in der DaF-

Lehrer*innenausbildung eingegangen. 

Unter dem Begriff Österreichisches Deutsch versteht man die Standardvarietät der 

deutschen Sprache in Österreich. Deutsch in Österreich oder die deutsche Sprache in 

Österreich bezieht sich auf alle sprachlichen Ausprägungen, wie etwa Dialekte, 

Umgangssprache, aber auch die Standardsprache, von der deutschen Sprache in 

Österreich. Österreichisches Deutsch ist also laut Ebner (2019) „die Gesamtheit der in 

Österreich oder einer österreichischen Landschaft vorkommenden standardsprachlichen 

Ausprägungen.“ Es ist das in Österreich verwendete Standarddeutsch (Ebner, 2019, S. 

29). 

Durch das damals neue habsburgische Kulturbewusstsein der österreichisch-ungarischen 

Monarchie entstanden erste Charakteristiken des österreichischen Deutsch, insbesondere 

in der Verwaltung, des gesellschaftlichen Lebens und der Koch- und Speisekultur. In den 

neunzehnfünfziger Jahren war österreichisches Standarddeutsch noch kein Thema, im 

Laufe der weiteren Jahre wurde es dann sehr deutlich vom bundesdeutschen Deutsch 

abgegrenzt. Die Idee eines österreichischen Deutsch kam erstmals in der zweiten Hälfte 

des 19. Jahrhunderts ins Gespräch, als in der Politik die Entscheidung zwischen 

kleindeutscher und großdeutscher Lösung im Raume stand. Seit den 1990er-Jahren 

werden die Grenzen zwischen den regionalen und den nationalen Sprachräumen immer 

undeutlicher (Ebner, 2019, S. 5, 25, 26). 
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Die österreichische Standardvarietät, vor allem den Wortschatz, kann man seit 1969 im 

österreichischen Wörterbuch von Ebner nachschlagen. Dabei handelt es sich aber nicht 

nur um reine Austriazismen, sondern auch um viele Wörter, welche auch in benachbarten 

Ländern vorkommen (Ebner, 2019, S. 5, 9). 

Das österreichische Nationalbewusstsein, zu dem auch die Sprache einen großen Beitrag 

leistet, hat sich nach dem ersten und zweiten Weltkrieg erst wieder in der zweiten 

Republik gebildet und verfestigt. Vor allem die Veröffentlichung des ab 1951 

erschienenen österreichischen Wörterbuchs, welches verbindlich in den österreichischen 

Schulen und auch Ämtern verwendet wird. Aufgrund der darin enthaltenen Austriazismen 

und hervorgehobenen Wörter, die in Österreich nicht gebraucht werden, wird es sichtbar, 

dass das österreichische Deutsch eine eigene nationale Standardvarietät ist (Wiesinger, 

2014, S. 259). 

Das österreichische Deutsch wurde vor allem von der österreichischen und vereinzelt 

auch von der deutschen und außerdeutschen germanistischen Sprachwissenschaft 

dokumentiert und charakterisiert. Ein Kennzeichen des österreichischen Deutschen ist der 

spezifische Wortschatz. Dazu zählen primär Bezeichnungen oder auch vereinzelte 

Bedeutungen, und zusätzlich pragmatische Besonderheiten, welche auch in der 

Morphologie zu sehen sind, wie etwa in der Wortbildung, wozu auch die Artikel zählen. 

Bei der Aussprache gibt es Besonderheiten bei der Lautbildung und der 

Wortakzentuierung. In dieser Arbeit wird der Fokus auf die Lexik, speziell die 

Austriazismen gelegt. Die schriftliche Variation ist kleiner als die mündliche, welche 

regional sehr differenziert ist (Wiesinger, 2014, S. 261, 262). 

Die österreichische Standardvarietät besteht aus einer Vielzahl von Varianten, welche 

unterschiedlich regional verbreitet sind, jedoch alle standardsprachlichen Ebenen, wie 

etwa die phonetisch-phonologische, die morphologische, die syntaktische, die 

lexikalische und die Pragmatik, betreffen (Wiesinger, 2014, S. 27). Sie ist keine 

einheitliche Varietät des Deutschen, sondern die Menge aller vorhandenen Varianten auf 

allen Ebenen (Ebner, 1980, S. 215; zitiert nach Wiesinger, 2014, S. 8, 9). 

Das österreichische Deutsch besitzt nicht genügend spezifische Eigenheiten, um als 

selbstständige Sprache zu gelten. Die Versuche zwischen den 1930er Jahren und seit 1945 

das österreichische Deutsch als selbstständige Sprache zu deklarieren, entsprechen nicht 

der Sprachrealität. Gleichermaßen ist auch die unizentrische Haltung gegenüber der 

deutschen Sprache, welche den Sprachgebrauch in Süddeutschland, Österreich und der 
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Schweiz vernachlässigen, die vor allem in Deutschland weitverbreitet ist, abzulehnen 

(Wiesinger, 2014, S. 9). 

Die österreichisches Standardvarietät enthält neben schriftsprachlichen österreichischen 

Besonderheiten eine große Anzahl von schriftsprachlichen Gemeinsamkeiten mit der 

bundesdeutschen Schriftsprache. Aufgrund der kleinen Anzahl von österreichischen 

Besonderheiten kann keine eigene österreichische Sprache gebildet werden, 

terminologisch ist daher der Begriff österreichisches Deutsch angemessen (Wiesinger, 

2014, S. 262). 

Österreichisches Deutsch wird im Ausland meist als Dialekt der deutschen Sprache 

angesehen. Muhr (1995) beschreibt anhand einiger Beispiele, wie etwa, dass die 

Auslandsgermanistik sich oft unsicher und distanziert im Anblick des österreichischen 

Deutschen verhält, also allgemein gesagt, dass das österreichische Deutsch in vielen 

Bereichen dem bundesdeutschen Deutsch im Ausland nicht gleichgestellt wird (Muhr, 

1995, S. 79, 80). 

Aufgrund der dominanten Stellung des bundesdeutschen Deutsch im Ausland, fällt es der 

österreichischen Kulturpolitik schwer, die österreichische Varietät außerhalb Österreichs 

bewusst zu machen. Neben Lektor*innen an ausländischen Universitäten haben aber auch 

Deutschkurse in Österreich die Aufgabe, das österreichische Deutsch zu vermitteln und 

gegen die Ansicht, dass Austriazismen bei Prüfungen Fehler sind, zu arbeiten (Ebner, 

2019, S. 36). 

Um das österreichische Deutsch zu fördern und damit es auch als Norm angesehen wird, 

muss neben dem Wissen über das österreichische Deutsch auch das Wissen über die 

Varietäten, beziehungsweise Plurizentrik in Lehrplänen, Lehrer*innenausbildungen und 

Lehrbüchern aufgenommen werden (Ransmayr, 2015, S. 191). 

 

2.2.1 Lexik 
 

Lexik ist die Gesamtheit aller Wörter einer Sprache und zählt zu den auffälligsten 

Besonderheiten von sprachlichen Varianten (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 75). Bei den 

häufigsten und am besten dokumentierten Varianten im österreichischen Deutsch handelt 

es sich um die Lexik, welche jedoch nicht nur auf Österreich beschränkt ist. Den 
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deutlichsten Unterschied des österreichischen Deutschen kann man am Wortschatz 

erkennen (Muhr, 2017, S. 34; Wiesinger, 2014, S. 16, 42). 

Im österreichischen Deutsch gibt es eigentliche oder primäre Austriazismen, das sind 

grenzunterschreitende Varianten, die im gesamten österreichischen Sprachraum oder in 

einem Teil davon vorkommen und uneigentliche oder sekundäre Austriazismen, welche 

grenzüberschreitende Varianten sind, die auch außerhalb von Österreich, also im weiteren 

deutschen Sprachraum vorkommen (Wiesinger, 2014, S. 17, 28). 

Als Austriazismen werden nur Begriffe bezeichnet, die in ganz Österreich gelten, dazu 

zählen der amts- und verkehrssprachliche Wortschatz. Der regionale Wortschatz und 

regionale Ausdrücke werden als Regionalismen bezeichnet (Wiesinger, 2014, S. 268). 

Austriazismen sind teilweise standardsprachlich, andererseits gibt es österreichischen 

Wortschatz, der nur in bestimmten österreichischen Gebieten zur Standardsprache zählt, 

während wieder andere auch außerhalb der österreichischen Landesgrenze als Standard 

gelten. Austriazismen gelten also nicht nur in Österreich, sie unterscheiden sich darüber 

hinaus auch regional großräumig (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 126). 

Austriazismen sind Großteils gemeindeutsche Wörter, deren Bedeutung in Österreich 

anders ist, oder die eine zusätzliche Bedeutung haben (Ebner, 2019, S. 49). Neben den 

vorkommenden Begriffen mit Bezeichnungsunterschiede existieren auch welche mit 

Bedeutungsunterschieden, welche in Österreich und auch teilweise in Bayern eine 

zusätzliche Bedeutung haben (Wiesinger, 2014, S. 42). Sie betreffen alle Sachgebiete, ihr 

Auftreten ist jedoch unterschiedlich stark verbreitet (Wiesinger, 2014, S. 16). Ammon 

(1995) fasst 418 Beispiele in folgende 8 Gruppen zusammen. 1. Speisen und Mahlzeiten; 

2. Verwaltung, Justiz, Gesundheitswesen, Schule und Militär; 3. Geschäftsleben, 

Handwerk, Landwirtschaft und Verkehr; 4. Haushalt und Kleidung; 5. Menschliches 

Verhalten, Soziales, Charaktereigenschaften und Körperteile; 6. Sport und Spiele; 7 

Sonstiges; und 8. Indeklinabilia (Formwörter) (Ammon, 1995, S. 156-170). 

Der österreichische Wortschatz lässt sich nach seiner Verbreitung in fünf 

Bezeichnungsgruppen und eine Bedeutungsgruppe einteilen. Die im folgenden 

beschriebenen Gruppen eins und zwei beinhalten den grenzüberschreitenden 

uneigentlichen österreichischen Wortschatz, Gruppen drei, vier und fünf den gesamt- 

oder teilösterreichischen eigentlichen österreichischen Wortschatz. Einige Wörter der 

Gruppen vier und fünf treten auch grenzüberschreitend auf (Wiesinger, 2014, S. 17). 
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1. Der oberdeutsche Wortschatz verbindet Österreich mit Süddeutschland und der 

Schweiz gegenüber Mittel- und Norddeutschland. Dazu zählen etwa die Begriffe 

Bub und Ferse im Gegensatz zu Junge und Hacke (Wiesinger, 2014, S.17). 

2. Der bairisch-österreichische Wortschatz beruht auf gemeinsamen Stammesgrund-

lagen und spätere Kulturbeziehungen zwischen Österreich und (Alt)bayern. 

Hierzu zählen Begriffe wie Maut und Nachspeise (Wiesinger, 2014, S.17). 

3. Der Gesamtösterreichische Wortschatz enthält auf der einen Seite politische, ver-

waltungstechnische, amtliche und rechtliche Begrifflichkeiten, wie etwa Natio-

nalrat oder Parlament im Gegensatz zum bundesdeutschen Bundestag oder Bun-

deshaus. Auf der anderen Seite hat sich von Wien kommend ein Verkehrswort-

schatz entwickelt, welcher sich teilweise erst in den letzten Jahrzehnten durchge-

setzt hat, wie etwa Trafik und Schultasche im Gegensatz zu Tabakladen und 

Schulranzen (Wiesinger, 2014, S.17). 

4. Der ost- und westösterreichische Wortschatz umfasst das Gebiet zwischen dem 

westlichen Oberösterreich, der östlichen Salzburger Landesgrenze und Oberkärn-

ten über Salzburg bis ins Nordtiroler Unterland und der Osttirol-Kärntner Landes-

grenze. Hier ist anzumerken, dass der Westen weitgehend mit (Alt)bayern über-

einstimmt. Bei den Begriffen handelt es sich größtenteils um östliche Neuerungen 

wie Rauchfang und Ringelspiel im Gegensatz zu Kamin und Karussell (Wiesin-

ger, 2014, S. 18). 

5. Zum regionalen Wortschatz zählen regional beschränkte Einrichtungen, Gegen-

stände und Vorgänge wie etwa Heuriger für frischgegorenen Wein oder eine 

durch einen Buschen gekennzeichnete Schankstätte. Auch hier hat Vorarlberg 

mehr Gemeinsamkeiten mit dem angrenzenden Gebiet von Bayern oder der 

Schweiz (Wiesinger, 2014, S. 18). 

6. Begriffe in der Bedeutungsgruppe haben eine eigene Bedeutung oder eine Zusatz-

bedeutung und fallen in die Verbreitung der Gruppen eins bis drei. Hierzu zählen 

etwa Sessel, in der allgemeinen deutschen Bedeutung Stuhl, oder Bäckerei, auch 

kleines Gebäck (Wiesinger, 2014, S. 18). 

1875 erschien schon das erste österreichische Wörterbuch und 1880 das erste 

österreichische Schulwörterbuch. Das zuerst 1971 erschienene Differenz Wörterbuch 

„Wie sagt man in Österreich“ von Jakob Ebner war für Jahrzehnte das wichtigste 

Nachschlagewerk für den österreichischen Wortschatz. 2000 wurde der für den DaF-

Unterricht geeignete „Lernzielkatalog Österreichisches Sprachdiplom“ herausgegeben, 
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welcher den Grund- und Aufbauwortschatz für die Lernniveaus A1-B2 angesichts 

pädagogischer Kriterien enthielt (Muhr, 2017, S. 34-35). 

Zwischen 1980 und 1990 wurde noch von 4000 Einheiten des österreichischen 

Wortschatzes ausgegangen. Aktuell kommt Muhr (2017) hingegen auf 45. 000 

österreichspezifische Einträge und betont, dass diese weiterhin nicht vollständig sind 

(Muhr, 2017, S. 36). 

 

2.2.2 Förderung des österreichischen Deutsch durch österrei-

chische Sprachenpolitik 
 

Das österreichische Deutsch ist mit Deutsch als Fremdsprache, dem österreichischen 

Sprachdiplom und Lektor*innen vor allem in den östlichen und südöstlichen 

europäischen und teilweise in den west- und südeuropäischen Ländern vertreten.  

Die österreichische Kulturpolitik trägt zum Ansehen von Österreich und der 

Anerkennung der österreichischen Varietät in der Welt, trotz starker bundesdeutscher 

Konkurrenz, bei (Wiesinger, 2014, S. 192). Anlässlich des Eintritts in die Europäische 

Union 1994 ließ Österreich 23 österreichische Lebensmittelbezeichnungen, wie etwa 

Erdäpfel, Marillen, oder Beiried, statt Kartoffeln, Aprikosen und Roastbeef, für den 

Warenverkehr mit Österreich verankern (Wiesinger, 2014, S. 16, 17). 

Zur Etablierung und Förderung von österreichischem Deutsch spielen neben dem 

Österreich-Institut, Abteilungen des Bundesministeriums für Unterricht und vielen 

Organisationen, wie etwa KulturKontakt Austria, vor allem Sprach- und Kulturinstitute 

(SKI), die sich stark auf die Sprachförderung konzentrieren, eine große Rolle. Die SKI 

bieten auch Sprachkurse und -prüfungen und Weiterbildungsmöglichkeiten an und 

organisieren Kulturveranstaltungen. Zusätzlich unterhalten sie auch Österreich-

Bibliotheken, in der österreichische Literatur im Ausland zugänglich gemacht wird  (de 

Cillia, 2019, S. 38; Hägi-Mead, 2006, S. 22, 23; https://www.oesterreich-

bibliotheken.at/oesterreich-bibliotheken/ueber-uns/ letzter Zugriff, am 11. April 2022). 

 

Der Österreichische Austauschdienst OeAD 

Der OEAD ist eine GmbH im Eigentum der österreichischen Republik und ist die zentrale 

österreichische Servicestelle für europäische und internationale Mobilitäts- und 

https://www.oesterreich-bibliotheken.at/oesterreich-bibliotheken/ueber-uns/l
https://www.oesterreich-bibliotheken.at/oesterreich-bibliotheken/ueber-uns/l
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Kooperationsprogramme in Bildung, Wissenschaft und Forschung. Hierzu zählt die 

Betreuung von Lektor*innen und DaF-Praktikant*innen im Ausland. Das seit den 1950er 

Jahren existierende Lektoratsprogramm organisiert Aufenthalte von österreichischen 

Lektor*innen, die an ausländischen Universitäten die deutsche Sprache, sowie 

österreichische Literatur und Landeskunde unterrichten (de Cillia, 2019, S. 42, 43).  

Ziele dieses Programms sind daher „[…] die Förderung der deutschen Sprache im 

Deutschstudium an Universitäten international, die Vermittlung österreichischer Kultur 

sowie von aktuellem Wissenschaftsgeschehen in Österreich im internationalen 

akademischen Bereich.“ (de Cillia, 2019, S. 43) Weltweit gibt es zurzeit etwa 100 OEAD-

Lektoratsstandorte, zwei davon in Mexiko (Mexiko-Stadt und Guadalajara).1  

Um das österreichische Deutsch und die österreichische Landeskunde zu fördern, werden 

im Ausland Fortbildungsseminare in Kooperation mit Universitäten oder 

Deutschlehrerverbänden organisiert. Des Weiteren nehmen österreichische 

Referent*innen an nationalen und internationalen Veranstaltungen teil (de Cillia, 2019, 

S. 43). 

 

Das Österreich Institut 

Das Österreich Institut ist Teil der österreichischen Auslandskulturpolitik und hat zurzeit 

insgesamt zehn Standorte. Im Ausland führt es Deutschkurse durch, unterstützt den 

Deutschunterricht und arbeitet im Bereich der Kultur, Bildung und Sprache mit 

Institutionen im In- und Ausland zusammen und fördert den kulturellen Austausch. Im 

Unterricht, in den Lehrmaterialien und den angebotenen Veranstaltungen sind die 

Sensibilisierung für die österreichische Varietät, sowie die Vermittlung eines aktuellen 

Österreichbilds besonders relevant (Gruber-Tschida & Hartmann, 2021, S. 86; Österreich 

Institut, 2020, S. 4). 

In den Sprachkursen des Österreich Instituts wird nach dem Konzept der Plurizentrik 

unterrichtet. Als Ziel wird die breite Kenntnis der Standardvarietäten aller 

deutschsprachigen Länder genannt, wodurch bereits von Beginn an unterschiedliche 

Varietäten und Varianten im Unterricht behandelt werden (Gruber-Tschida & Hartmann, 

2021, S. 86). 

 
1 https://oead.at/de/ins-ausland/lehren-im-ausland/lektoratsprogramm/standorte-der-lek-

torate , letzter Zugriff, am 14. 12. 2021 

https://oead.at/de/ins-ausland/lehren-im-ausland/lektoratsprogramm/standorte-der-lektorate
https://oead.at/de/ins-ausland/lehren-im-ausland/lektoratsprogramm/standorte-der-lektorate
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Für den Unterricht werden eigene Lehrmaterialien entwickelt, um einen modernen DaF-

Unterricht und den Einbezug von österreichischer Sprache und Kultur zu gewährleisten. 

Zusätzlich erscheinen eine Zeitung für den DaF-Unterricht, Fachsprachenmappen und 

Filmdidaktisierungen. (https://www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns/ , letzter Zugriff, am 

19. Oktober 2021) 

Das Österreich Institut gab in ihrem Jahresbericht an, dass 2020 10.479 Personen an ihren 

Standorten Deutsch lernten (Österreich Institut, 2020, S. 4). Acht Institute sind 

zertifizierte Prüfungszentren, dort wird das international anerkannte Österreichische 

Sprachdiplom Deutsch (ÖSD) angeboten (https://www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns/, 

letzter Zugriff, am 19. Oktober 2021). 

 

ÖSD 

Das Österreichische Sprachdiplom Deutsch (ÖSD) ist ein Prüfungsanbieter für Deutsch 

als Fremd- und Zweitsprache, welches international anerkannt ist. Weltweit gibt es etwa 

450 Prüfungszentren in über 50 Ländern, welche standardisierte Deutschprüfungen für 

alle Altersklassen anbieten (Glaboniat, 2021, S. 109-111). Die ersten Prüfungen wurden 

1995 durchgeführt, aktuell werden jedes Jahr über 100 000 Prüfungen absolviert 

(https://www.osd.at/das-oesd/ueber-uns/, letzter Zugriff, am 5. November 2021). 

Die Prüfungen orientieren sich an den Niveaustufen des gemeinsamen europäischen 

Referenzrahmens (GER) und basieren auf dem plurizentrischen Konzept. Aufgrund 

dessen steht die Abkürzung ÖSD neben Österreichisches Sprachdiplom auch für 

Österreich, Schweiz, Deutschland. In den Prüfungen wird großer Wert auf die 

Berücksichtigung der Standardvarietäten des deutschsprachigen Raums gelegt, sowie auf 

Authentizität der verwendeten Lese- und Hörtexte (Glaboniat, 2021, S. 109-111). 

Das ÖSD vertreibt seine Prüfungen aus sprachpolitischen Überlegungen, also im 

Hinblick auf die Förderung und Verbreitung der deutschen Sprache. Es arbeitet teilweise 

auch mit anderen deutschsprachigen Institutionen zusammen. Eine gelungene 

Vereinigung der drei Standardvarietäten innerhalb einer Prüfung zeigt die Entwicklung 

der DaF-Prüfung Zertifikat B1, welche mithilfe des Goethe-Instituts und der Universität 

Freiburg entwickelt wurde (Glaboniat & Peresich, 2020, S. 218). 

Das ÖSD bietet Prüfungen auf den Niveaus A1 bis C2 an. Dabei werden fast alle 

Prüfungen in zwei Modi angeboten, eine allgemeine Prüfung und eine Prüfung mit 

https://www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns/
https://www.oesterreichinstitut.at/ueber-uns/
https://www.osd.at/das-oesd/ueber-uns/
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speziellem Fokus auf Österreich (https://www.osd.at/die-pruefungen/osd-prufungen/, 

letzter Zugriff, am 12.November 2021). Die DACH-Länder werden bei den Prüfungen 

gleichmäßig integriert. Die Prüfungsteile Schreiben und Sprechen können in allen drei 

Standardvarietäten verfasst werden, unabhängig davon welche in der Angabe verwendet 

wird (Glaboniat & Peresich, 2020, S. 226, 227). ÖSD-Prüfungen können in Mexiko an 

insgesamt 17 Instituten absolviert werden. 2. 

 

2.2.3 Österreichisches Deutsch und Plurizentrik im DaF-

Unterricht 
 

Hägi-Mead (2006) weist in ihrer Arbeit darauf hin, dass der Ansatz der Plurizentrik im 

DaF-Unterricht kein neues Thema ist. Bereits 1986 wurde die Plurizentrik auf der 

Internationalen Deutschlehrertagung diskutiert (Hägi-Mead, 2006, S. 30). Auch Russ 

(1992) spricht 1992 von einer großen Relevanz der Varietäten der deutschen Sprache und, 

dass diese im DaF-Unterricht als Normalfall jeder Sprache dargestellt werden sollte, 

anstatt von einer Besonderheit des Deutschen zu sprechen (Russ, 1992, S. 14). 

Muhr vertritt schon 1993 den Ansatz einer plurizentrisch-orientierten DaF-Didaktik, 

indem er eine goldene Regel aufstellt, die besagt, dass Lernende überregional produzieren 

sollen und regionalspezifisch rezipieren können sollen (Muhr, 1996, S. 116, 143). 

Durch die Veröffentlichung des Variantenwörterbuchs des Deutschen (Ammon u. a., 

2004), welches sich vor allem auf die Lexik bezieht, konnten die nationalen Varietäten 

der deutschen Sprache erstmals systematisch und gesamt dargestellt werden (Hägi-Mead, 

2006, S. 34). 

Obwohl schon seit Ende der 1980er Jahre das österreichische Deutsch durch das Konzept 

der Plurizentrik als Standardvarietät gilt, hat sich das österreichische Deutsch in der 

Praxis der DaF-Institutionen sowohl im Ausland als auch im Inland noch nicht 

durchsetzen können (Ransmayr, 2005, S.181). Der ausländische DaF-Unterricht war 

jedoch bis in die 1990er Jahre fast ausschließlich von bundesdeutschem Standarddeutsch 

geprägt, da diese Varietät als die einzig richtige angesehen wurde (Kellermeier-Rehbein, 

 
2 https://www.osd.at/pruefungen-machen/pruefungszen-

tren/?country=112&tests=00000000000&land=&stadt=&pagenr=1 , letzter Zugriff, am 

14. Jänner 2022 

https://www.osd.at/die-pruefungen/osd-prufungen/
https://www.osd.at/pruefungen-machen/pruefungszentren/?country=112&tests=00000000000&land=&stadt=&pagenr=1
https://www.osd.at/pruefungen-machen/pruefungszentren/?country=112&tests=00000000000&land=&stadt=&pagenr=1
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2014, S. 215). Nationale und regionale Varietäten der deutschen Sprache wurden für eine 

lange Zeit im Bereich von Deutsch als Fremdsprache nicht behandelt. Sobald die 

Kommunikation im Unterricht in den Vordergrund rückte, wurden mehr authentische 

Hörtexte eingesetzt, jedoch wurde weiterhin darauf geachtet, dass diese 

standardsprachlich sind  (Krumm, 2006, S. 462). 

Ein Großteil von Deutschlehrenden im Ausland unterrichtet mit einem monozentrischen 

Ansatz, in dem nur das bundesdeutsche Deutsch gelehrt wird, die Plurizentrik der 

deutschen Sprache ist sogar vielen Lehrenden nicht bewusst. Sie erkennen Differenzen 

im Hinblick auf Austriazismen, jedoch nicht Teutonismen (Ransmayr, 2005, S. 149,159). 

Das österreichische Deutsch wird im Unterricht so gut wie nicht behandelt und teilweise 

auch als Problem gesehen und etwa bei schriftlichen Prüfungen korrigiert (Ransmayr, 

2006). Dies ist aufgrund der heterogenen Beschaffenheit und unterschiedlichsten 

Varietäten der deutschen Sprache nicht vorteilhaft, da die Lernenden so nur ein Modell 

der Sprache lernen würden. Beim Lernen einer Sprache sollen sich Lehrkräfte und 

Lernende nicht nur auf die zu lernende Sprache konzentrieren, sondern auch andere 

Sprachen und Sprachlernerfahrungen der Lernenden miteinbeziehen und darauf aufbauen 

(Krumm, 2006, S. 463-465). 

Obgleich in den letzten Jahrzehnten die Plurizentrik im DaF-Unterricht an Bedeutung 

gewinnt, besteht die Notwendigkeit die Standardvarietäten noch stärker zu verbreiten und 

den Lernenden so einen authentischen Eindruck der Sprache im plurizentrischen 

deutschsprachigen Raum zu verschaffen (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 218). 

Kellermeier-Rehbein (2014) schlägt in ihrem Buch eine sukzessive Vertiefung der 

Plurizentrik im Laufe des Deutschlernens vor. Auf niedrigen Niveaus sollten nur 

bedeutende Varianten vorgestellt werden, auf fortgeschritteneren Niveaus kann ein 

Vergleich unterschiedlicher Varianten oder sogar ein Vergleich mit den Variationen der 

Erstsprache der Lernenden diskutiert werden (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 218, 219). 

Für die Berücksichtigung der nationalen Varietäten im DaF-Unterricht sprechen die 

Argumente von Hägi-Mead (2006). Sobald die Lernenden über die Standardvarietäten 

des Deutschen Bescheid wissen, können sie vorurteilsfrei und offen mit Angehörigen der 

jeweiligen Sprachvarietäten umgehen. Mithilfe dieses Wissens kann im Laufe des 

Lernprozesses auch eine Wahrnehmungstoleranz bezüglich anderer Varietäten und 

Dialekten aufgebaut werden, welche vor allem bei der Kommunikation außerhalb des 

Unterrichtes relevant wird. Bei der Behandlung von Varietäten sollte des Weiteren 
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beachtet werden, ob bereits zuvor gelernte, beziehungsweise die Erstsprache/n 

plurizentrische Sprachen sind, so kann auf Vorwissen aufgebaut werden (Hägi-Mead, 

2006, S. 103 – 105). 

Spiekermann (2010) beschreibt „das Bewusstmachen der Tatsache […], dass die deutsche 

Sprache uneinheitlich ist und dass Varietäten und Stile des Deutschen sich nicht nur 

strukturell, sondern auch funktional deutlich voneinander unterscheiden“, als 

wesentliches Ziel im DaF-Unterricht. Mit den Kenntnissen über Variationen und 

Varietäten der deutschen Sprache können bei Lernenden pragmatische 

Sprachkompetenzen gefördert werden (Spiekermann, 2010, S. 355). 

Hägi-Mead (2006) geht in ihrer Arbeit auch auf Argumente ein, die gegen den Einsatz 

von Plurizentrik im DaF-Unterricht sprechen. Dabei erwähnt sie Apelt (2000), der dies 

mit dem geringen Interesse auf der Lernendenseite, sowie einer Überforderung von 

Lehrkräften, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, begründet (Apelt, 2000, S.12; zitiert 

nach Hägi-Mead, 2006, S. 102, 105). Hägi-Mead (2006) widerlegt das Argument der 

Lernendenseite mit zahlreichen anderen Studien. Des Weiteren legitimiert sie das 

Argument der Überforderung der nichterstsprachlichen Lehrkräfte, in dem sie auf die 

Defizite in der Ausbildung hinweist und diese durch nicht ausreichendes Wissen über die 

Varietäten oder Landeskunde begründet (Hägi-Mead, 2006, S. 106). 

Lehrkräfte unterrichten grundsätzlich ihre persönliche Standardvarietät, trotzdem müssen 

sie für ihren Unterricht eine Zielvarietät, die sich an einer Norm orientiert, festsetzen. 

Hägi-Mead (2006) spricht dabei von einer Zusammenarbeit zwischen Lehrenden, die sich 

bewusst mit der Zielvarietät auseinandersetzen, und den Lernenden, die eine Zielvarietät 

wählen, welche aufgrund der Asymmetrie meist die des Bundesdeutschen ist. Im DaF-

Unterricht sollte aufgrund von kulturellen oder auch geographischen Gegebenheiten die 

Sprachnorm gewählt werden und den Lernenden bereits ab einem gewissen Basisniveau 

die unterschiedlichen Varianten der deutschen Sprache bewusst gemacht werden (Hägi-

Mead, 2006, S. 113, 114; Wiesinger, 2014, S. 19). Die österreichische Varietät sollte etwa 

für Nachbarländer Österreichs oder in Staaten mit Handelsbeziehungen zu Österreich als 

Unterrichtsvarietät gewählt werden (Hägi-Mead, 2006, S. 114; Kellermeier-Rehbein, 

2014, S. 215). Aktuell ist Plurizentrik im Unterricht bereits ein weiter verbreitetes Thema, 

trotzdem bleibt die bundesdeutsche Standardvarietät die meistunterrichtete Varietät der 

deutschen Sprache (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 215). 
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Während des Unterrichts ist vor allem für die Sprachproduktion und die produktive 

Fertigkeit Schreiben die Verwendung von nur einer Standardvarietät sehr wichtig. Wenn 

mehr als eine Varietät gelehrt wird, kommt es meist zu Verwirrungen und 

Überforderungen bei den Lernenden, sowie einer möglichen Vermischung dieser (Hägi-

Mead, 2006, S. 114, 115). 

Durch die Wahl von einer Sprachvarietät als Norm werden den Lernenden klare 

Lernzielvorhaben geboten, an denen sie sich orientieren können. Gleichzeitig soll die 

gewählte Varietät in das Gesamtkonzept der deutschen Sprache eingeordnet werden 

können, aber auch auf einen Toleranzrahmen hingearbeitet werden (Hägi-Mead, 2006, S. 

115). 

Bei den rezeptiven Fertigkeiten Hören und Lesen ist die Vermittlung einer weiten 

Varietätenkompetenz bereits ab einem niedrigen Sprachniveau wesentlich (Hägi-Mead, 

2006, S. 116). Eine Varietätenkompetenz umfasst laut Studer (2002) „einerseits ein 

Verständnis für kulturelle und sprachliche Besonderheiten von verschiedenen Dialekten 

und andererseits die Fertigkeit, ausgewählte Dialekte (vornehmlich global) verstehen zu 

können.“ (Studer, 2002, S. 125) Ein weiteres wichtiges Ziel im DaF-Unterricht ist der 

Aufbau einer Wahrnehmungstoleranz gegenüber Varietäten des Deutschen, nur dadurch 

kann sichergestellt werden, dass Lernende in zukünftigen Situationen, wie etwa außerhalb 

des Unterrichts, nicht irritiert sein werden (Studer, 2002, S. 119). 

Auch in den verwendeten DaF-Lehrwerken ist das bundesdeutsche Deutsch im Fokus, 

das österreichische Deutsch wird nur wenig aufgezeigt. Erst ab Ende des zwanzigsten 

Jahrhunderts gibt es Lehrwerke, die die Plurizentrik und die Standardvarietäten 

thematisieren (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 216). In den meisten DaF-Lehrwerken wird 

die österreichische Varietät im Vergleich zur bundesdeutschen Varietät jedoch nicht 

gleichrangig berücksichtigt. Dadurch erhält sie einen Sonderstatus, wodurch man weiters 

schließen könnte, dass die österreichische Varietät nur eingeschränkt gilt (Hägi-Mead, 

2006, S.178). 

Aktuell zeigt sich in den Lehrwerken, dass die Plurizentrik aufgrund der plurizentrisch 

orientierten Prüfungen immer öfter einbezogen wird und somit auch oft der DaF-

Unterricht plurizentrischer gestaltet wird. Die Lernenden bekommen so nicht nur einen 

Überblick über Deutschland und die bundesdeutsche Standardvarietät, sondern auch über 

Österreich, die Schweiz und andere deutschsprachige Länder und Regionen, sowie deren 

Standardvarietäten (Glaboniat & Peresich, 2020, S. 231). 
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Auch in Unterrichtsmaterialien, die extra für Österreich konzipiert wurden, lässt sich 

feststellen, dass das österreichische Deutsch oft als minderwertiger angesehen und 

ausgegrenzt wird. Des Weiteren werden österreichische Varianten meist spezifisch 

markiert, während dies bei bundesdeutschen Varianten nicht passiert, diese werden meist 

als gemeindeutsche Varianten gleichgesetzt (Hägi-Mead, 2006, S. 179, 182). 

Für den Einbezug des österreichischen Deutsch im DaF-Unterricht empfiehlt Wiesinger 

(2014) den Einsatz von Alltagstexten und literarischen Texten aus Österreich. Des 

Weiteren erwähnt er, dass auch die Erstsprache der Lernenden in den Lernprozess 

einbezogen werden soll, um so den gemeinsamen Lautbestand, solange es die 

standardsprachlichen Gebrauchsweisen zulassen, nützen zu können (Wiesinger, 2014, S. 

19). Durch die dadurch gewonnene Realitätsnähe können die Lernenden vor möglichen 

negativen sprachlichen Erfahrungen bei einem zukünftigen Besuch eines 

deutschsprachigen Landes bewahrt werden (Wiesinger, 1997a, zitiert nach Wiesinger, 

2014, S. 19,20). 

Das Thema diatopische Standardvariation wird in der bundesdeutsch geprägten DaF-

Forschung oft ignoriert, in Bezug auf Probleme, Herausforderungen oder 

Zusatzmaterialien kritisch diskutiert, oder wenn es behandelt wird, dann fast 

ausschließlich von österreichischen, schweizerischen oder auslandsgermanistischen 

Autor*innen (Shafer, 2018, S. 227, 228). 

Die Plurizentrik der deutschen Sprache wird minimal im quantitativen DaF-Fachdiskurs, 

welcher bundesdeutsch geprägt ist, behandelt. Bei der Diskussion über (standard-) 

sprachliche Variationen werden diese oft negativ assoziiert (Shafer, 2018, S.84). 

Forschungen im Bereich der Sprachvariation für DaF-Lernende werden auch kaum 

durchgeführt. In der Fachdiskussion gibt es dabei auch zwei konträre Positionen, auf der 

einen Seite wird angenommen, dass Variation die Lernenden verwirrt, auf der anderen 

Seite, dass Variation die Lernenden nicht verwirrt (Shafer, 2018, S.228). 

Aktuell fokussiert das Fach DaF nach wie vor auf eine hypothetische Standardsprache als 

Lehr- und Lerngegenstand, welche überregional einheitlich und verbindlich kodifiziert 

ist. Varietäten, die oft nicht mit dem „Standarddeutsch“ gleichgesetzt werden, wie etwa 

nationale oder regionale österreichische Varianten werden sowohl im Unterricht als auch 

im Fachdiskurs oft als minderwertig oder überflüssig angesehen. Shafer (2018) erläutert, 

dass dadurch die Wirklichkeit im deutschen varietätenreichen Sprachraum, mit all ihren 

Aspekten, sowohl in der Lehrer*innenausbildung als auch bezüglich des Bedarfes und 
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auch der Interessen von Deutschlernenden nicht beachtet werden (Shafer, 2018, S. 85). 

Dabei weist sie auf Weinrich (1979) hin, der bereits vor über vierzig Jahren über die 

Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Normen der deutschen 

Sprache als Deutschlehrkraft berichtete (Weinrich, 1949, S. 4-5; zitiert nach Shafer, 2018, 

S. 85). 

Aufgrund der unterschiedlichen Ansätze bezüglich der Plurizentrik, auf der einen Seite 

Befürworter*innen, auf der anderen Seite Forscher*innen, die Plurizentrik ignorieren 

oder diese als Problematik sehen, kann kein konstruktiver wissenschaftlicher Austausch 

stattfinden, was die Weiterentwicklung der Forschung zur Plurizentrik negativ 

beeinträchtigt (Shafer, 2018, S. 86). 

Abschließend kann angemerkt werden, dass die Plurizentrik und die unterschiedlichen 

Standardvarietäten im DaF-Unterricht weltweit heutzutage immer öfter angenommen und 

inkludiert werden. Jedoch nehmen diese Themen leider nach wie vor einen kleinen Platz 

im Unterricht ein, etwa als Rand, - Zusatz – oder Auflockerungsaktivität (Glaboniat & 

Peresich, 2020, S. 217) . 

 

2.2.4 Österreichisches Deutsch und Plurizentrik in der 

Lehrer*innenausbildung 
 

Die Plurizentrik muss laut Kellermeier-Rehbein (2014) und El-Hariri (2009) unbedingt 

Teil der Ausbildung für DaF-Lehrkräfte sein, nur so kann sie im DaF-Unterricht 

erfolgreich umgesetzt werden (El-Hariri, 2009, S. 104; Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 

219). Vor allem bei der Ausbildung von bundesdeutschen Lehrkräften ist dies 

unabdingbar, da in Deutschland das Bewusstsein, dass Deutsch eine plurizentrische 

Sprache ist, weniger ausgeprägt ist als etwa in Österreich. Für Dozent*innen, deren 

Erstsprache nicht Deutsch ist, ist die Plurizentrik der deutschen Sprache eine 

Herausforderung und muss ihnen mithilfe von angemessenem Hintergrundwissen 

vermittelt werden (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 219). 

Die Plurizentrik der deutschen Sprache ist in Studiengängen für DaF/DaZ, aber auch im 

Fach Deutsch als Erstsprache (DaM) kaum Teil der Curricula. Nach wie vor reagieren 

Studierende mit Unsicherheit, aber auch mit Interesse auf das Thema der Plurizentrik 

(Hägi, 2015, S. 117). Die Plurizentrik sollte daher auf jeden Fall auch in Aus- und 

Fortbildungsveranstaltungen integriert werden, selbst wenn es sich dabei um eine 
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Herausforderung handelt, welche behutsam, aber trotzdem hartnäckig durchgeführt 

werden sollte (Hägi, 2015, S. 125). 

DaF-Lehrkräfte sind mit vielen Fragen bezüglich der Plurizentrik konfrontiert. Dazu 

zählt, welches Deutsch unterrichtet werden sollte, wann und wo welches Deutsch korrekt 

ist, aber auch wie Plurizentrik im Unterricht eingesetzt werden soll und kann. Die ersten 

Unsicherheiten bezüglich dieser Fragestellungen zeigen sich in Seminaren und 

Lehrkräftefortbildungen, sowohl in deutschsprachigen, aber auch nichtdeutschsprachigen 

Ländern (Hägi, 2015, S. 124). Hägi (2015) begründet diese Unsicherheiten mit dem 

plurizentrischen Ansatz in den Lehrmaterialien, in welchen dieser oft fehlerhaft und meist 

auch kaum vorhanden ist. Des Weiteren beschreibt sie das Unwissen bezüglich Literatur 

über Varianten, wie etwa das Variantenwörterbuch von Ammon (2004), welches dazu 

beitragen könnte, die Kenntnisse über Varianten der Lehrkräfte zu erweitern. 

Nachschlagewerke, ein reger Austausch und eine übereinstimmende Terminologie 

können dazu beitragen, dass in Zukunft Unsicherheiten verhindert werden (Hägi, 2015, 

S. 124). 

Dadurch, dass die Plurizentrik in der DaF-Fachwissenschaft kaum thematisiert wird, 

werden DaF-Lehrkräfte, sowie Aus- und Weiterbildner*innen mit ihren Fragen zur 

Thematik sich selbst überlassen und können sich dazu nicht im DaF-Fachdiskurs 

informieren. Zusätzlich dazu scheint das Interesse bezüglich Plurizentrik in 

österreichischen und auch teilweise in schweizerischen Fachkreisen größer als in 

bundesdeutschen. Sichtbar wird dies vor allem in Forschungs- und 

Qualifikationsarbeiten, in wissenschaftlichen Beiträgen und bei den Zertifikaten des ÖSD 

(Shafer, 2019, S. 42, 44). 

Shafer (2019) erläutert, dass es am Fach DaF liege, diese Forschungslücke zu schließen 

und dieses gleichzeitig die Pflicht hat, die Standardvariation ausführlicher zu 

repräsentieren (Shafer, 2019, S. 44). Um die Situation für Lehrkräfte, Weiter- und 

Ausbildner*innen, aber auch Lehrbuchautor*innen zu verbessern, muss die Plurizentrik 

Teil der DaF-Lehrer*innenaus- und weiterbildung sein (Neuland, 2006, S.12-20, zitiert 

nach Shafer, 2019, S. 44).  Nur so können die Unterrichtenden und Autor*innen ihr Fach 

vollständig kennen und nicht nur die bundesdeutsche Standardvarietät, sondern die ganze 

Vielfältigkeit der deutschen Sprache einbeziehen (Shafer, 2019, S. 44). 

Hägi (2015) führt aus, dass in der DaF-Aus- und Weiterbildung Grundlagen bezüglich 

einer uniformen Terminologie noch nicht gegeben sind, diese sehr gewünscht sind, aber 
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erst erarbeitet werden müssen. Für DaF-Aus- und Weiterbildungen empfiehlt sie 

einerseits die bundesdeutsche Standardvarietät als Varietät bewusst zu machen, und nicht 

als Standarddeutsch zu bezeichnen, und andererseits eine Zusammenarbeit zwischen 

Lehrkräften von DaF, DaZ und DaM (Deutsch als Erstsprache) (Hägi, 2015, S. 130, 132). 

Seit dem Jahr 1993 hat die Universität Wien einen eigenen Lehrstuhl für Deutsch als 

Fremdsprache, seit 2008 gibt es auch ein eigenes Masterstudium. Zusätzlich gibt es auch 

einen Zertifikatskurs an der Universität Wien und weitere DaF/DaZ-Lehrgänge an 

anderen Universitäten und Bildungseinrichtungen. 3 In Österreich gibt es für DaF-

Lehrkräfte ein vielfältiges Angebot sich auszubilden, wodurch jedoch kein einheitliches 

Ausbildungssystem vorhanden ist (El-Hariri, 2009, S. 104). Auf der Webseite des Masters 

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Uni Wien werden einige Grundlagen, die 

sich auf das österreichische Deutsch, beziehungsweise die österreichische Landeskunde 

beziehen könnten beschrieben. (Kulturübergreifende Kommunikation, Sprachenpolitik, 

Mehrsprachigkeit, Landeskunde) Das österreichische Deutsch, oder die Plurizentrik 

direkt werden dabei nicht angesprochen.4    

Das österreichische Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) setzt 

sich stark für die Vermittlung und Verbreitung des österreichischen Deutsch ein. Unter 

anderem bietet es DACHL-Seminare an und arbeitet aktiv in der DACHL-AG mit. Auch 

der Internationale Verband für Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer (IDV) setzt sich für 

die Plurizentrik ein und bekommt Unterstützung von deutscher, schweizerischer und 

liechtensteinischer Seite. Bei Deutschlehrer*innentagen kann ein ausgeprägtes Interesse 

an der Plurizentrik beobachtet werden. (Hägi, 2015, S. 116, 117) 

 

 

 

 

 
3 https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/deutsch-als-

zweit-und-fremdsprache-unterrichten/ , https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/con-

tent/AT/Downloads/Sprache/20170501_Liste_jedenfalls_anerkannter_DaF-DaZ_Zusatzausbil-

dungen.pdf , letzter Aufruf, am 5. November 2021 
4 https://studieren.univie.ac.at/studienangebot/masterstudien/deutsch-als-fremd-und-zweitspra-

che-master/ letzter Aufruf, am 19. April 2022 

https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/deutsch-als-zweit-und-fremdsprache-unterrichten/
https://www.postgraduatecenter.at/weiterbildungsprogramme/bildung-soziales/deutsch-als-zweit-und-fremdsprache-unterrichten/
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/content/AT/Downloads/Sprache/20170501_Liste_jedenfalls_anerkannter_DaF-DaZ_Zusatzausbildungen.pdf
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/content/AT/Downloads/Sprache/20170501_Liste_jedenfalls_anerkannter_DaF-DaZ_Zusatzausbildungen.pdf
https://www.integrationsfonds.at/fileadmin/content/AT/Downloads/Sprache/20170501_Liste_jedenfalls_anerkannter_DaF-DaZ_Zusatzausbildungen.pdf
https://studieren.univie.ac.at/studienangebot/masterstudien/deutsch-als-fremd-und-zweitsprache-master/
https://studieren.univie.ac.at/studienangebot/masterstudien/deutsch-als-fremd-und-zweitsprache-master/
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2.3 DaF in Mexiko 
 

2.3.1 Einführung in die Geschichte und aktuelle Situation von 

DaF in Mexiko 
 

In diesem Kapitel wird nach einer knappen Einführung in die Geschichte der deutschen 

Sprache in Mexiko auf die aktuelle Situation von Deutsch als Fremdsprache in Mexiko 

eingegangen. Dabei werden die aktuellen Zahlen der Deutschlernenden in Mexiko 

erläutert sowie ein kurzer Überblick über Institutionen, die Deutsch als Fremdsprache 

anbieten, und die gegenwärtige Situation und Anzahl der Deutschlehrenden gegeben. Im 

anschließenden Unterkapitel wird genauer auf die Problematiken der DaF-Lehrkräfte in 

Mexiko hingewiesen und unter welchen Umständen sie aktuell unterrichten. Nach einer 

Übersicht über die aktuellen Ausbildungs- und Weiterbildungsmöglichkeiten in Mexiko 

wird auch kurz auf in der Literatur genannte Lösungsvorschläge eingegangen. 

Die Lehre der deutschen Sprache in Mexiko hat ihren Ursprung im 18. Jahrhundert in 

einer studentischen Mobilität, während der mexikanische Bergarbeiter in Deutschland 

eine Bergbauakademie besucht haben. Einer dieser Studenten gründete 1792 nach seiner 

Rückkehr das Colegio de Minería, eine Bergbauschule, in der auch Deutsch unterrichtet 

wurde. Jedoch erhielt diese Akademie erst fast vier Jahrzehnte später eine offizielle 

Dozentur für Deutsch (Gruhn, 2021, S. 2). 

Im 19. Jahrhundert kommt es aufgrund der Zunahme von deutschsprachigen 

Einwanderer*innen zur Gründung der ersten privaten Deutschen Schulen. Erst ab Mitte 

des 20. Jahrhunderts bieten auch sprach- und geisteswissenschaftliche Fakultäten 

Deutschunterricht an, welcher ab 1966 durch die Gründung des Centro de Enseñanza de 

Lenguas Extranjeras (CELE) an der Universidad Nacional Autónoma de México 

(UNAM), einen großen Zuwachs erfuhr. Im selben Jahr wurde auch eine Zweigstelle des 

Goethe-Instituts in Mexiko gegründet (Gruhn, 2021, S. 3, 4). 

In Mexiko lernten im Jahr 2020 laut dem Auswärtigen Amt (2020) fast 86.000 Personen 

Deutsch, das sind um etwa 10.000 mehr als im Jahre 2015. Sichtbar ist dieser Anstieg vor 

allem an Hochschulen, mit circa 34.400 Studierenden und in der Erwachsenenbildung. 

Im Gegensatz dazu lässt sich jedoch ein Rückgang von Deutschlernenden an den etwa 

300 weiterführenden Schulen, in denen Deutsch als Unterrichtsfach angeboten wird, 

beobachten. Das Auswärtige Amt (2020) begründet dies mit der allgemein sinkenden 

Anzahl von Schüler*innen. Die Hälfte der etwa 86.000 Deutschlernenden lernt Deutsch 
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als erste Fremdsprache (Auswärtiges Amt, 2020, S. 38). Mexikanische DaF-Lernende 

nennen das Interesse an der deutschen Sprache und Kultur und ein Studium in 

Deutschland als Motivation für das Erlernen der deutschen Sprache (Witte, 2014, S. 247). 

Deutsch wird an etwa 250 mexikanischen Hochschulen, entweder als grundständiges 

Studienfach oder außerhalb des Lehrplanes fakultätsübergreifend angeboten. An diesen 

Hochschulen studieren jedoch nur circa 800 Personen Deutsch, um in Zukunft diese 

Sprache zu unterrichten (Auswärtiges Amt, 2020, S. 38). 

In Mexiko gibt es insgesamt fünf bundesdeutsche Auslandsschulen, an denen etwa 3.220 

Schüler*innen Deutsch lernen und seit 2011 eine Österreichische Schule im Bundesstaat 

Querétaro mit 271 Schüler*innen (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 914; 

https://www.colegioaustriaco.edu.mx/Proyecto/21, letzter Zugriff, am 14. Jänner 2022). 

Die große Nachfrage an Deutschkursen hängt auch mit der Motivation bezüglich der 

Ausbildung und des Berufslebens der Mexikaner*innen zusammen, welche aus der 

großen Anzahl an deutschen Firmen, dem Tourismus, aber auch aufgrund akademischer 

und wissenschaftlicher Kooperationen resultiert. Allerdings können die in jenen 

Bereichen vorhandenen Potenziale, und auch jene, die die Anzahl der Deutschlernenden 

allgemein und dessen Lernergebnisse betreffen, aufgrund struktureller Hindernisse, wie 

etwa der Lehrkräftemangel oder die nicht ausreichende Ausbildung der Lehrkräfte, nicht 

genutzt werden (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 919). Diese genannten Problematiken 

werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels genauer ausgeführt. 

Mexiko hat als Standort vieler deutscher Firmen eine große Nachfrage an Arbeitskräften, 

die neben der deutschen Sprache auch eine deutsche Unternehmenskultur beherrschen 

sollten. Aufgrund dessen leiten einige dieser Firmen, wie etwa der VW-Konzern, Sprach- 

und Ausbildungszentren in Mexiko (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 919). 

Die meisten Deutschlernenden, die an einer Schule Deutsch als Fremdsprache lernen, 

erreichen oft nur Grundkenntnisse, während die Schüler*innen, welche an Partnerschulen 

der Bundesrepublik Deutschland unterrichtet werden ein weit höheres Niveau der 

deutschen Sprache erwerben (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 914). 

In Mexiko kann die deutsche Sprache von Erwachsenen an zwei Standorten des Goethe 

Instituts und an etwa 250 weiteren Institutionen, wie etwa die Sprachschule des VW-

Konzerns und viele kleine Sprachschulen, gelernt werden. Des Weiteren gab es 2015 

mehr als 27.000 Deutschlernende an den 173 Universitäten, an denen die deutsche 

https://www.colegioaustriaco.edu.mx/Proyecto/21
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Sprache gelernt werden kann. Auch an den Universitäten kann die hohe Nachfrage an 

Deutschunterricht und das nicht ausreichende Angebot beobachtet werden (Steffen & 

Jaeschke, 2019, S. 915). 

Steffen & Jaeschke (2019) zeigen die große Nachfrage nach Deutschunterricht mithilfe 

eines Beispiels der Facultad de Estudios Superiores Acatlán (FES) an der UNAM, an der 

es nach Stand 2019 etwa 1.100 Deutschlernende gibt. An dieser Fakultät bewerben sich 

jedes Semester etwa 2000 Studierende, um Deutsch zu lernen, von denen maximal 120 

einen Platz bekommen können. Trotz dieses großen Andrangs lernt ein Großteil dieser 

Deutschlernenden nur bis zum Niveau A2, je höher die Niveaustufe desto weniger 

Interessent*innen gibt es.  Steffen & Jaeschke (2019) erklären diesen Rückgang teilweise 

damit, dass es für die meisten Deutschstudierenden keine realistischen Möglichkeiten 

gebe, um die deutsche Sprache in ihrer Zukunft, sei es auf einer Reise oder akademisch, 

weiter anwenden zu können (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 915, 916). 

Das Auswärtige Amt (2020) geht davon aus, dass das Interesse an Deutschkursen 

aufgrund des Fachkräfteeinwanderungsgesetzes und positiver Zukunftsaussichten für 

Mexikaner*innen in den nächsten Jahren weiter anwachsen wird. Um eine geeignete 

sprachliche Vorbereitung garantieren zu können, braucht es qualifizierte Lehrende, 

welche jedoch zurzeit nach wie vor fehlen. Außerdem wird angenommen, dass es in 

Mexiko aktuell circa 1.000 Deutsch-Lehrkräfte gibt. Um den Bedarf an der ständig 

steigenden Nachfrage decken zu können, benötigt es allerdings eine viel höhere Anzahl. 

Des Weiteren sollte das Angebot des Deutschunterrichts an Schulen und Universitäten 

erweitert werden, um diese positive Entwicklung zu stärken. Durch diese Veränderungen 

kann die Nachfrage an Ausbildungen in Deutschland und an einem DaF- oder 

Germanistikstudium gesteigert werden und weiters zur Wahl des Lehrberufs führen. 

Mithilfe von Kooperationen deutscher Institutionen, wie etwa das Goethe-Institut und der 

DAAD, kann in Zukunft noch einiges im Hinblick auf die deutsche Sprache und deren 

Ansehen bewirkt werden (Auswärtiges Amt, 2020, S. 38). 

In Mexiko werden an Schulen viele Lehrkräfte eingestellt, die neben einem niedrigen 

deutschen Sprachniveau auch keine angemessenen Fachausbildungen auf Master-Niveau 

besitzen. Die Motivation für eine (bessere) DaF-Ausbildung ist kaum vorhanden, da diese 

das Gehalt an öffentlichen Schulen nicht beeinflussen. Obwohl in den letzten Jahren ein 

Zuwachs von DaF-Lehrkräften an mexikanischen Universitäten festgestellt werden 

konnte, kann der großen Nachfrage nach Deutschkursen nach wie vor nicht 
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nachgekommen werden (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 915, 916). Im folgenden 

Unterkapitel wird auf diese Problematik noch ausführlicher eingegangen. 

 

2.3.2 DaF-Lehrer*innenausbildung in Mexiko 

 

In Mexiko gab es lange Zeit keine einheitliche und strukturierte Lehrer*innenausbildung 

für Deutschlehrende. Während dieser Zeit haben Universitäten und auch das Goethe-

Institut Fortbildungsveranstaltungen und/oder Fern-(Kurse) organisiert. Im Jahre 1975 

gab es an der UNAM die erste Möglichkeit, den Wahlbereich Didaktik infolge eines 

Germanistikstudiums zu absolvieren. Die geringe Anzahl von Ausbildungseinrichtungen 

für DaF-Lehrende ist aktuell (Stand 2014) nach wie vor eine große Problematik im Land 

(Gruhn, 2021, S. 4; Witte, 2014, S.49). 

Witte (2014) beschreibt in ihrem Buch die Problematik der nicht ausgebildeten DaF-

Lehrkräfte in Mexiko. Dabei verweist sie auf die Zentralstelle für Auslandsschulwesen, 

welche den Mangel an DaF-Lehrkräften und das Desinteresse an einer 

Lehrer*innenausbildung trotz großem Interesse am Deutschlernen erwähnt  (Witte, 2014, 

S. 49). 

Die Arbeitsbedingungen von vielen DaF-Lehrenden sind schwierig. Sie haben meist 

keine sprachliche oder pädagogische Ausbildung, wenn überhaupt einen Bachelor in 

Germanistik, zusätzlich dazu haben sie jedoch selten eine DaF-Lehrer*innenausbildung 

oder eine DaF-Zusatzausbildung. Der Großteil der Lehrkräfte erhält nur ein geringes 

Honorar für ihre Tätigkeiten und einige sind daher gezwungen sehr viele Stunden an 

mehreren Instituten zu unterrichten und viel Zeit für das Pendeln in Kauf zu nehmen. 

Diese Tatsachen, sowie ein hinzukommender Raummangel und eine schlechte 

Ausstattung der Unterrichtsräume führen zu einer geringen Qualität des DaF-Unterrichts 

in Mexiko. Aufgrund der sehr arbeitsreichen Tage der Lehrkräfte nehmen sie kaum an 

zumeist unbezahlten Weiterbildungen teil (Hann, 2002, S. 17, 18; Pfleger, 2014, S. 67, 

68). Pfleger (2014) appelliert für eine hochwertige und besser strukturierte DaF-

Lehrer*innenausbildung in Mexiko, um den Lernenden so einen innovativen und 

qualitativen Unterricht bieten zu können (Pfleger, 2014, S. 68). 
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Im Jahre 2019 wurden folgende Studiengänge für die DaF-Lehrer*innenausbildung in 

Mexiko angeboten, die aktuell nach wie vor auf den Webseiten der Institutionen zu finden 

sind: 

Die Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) bietet an ihrem  

Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) bereits seit 1979 eine 

Deutschlehrer*innenausbildung, namens Curso de Formación de Profesores de Lenguas-

Culturas an. Aktuell wird diese an der ENALLT (Escuela Nacional de Lenguas, 

Lingüística y Traducción) angeboten5. Dieser Kurs ist eine Kombination aus 

sprachwissenschaftlichen Inhalten und didaktischen Fragestellungen, hat eine Dauer von 

zwei Semestern und wird mit einem landesweit anerkannten Abschluss beendet. Viele 

Absolvent*innen dieses Instituts unterrichten nach dem Abschluss selbst am Institut 

(Steffen & Jaeschke, 2019, S. 916, 917). Das Curriculum der Lehrer*innenausbildung der 

ENALLT besteht aus drei Modulen, ein allgemeines, über theoretische Hintergründe des 

Lehrens , ein speziell auf die Sprache Deutsch abgestimmtes, in dem Didaktik, Linguistik 

und auch Praxis besprochen wird und ein fakultatives Modul, welches als sehr vielfältig 

beschrieben wird und jedes Semester Kurse zu unterschiedlichen Themen anbietet 

(https://enallt.unam.mx/educacion-continua/curso-de-formacion, letzter Zugriff, am 19. 

April 2022) . 

Seit 2014 können Studierende des DaF-Studiengangs der UNAM ein 

Hospitationsprogramm am Goethe-Institut Mexiko absolvieren. Dabei handelt es sich laut 

dem Goethe-Institut um eine sinnvolle Ergänzung zu den Studieninhalten der 

Deutschlehrer*innenausbildung der UNAM und bietet für Studierende eine gute 

Möglichkeit erste Erfahrungen zu sammeln. Dabei bekommen sie Einblicke in den 

Berufsalltag von Deutschlehrenden und können teilweise auch erstmals unterrichten. 

Zusätzlich dazu schreibt das Goethe-Institut Mexiko seit 2016 Fortbildungsstipendien für 

Absolvent*innen des Hospitationsprogramms aus 

(https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/hos.html, letzter Zugriff, am 26. 

Oktober 2021). 

An der Facultad de Estudios Superiores Acatlán (FES), bei der es sich auch um eine 

Fakultät der UNAM handelt, kann seit 2004 eine achtsemestrige Licenciatura en 

Enseñanza de Lenguas (LICEL) als Fernstudium absolviert werden. Dabei handelt es sich 

 
5 https://enallt.unam.mx/educacion-continua/curso-de-formacion, letzter Zugriff, am 19. April 

2022 

https://enallt.unam.mx/educacion-continua/curso-de-formacion
https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/hos.html
https://enallt.unam.mx/educacion-continua/curso-de-formacion
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um einen Bachelor in der Sprachlehre, welcher die Möglichkeit einer Spezialisierung in 

der deutschen Sprache anbietet (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 917). Dabei werden im 

Curriculum fünf Fachbereiche genannt (Linguistik, Pädagogik, Forschungsmethodologie, 

deutsche Sprache und Landeskunde) Auch hier wird zwar die Landeskunde der 

deutschsprachigen Länder erwähnt, jedoch nicht die Plurizentrik 

(https://suayed.acatlan.unam.mx/licel/index.html#modelo_educativo , letzter Zugriff, am 

19. April 2022). 

Die Universität Guadalajara bietet seit 2008/09 in Zusammenarbeit mit dem Herder-

Institut in Leipzig einen binationalen Master in Deutsch als Fremdsprache (Estudios 

interculturales de lengua, literatura y cultura alemanas) an, welcher jedoch nicht als 

Deutschlehrer*innenausbildung angelegt ist. Die Studierenden verbringen jeweils zwei 

Semester an der Universität Guadalajara und zwei Semester am Herder-Institut in Leipzig 

und schließen das Masterstudium mit einem Doppeldiplom ab. Steffen & Jaeschke (2019) 

erwähnen die geringe Zahl der Absolvent*innen und begründen diese mit einem 

fehlenden finanziellen Anreiz eines Postgraduiertentitels und hohen Anforderungen für 

das Studium6 (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 917). Dieser Doppelstudiengang besteht aus 

drei Fachbereichen (Linguistik, Kulturstudien und Didaktik/Methodik). Auch in diesem 

Studium wird die Plurizentrik nicht erwähnt, jedoch gibt es einen Aspekt über die Kultur 

des deutschsprachigen Raums.7   

Des Weiteren hat die UNAM eine Philosophische Fakultät, in der, wie bereits zu Beginn 

des Kapitels erwähnt wurde, seit 1966 Germanistik und Deutschunterricht angeboten 

wird, und hauptsächlich Literaturwissenschaft behandelt wird, jedoch auch bereits 

Forschung bezüglich Interkulturalität, Kulturkontraste und Didaktik betrieben wurde 

(Steffen & Jaeschke, 2019, S. 917). 

Das Goethe-Institut Mexiko bietet das weltweit anerkannte und zertifizierte 

Weiterbildungsprogramm „Deutsch lehren lernen“ an. Dabei können Lehrkräfte aus sechs 

unterschiedlichen Modulen, die auf unterschiedlichen Themenbereichen, wie etwa die 

vier Fertigkeiten, Unterrichtsplanung oder Lernmaterialien) basieren, wählen. Die 

Weiterbildung findet online mit weiteren Teilnehmer*innen aus den USA, Kanada und 

Deutschland statt, um den plurikulturellen Austausch zu fördern und ihre methodisch-

 
6 https://www.uni-leipzig.de/en/studying/prospective-students/courses-of-study/degree-pro-

gramme/course/show/deutsch-als-fremdsprache-im-mexikanisch-deutschen-kontext-m-a/, letz-

ter Zugriff, am 14. Jänner 2022 
7 https://www.uni-leipzig.de/fileadmin/studiengangsdatenbank/dokumente/Studienfueh-

rer_Deutsch_als_Fremdsprache_Guadalajara_M.A.pdf  , letzter Zugriff, am 19. April 2022 

https://suayed.acatlan.unam.mx/licel/index.html#modelo_educativo
https://www.uni-leipzig.de/en/studying/prospective-students/courses-of-study/degree-programme/course/show/deutsch-als-fremdsprache-im-mexikanisch-deutschen-kontext-m-a/
https://www.uni-leipzig.de/en/studying/prospective-students/courses-of-study/degree-programme/course/show/deutsch-als-fremdsprache-im-mexikanisch-deutschen-kontext-m-a/
https://www.uni-leipzig.de/fileadmin/studiengangsdatenbank/dokumente/Studienfuehrer_Deutsch_als_Fremdsprache_Guadalajara_M.A.pdf
https://www.uni-leipzig.de/fileadmin/studiengangsdatenbank/dokumente/Studienfuehrer_Deutsch_als_Fremdsprache_Guadalajara_M.A.pdf
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didaktischen Kompetenzen zu erweitern.  Die Teilnehmenden können sich um ein 

Stipendium für die Anmeldegebühr bewerben, wodurch diese Weiterbildung kostenlos 

wird. (https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/dll.html , letzter Zugriff, am 26. 

Oktober 2021) In denen vom mexikanischen Goethe-Institut angebotenen sechs Modulen 

werden laut der beschriebenen Themen auf der Webseite weder die Landeskunde, noch 

die Plurizentrik der deutschen Sprache behandelt 

(https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/dll.html Letzter Zugriff, am 19. April 

2022).  

Das Goethe-Institut Mexiko bietet zusätzlich für mexikanische Lehrkräfte Kurse auf den 

Niveaus A2, B1, B2 und C1 online an, in denen die Lehrkräfte ihre Sprachkenntnisse 

auffrischen und sich mit Kolleg*innen aus Mexiko, Zentralamerika und der 

Karibik austauschen können. In diesen Kursen erarbeiten die Lehrenden Onlineaufgaben, 

welche dann online diskutiert und von Tutor*innen begleitet werden. Der Fokus liegt auf 

der individuellen Verbesserung der Hör-, Lese- und Schreibfertigkeiten. 

(https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/odl.htmlL, letzter Zugriff, am 26. 

Oktober 2021) Steffen & Jaeschke (2019) beschreiben des Weiteren, dass der VW-

Konzern im Bundesstaat Puebla, Sprach- und Ausbildungszentren leitet, welche auch 

Lehrkräfte ausbilden (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 911). 

Das Ziel des Deutschlehrerverbands Mexiko (Asociación Mexicana de Profesores de 

Alemán; AMPAL) ist laut eigenen Angaben die Unterstützung von Unterrichts- und 

Forschungstätigen in Deutsch als Fremdsprache, die Förderung der deutschen Sprache 

und Kultur, und auch die Vernetzung von DaF-Lehrkräften sowohl innerhalb des Landes 

als auch mit dem Ausland.  Die jedes Jahr organisierten Treffen dienen nicht nur zum 

Austausch zwischen den Lehrer*innen, sondern auch als Weiterbildung, da es in Mexiko 

viele deutschsprachige DaF-Lehrende gibt, die keine geeignete Ausbildung haben 

(Steffen & Jaeschke, 2019, S. 917, 918). 

Um diese Weiterbildungen zu fördern, aber auch zur Unterstützung und 

Professionalisierung der oben genannten DaF-Ausbildungsmöglichkeiten, werden vom 

Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) in Mexiko vier Lektorate und drei 

Sprachassistenzen gefördert (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 918). 

Die in diesem Kapitel genannten DaF-Ausbildungen werden von Lehrkräften kaum 

besucht. Dies hängt mit den bereits oben erwähnten Problematiken der geringen 

Bezahlung und Qualifikationen in Kombination mit einem Mangel an DaF-Lehrkräften 

https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/dll.html
https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/dll.html
https://www.goethe.de/ins/mx/de/spr/unt/for/gia/odl.htmlL
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zusammen. Steffen & Jaeschke (2019) erwähnen die Unsicherheit bezüglich 

Verbesserung und schlagen dauerhaft etablierte Qualifizierungsstrategien vor, auf die 

eine allmähliche Lohnentwicklung folgen sollte (Steffen & Jaeschke, 2019, S. 919, 920). 

Bei der Literaturrecherche anhand von Curricula und Informationen über die 

verschiedenen Ausbildungsangebote wurde deutlich, dass die Plurizentrik in keinen der 

in dieser Arbeit beschriebenen Aus- oder Weiterbildungen erwähnt wird. 

 

3. Methodisches Vorgehen 
 

3.1 Forschungsdesign 
 

 

Um einen detaillierten Einblick bezüglich des österreichischen Deutsch und der 

Plurizentrik im Unterricht von ausgewählten DaF-Lehrkräften in Zentralmexiko zu 

bekommen wurde eine qualitative Vorgehensweise gewählt.  

In der in Abbildung 1 abgebildeten Grafik werden die drei Schritte der Forschung 

aufgezeigt. 
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Vor dem Beginn der Forschung wurden mithilfe einer Literaturrecherche sowohl die 

theoretischen als auch die methodischen Aspekte der vorliegenden Arbeit erarbeitet. 

Dabei wurden die Voraussetzung der teilnehmenden DaF-Lehrkräfte festgelegt, das 

teilnarrative Leitfadeninterview ausgearbeitet und fertiggestellt, sowie die ersten 

möglichen Teilnehmenden kontaktiert.  

Im ersten Schritt wurden die Daten von 12 Teilnehmenden mithilfe eines teilnarrativen 

Leitfadeninterviews mit Erzählaufforderungen und offenen Fragen gesammelt. Die 

Proband*innen sind DaF-Lehrkräfte, die aktuell DaF in Zentralmexiko unterrichten. Die 

Interviews dauerten zwischen 20 und 60 Minuten und wurden teilweise in Präsenz, aber 

hauptsächlich online geführt. Die präsenten Befragungen wurden mit einem 

Aufnahmeprogramm auf einem Tablet aufgenommen, die Aufnahmen der über Zoom 

durchgeführten Interviews mit der programmeigenen Aufnahmefunktion.  

Die dadurch gesammelten Daten wurden daraufhin im dritten Schritt mit einem Fokus 

auf das Inhaltliche, da das Material im Anschluss mittels Inhaltsanalyse ausgewertet 

wurde, wörtlich in Word-Dokumente transkribiert. Diese zwei Phasen sind aufgrund der 

langen Datenerhebung teilweise parallel zueinander abgelaufen.  

Im dritten Schritt wurde für die Analyse der Daten die inhaltlich strukturierende 

qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018) herangezogen. Die 

Transkripte wurden zuerst anhand eines induktiv ausgearbeiteten Kategoriensystems im 

MAXQDA-Programm kodiert, im Anschluss wurde das Material reduziert und mittels 

der Kategorien zusammengefasst, um Zusammenhänge und Beziehungen zwischen den 

einzelnen Kategorien herausarbeiten und feststellen zu können.  

 

3.1.1 Gütekriterien 
 

Gütekriterien sind Kriterien, die die Qualität von Forschungsprojekten während ihrer 

Durchführung bewahren. Dabei umfassen sie unterschiedliche Regeln und 

Vorgehensweisen, welche systematisiert sind, um die Qualität der Durchführung von 

Datenerhebungen, -aufzeichnungen, -transkription und -auswertung zu garantieren 

(Misoch, 2019, S. 245). Für die qualitative Forschung gibt es keine einheitlichen 

Gütekriterien, der Grund dafür liegt in den oft sehr verschiedenen Zielen und Methoden 

(Schmelter, 2014, S. 42). 
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Die Stärken der qualitativen Forschung liegen in ihrem explorativen Charakter, ihrer 

Flexibilität oder auch in ihrem tiefen Einblick in verschiedenen Einzelfaktoren von 

Individuen. Die Ziele qualitativer Forschungsansätze sind die Ansichten der 

Proband*innen wiederzugeben und das Untersuchungsfeld so natürlich wie möglich 

beizubehalten (Schmelter, 2014, S. 41). 

Gütekriterien aus der quantitativen Forschung, wie etwa die Objektivität, 

Reproduzierbarkeit oder Standardisierung können nicht für die qualitative Forschung 

übernommen werden (Kuckartz, 2018, S. 202; Misoch, 2019, S. 245; Schmelter, 2014, S. 

35). Für die qualitative Forschung ergeben sich eine große Anzahl von Gütekriterien, zum 

einen reformierte aus der quantitativen Forschung und zum anderen neu entwickelte und 

abgestimmte. Bei diesen Kriterien muss auf die Standhaltung einer intersubjektiven 

Kontrolle der gesammelten Daten geachtet werden (Misoch, 2019, S. 246, 259). Im 

Anschluss werden einige für diese Arbeit relevanten Gütekriterien kurz beschrieben.  

Misoch (2019) erläutert, dass die bereits vorliegenden unterschiedlichen 

Kriterienkataloge nicht anerkannt sind und diese teilweise nicht relevant für die 

Forschungspraxis sind. Für eine in weiterer Zukunft mögliche Anerkennung und 

Qualitätssicherung der qualitativen Forschung braucht es einen methodologisch 

begründeten und vor allem verbindlichen Kanon an Kriterien (Misoch, 2019, S. 259). 

Während des qualitativen Forschungsprozesses ist es besonders wichtig auf die 

intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu achten (Kuckartz, 2018, S. 204; Schmelter, 2014, 

S. 35; Misoch, 2019, S. 248), wenn subjektive Daten durch ein Subjekt, welches den 

Prozess unterschiedlich stark beeinflussen kann, erhoben und inhaltsanalytisch 

ausgewertet werden, was in dieser Arbeit der Fall ist. Um alle Prozesse der Forschung 

nachvollziehbar und überprüfbar zu machen, sowie aufgrund der Tatsache, dass ein 

qualitativer Forschungsprozess nicht exakt repliziert werden kann, ist die klare 

Darstellung aller Schritte wesentlich (Misoch, 2019, S. 256). Dieser Schritt ist vor allem 

bei der qualitativen Inhaltsanalyse der vorliegenden Arbeit relevant.  Auch die Reflexion 

der forschenden Person und die eigene kritische Hinterfragung einer möglichen 

persönlichen Beeinflussung ist in der qualitativen Forschung erforderlich, da diese das 

Erhebungs- und Erkenntnisinstrument ist (Misoch, 2019, S. 258).  

Zu weiteren wichtigen Gütekriterien der qualitativen Forschung zählen einerseits die 

Regelgeleitheit (Kuckartz, 2018, S. 204; Misoch, 2019, S. 248), welche vor allem bei der 

Interviewdurchführung und der Erstellung des Kategoriensystems beachtet wurde und 
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andererseits die Subjektivität der Forschenden, die dazu beiträgt, dass die Ergebnisse 

nicht gemindert werden (Misoch, 2019, S. 248; Schmelter, 2014, S. 42). 

Kuckartz (2018) beschreibt, dass weiters speziell für die qualitative Inhaltsanalyse etwa 

Zuverlässigkeit, Glaubwürdigkeit und Verlässlichkeit, von großer Bedeutung sind, da die 

Qualität meist erst bei der Auswertung sichtbar wird (Kuckartz, 2018, S. 203-204). 

3.1.2 Forschungsethik 
 

Die Forschungsethik enthält Prinzipien und Regeln, um das Handeln von Forschenden zu 

führen, wobei sich sämtliche Arten der Forschung an ethische Codes lehnen. Einige 

internationale und nationale Fachgesellschaften, wie etwa Natur- und 

Sozialwissenschaften, halten sich bereits an von ihnen ausgearbeitete Ethik-Kodizes, 

welche auch von der Fremdsprachenforschung als Grundorientierung herangezogen 

werden können (Legutke & Schramm, 2016, S. 18). Jedoch werden die 

Forschungsethiken der allgemeinen Forschung sowie der Fremdsprachenforschung nach 

wie vor im Gesetzesbereich nicht oft berücksichtigt. In Deutschland wird den 

Forschenden bezüglich der Verantwortung gegenüber der Forschungsethik und den damit 

verbundenen Entscheidungen freie Hand gelassen (Bach &Viebrock, 2012, S. 18). Die 

Universität Wien richtete im Mai 2011 eine Ethikkommission ein, welche Gutachten über 

Forschungsvorhaben mit/an Menschen und an Tieren ausstellt. Sie beurteilt die 

Durchführung hinsichtlich des Schutzes der Rechte, der Sicherheit und des Wohlergehens 

der Versuchspersonen, sowie der Befolgung der Gebote des Tierschutzrecht. 

(https://satzung.univie.ac.at/alle-weiteren-satzungsinhalte/ethikkommission/, letzter 

Zugriff, am 16. Februar 2022). 

Im Gegensatz dazu brauchen Forschende, die mit Menschen forschen, in vielen anderen 

Ländern, vor allem jene im anglo-amerikanischen Raum, vor der Durchführung eine 

Bestätigung einer Ethikkomission (Bach &Viebrock, 2012, S. 18). Mittlerweile hat die 

Deutsche Gesellschaft für Fremdsprachenforschung (DGFF) 2019 einen Ethik-Kodex 

(Deutsche Gesellschaft für Fremdsprachenforschung, 2019, S. 1) für die 

Fremdsprachenforschung veröffentlicht, worin sie sich auf bereits vorhandene Ethik-

Kodizes anderer Wissenschaften beziehen, und folgendes beschreibt:  

„Die Fremdsprachenforschung hat die Aufgabe, das Wissen über das Lehren und 

Lernen sowie den Gebrauch fremder Sprachen, den Erwerb und Gebrauch von 

Zweitsprachen sowie über Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität zu mehren und 

diese Kenntnisse und die damit verbundenen Fähigkeiten zum Wohle des 

https://satzung.univie.ac.at/alle-weiteren-satzungsinhalte/ethikkommission/
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Einzelnen und der Gesellschaft zu verbreiten und einzusetzen.“ (Deutsche 

Gesellschaft für Fremdsprachenforschung, 2019, S. 1) 

Aufgrund der oben genannten aktuellen Grundlage und der meist sehr unterschiedlichen 

Erwartungen von Forschenden und Forschungsteilnehmenden, sowie deren Institutionen, 

ist es nach wie vor schwierig eine eindeutige Antwort darauf zu geben was man als 

Forschende darf und was erlaubt ist (Bach &Viebrock, 2012, S. 18; Legutke & Schramm, 

2016, S. 108). 

Zu den Grundprinzipien der Forschungsethik zählen laut Kitchener & Kitchener (2009) 

die Prinzipien der Schadensvermeidung, des Nutzens bzw. des Mehrwerts von 

Forschung, der Redlichkeit, der Gerechtigkeit und der Respekt vor anderen (Legutke & 

Schramm, 2016, S. 108; Kitchener & Kitchener, 2009, S. 13ff. zitiert nach Bach 

&Viebrock, 2012, S. 24). 

Die empirische fremdsprachendidaktische Forschung ist sehr sozial und wird durch die 

Beziehung der Forschenden zu Menschen und ihrem Umfeld bestimmt. Dadurch tragen 

Forschende Verantwortung. Die Proband*innen haben das Recht, dass deren Interessen 

und Privatsphäre geschützt und respektiert werden und zusätzlich auch über den Ablauf, 

eventuelle negative Auswirkungen und die zukünftige Nutzung der gesammelten Daten 

zur Kenntnis gesetzt werden (Legutke & Schramm, 2016, S. 109). 

Ein besonders wichtiges Prinzip empirischer Untersuchungen ist die Freiwilligkeit der 

Teilnehmenden, wodurch es unabdingbar ist, ihnen wie bereits oben erwähnt Details über 

die Untersuchung zur Verfügung zu stellen und dabei genügend Möglichkeiten für Fragen 

zu lassen und die Zustimmung einer Teilnahme mit einer Unterschrift zu bestätigen. In 

der für diese Arbeit verfassten Einverständniserklärung, die auf einige Muster von Kruse 

(2015) beruht, wird neben den bereits oben genannten Aspekten auch darauf hingewiesen, 

dass ein Zurückziehen der Teilnahme jederzeit möglich ist. Des Weiteren beinhaltet 

diese, wie die gesammelten Daten ausgewertet, beziehungsweise (weiter)verwendet 

werden (Legutke & Schramm, 2016, S. 111). Die Einverständnisklärung ist in Anhang 1 

zu finden.  
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3.2 Datenerhebung  
 

3.2.1 Teilnarratives Leitfadeninterview 
 

Als Erhebungsmethode wird das teilnarrative Leitfadeninterview gewählt, wobei es sich 

um ein semistrukturiertes Interview handelt, welches mithilfe des Leifadens qualitative 

Daten sammelt. Der Leitfaden strukturiert und steuert qualitative Interviews und wird 

besonders oft eingesetzt, wenn das Forschungsprojekt, wie bei dieser Arbeit, auf 

Hypothesen beruht und die Theorie lediglich eine inhaltliche Steuerungsfunktion 

übernimmt. Der Leitfaden kann verschieden stark strukturiert sein, der Grad der 

Strukturiertheit richtet sich etwa nach der Forschungsfrage und der gewählten 

Interviewform (Misoch, 2019, S. 65, 66). Bei der hier eingesetzten Interviewform handelt 

es sich um ein teilnarratives Interview, da es neben Erzählaufforderungen auch offene 

Nachfragen enthält (Helfferich, 2019, S. 678). Das in dieser Arbeit angewandte 

Leitfadeninterview kann keinen der in der Literatur beschriebenen Typen der 

Leitfadeninterviews zugeordnet werden. Die Proband*innen sind zwar Expert*innen im 

Unterrichten, jedoch nicht in den inhaltlichen Thematiken der Plurizentrik und des 

österreichischen Deutsch. Expert*inneninterviews sind auch meist strukturierter und 

enthalten weniger Erzählaufforderungen (Helfferich, 2019, S. 678). Durch die Erhebung 

mittels Leitfadeninterviews kann die Autorin der Arbeit einen Einblick in individuelle 

Aspekte der Teilnehmenden, welche durch die teilnarrative Struktur offen zu Wort 

kommen können, bekommen. 

Der Leitfaden erfüllt im Interview Funktionen wie die thematische Rahmung und 

Fokussierung, das Auflisten von relevanten Aspekten, die unbedingt thematisiert werden 

müssen, oder eine Vergleichbarkeit der gesammelten Daten und eine Strukturierung des 

kompletten Kommunikationsprozesses (Misoch, 2019, S. 66). Gleichzeitig haben die 

Befragten bei dieser Methode weitgehend die Möglichkeit, die von ihnen erzählten 

Inhalte und deren Abfolge mitbestimmen zu können. Die interviewende Person muss 

damit flexibel umgehen können, da in bestimmten Situationen manchmal Fragen 

ausgelassen oder verändert werden (Zierer et al, 2013, S. 66). 

Bereits bei der Erstellung des Leitfadens muss darauf geachtet werden, dass die Haltung 

der im Anschluss beschriebenen Offenheit nicht gehemmt wird. Helfferich (2019) schlägt 

dazu vier Schritte vor, an welche sich die Autorin bei der Erstellung des Leitfadens 

größtenteils gehalten hat.  
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Im ersten Schritt wurden viele Fragen, die Aspekte der Forschung behandeln, gesammelt. 

Im zweiten Schritt wurden diese Fragen bezüglich des Forschungsinteresses überprüft. 

Dabei wurde besonders darauf geachtet, dass diese offen formuliert sind, sowie neue 

Äußerungsmöglichkeiten und keine Ein-Wort-Antworten zulassen. Im dritten Schritt 

wurden die übrig gebliebenen Fragen entsprechend der zeitlichen Abfolge und 

inhaltlichen Zusammengehörigkeit sortiert und in unterschiedliche Themenblöcke 

aufgeteilt. Im letzten und vierten Schritt wurde für jeden inhaltlichen Block des 

Leitfadens eine oder mehrere Erzählaufforderungen gewählt, welche vor den sogenannten 

Aufrechterhaltungsfragen gestellt wird und den befragten Personen so die Möglichkeit 

bietet, Aspekte von selbst ansprechen und individuell antworten zu können. Diese offen 

formulierten Fragen wurden dann gestellt, um Antworten zu bestimmten Themenfeldern 

zu erhalten, die die Befragten nicht von selbst angesprochen haben (Helfferich, 2019, S. 

677, 678; Kruse, 2015, S.213, 214). 

Damit der Leitfaden die richtige Kombination aus offenen Erzählaufforderungen und 

bestimmenden Nachfragen enthält, beschreibt Helfferich (2019) drei wichtige 

Anforderungen.  

Die erste und wichtigste Anforderung ist die Offenheit, die während des gesamten 

Leitfadeninterviews Priorität hat. Eine weitere ist die Übersichtlichkeit des Leitfadens, so 

dass die befragende Person diesen im Kopf behalten kann und er nicht zu viele Fragen 

enthält. Der letzte Punkt der Anforderungen ist das Anschmiegen an den Erzählfluss. 

Dabei ist es wichtig, den Aufbau des Leitfadens an den Erinnerungs- und 

Argumentationsfluss anzupassen und keine vorschnellen Sprünge oder Themenwechsel 

einzubauen (Helfferich, 2019, S. 677). 

Auch Kruse (2015) stellt die Offenheit in den Vordergrund, wodurch den Befragten die 

Möglichkeit der individuellen Relevanzsetzung gewährleistet werden kann (Kruse, 2015, 

S. 214). Für die Interviewteilnehmenden bedeutet Offenheit, dass sie die Möglichkeit 

haben, frei zu sprechen und Aspekte anzusprechen, die ihnen wichtig sind. Für die 

interviewende Person bedeutet Offenheit, dass sie das Gesagte unvoreingenommen und 

offen aufnimmt (Helfferich, 2019, S. 672). 

Misoch (2019) beschreibt die Offenheit gleichermaßen als eines der Grundprinzipien der 

qualitativen Forschung. Sie beschreibt zusätzlich zwei weitere Grundprinzipien, welche 

der Leitfaden befolgen soll und bezieht sich dabei auf Reinders (2005): 



49 
  

Das erste Grundprinzip, Offenheit, besagt, dass das empirische Vorgehen nicht an 

Hypothesen gebunden ist. Es werden subjektive Erlebnisse, Handlungen und 

Einstellungen, sowie deren Bedeutungen für jeden Einzelnen analysiert. Im Hinblick auf 

die Gestaltung des Leitfadens bedeutet dieses Prinzip, dass dieser flexibel ist und im 

Laufe der Forschung überarbeitet und aktualisiert werden kann (Misoch, 2019, S. 66, 67; 

Reinders, 2005, zitiert nach Misoch, 2019, S. 66). 

Das zweite Grundprinzip ist die Prozesshaftigkeit, welche dazu dient Bedeutungen in 

sozialen Interaktionen prozesshaft zu verstehen. Im Interview sollen daher Fragen zur 

Analyse des Vergangenheits-Gegenwarts-Prozesses gestellt werden, aber auch Fragen 

zur Rolle der sozialen Umwelt, um den Prozess des Entstehens und Veränderns von 

Sichtweisen aufzeigen zu können (Misoch, 2019, S. 67). 

Das dritte Grundprinzip ist die Kommunikation während des Interviews. Die 

interviewende Person sollte dabei auf ein an die Interviewteilnehmenden angepasstes 

Sprachniveau und die Anwendung von Alltagssprache achten. Des Weiteren muss 

beachtet werden, dass die Fragen verständlich formuliert sind und diese eine einfache 

Struktur haben, sowie, dass jeweils nur eine Frage gestellt wird. Zusätzlich dazu sollten 

relevante Aspekte, die sich im Laufe des Interviews ergeben, neben der Berücksichtigung 

des Leitfadens weiterverfolgt werden (Misoch, 2019, S. 67). 

Bei der Erstellung des Leitfadens sind einige weitere Aspekte bei der Formulierung der 

Fragen zu beachten. Geschlossene, direkt wertende Fragen, sowie in Fragen enthaltene 

Erwartungen sollten vermieden werden, genauso wie empathische Kommentare von 

Seiten der befragenden Person. Trotzdem ist es wichtig auf die Aussagen der Befragten 

mit kurzen Reaktionen wie mhm, ja, etc, Bezug zu nehmen. In der Interviewsituation soll 

die interviewende Person Aussagen weder deuten noch auf weitere Klärung bestehen. 

Durch den Einsatz von Abtönungspartikeln wie etwa, doch, denn, oder so können die 

formulierten Fragen an Direktheit oder Schärfe verlieren und positiv auf die Befragten 

wirken (Krause, 2015, S. 215 - 217). 

Um den interviewten Personen die Möglichkeit zu geben auf die Fragen frei und 

authentisch antworten zu können, sollten diese wie bereits erwähnt offen formuliert sein. 

Gleichzeitig muss beachtet werden, dass der Leitfaden die Datenerhebung trotzdem 

inhaltlich steuert, damit diese Daten auch vergleichbar sind, aber auch genug Raum für 

neue Informationen lässt (Misoch, 2019, S. 66). Durch den Einsatz von offenen Fragen, 
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bekommen die Befragten die Möglichkeit über ihre Antworten und die Relevanz der 

anzusprechenden Themen individuell zu entscheiden (Kruse, 2015, S.220-222). 

Vor der Durchführung des Interviews müssen die Befragten darüber informiert werden, 

wofür das Interview verwendet wird, was mit den gesammelten Daten passiert, sowie 

dass diese anonym bleiben und geschützt werden. Die schriftliche 

Einverständniserklärung in der zusätzlich zu den oberhalb genannten Punkten auch der 

Datenschutz und die Möglichkeit eines Widerrufes des Einverständnisses erwähnt 

werden, sollten die Teilnehmenden erst am Ende des Interviews unterschreiben. 

Begründet wird dies von Kruse (2015) durch eine mögliche Verunsicherung bei den 

Erzählungen (Kruse, 2015, S. 274). 

Am Ende eines Leitfadeninterviews ist es wichtig das Prinzip der Offenheit weiter zu 

beachten, und das Interview mit einer offenen Frage zu beenden, so dass die Befragten 

Aspekte erzählen können, die noch nicht zur Sprache gekommen sind, oder um besonders 

relevante Dinge nochmals zu wiederholen (Kruse, 2015, S. 273). 

Der Leitfaden sollte bei allen Proband*innen gleich oder zumindest sehr ähnlich sein 

(Helfferich, 2019, S. 665). Für diese Arbeit wurde der Leitfaden je nach sprachlichen 

Voraussetzungen der Proband*innen, bezüglich ihrer Sprachlernbiografie und 

Ausbildung, leicht angepasst, um besser auf diese Aspekte eingehen zu können.  

Nach einem kurzen Dank und einer Einleitung in das Interview, in der nochmals erwähnt 

wurde wie die gesammelten Daten weiterverwendet werden, wurde von den 

Teilnehmenden nochmals eine mündliche Zustimmung der Aufnahme eingeholt. 

Die folgenden drei Themenblöcke beginnen mit mindestens einer Erzählaufforderung 

und anschließenden sogenannten Aufrechtserhaltungsfragen, die gestellt wurden, wenn 

die darin vorkommenden Inhalte nicht von den Teilnehmenden erläutert wurden. Durch 

diese Kombination kann mittels der gewählten Fragen in eine bestimmte Richtung 

gelenkt und sichergestellt werden, dass angesprochen wird, was für die vorliegende 

Forschung wichtig und interessant ist. Gleichzeitig kann dadurch, wie bereits zu Beginn 

des Kapitels erwähnt wurde, eine spätere Vergleichbarkeit und eine Erleichterung der 

Auswertung gewährleistet werden. Dennoch wurde den Teilnehmenden mithilfe der 

Erzählaufforderungen auch die Möglichkeit gegeben sich vielfältig und frei zu 

bestimmten Themen zu äußern (Helfferich 2019, S. 666). 
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Im ersten Themenblock des Leitfadens wurden strukturierte und formulierte offene 

Fragen bezüglich der befragten Person gestellt, wie etwa über die Herkunft, die 

Sprachbiografie bei Lehrkräften deren Erstsprache nicht Deutsch ist, die 

Bildungseinrichtung an der zurzeit unterrichtet wird und deren Bezüge zu Österreich. Im 

nächsten Block wurde auf die Ausbildung und die Vermittlung der Plurizentrik, 

beziehungsweise des österreichischen Deutsch darin eingegangen.  

Im folgenden Teil wurde über das eigentliche Thema, das österreichische Deutsch und 

die Plurizentrik in ihrem eigenen Unterricht gesprochen. Dabei wurde nach der Rolle des 

österreichischen Deutsch, dem Einsatz von Austriazismen, österreichischen Materialien, 

Reaktionen der Lernenden, sowie der persönlichen Einschätzung der Relevanz des 

österreichischen Deutsch in Zentralmexiko gefragt. 

Im nächsten Themenblock wurde das österreichische Deutsch und die Plurizentrik 

außerhalb des eigenen Unterrichts besprochen. Dabei wurde genauer auf die 

Bildungseinrichtungen im Hinblick auf österreichisches Deutsch und die Plurizentrik, auf 

die verwendeten Lehrwerke und die Kolleg*innen eingegangen. 

Das Interview wurde mit einer offenen Frage abgeschlossenen, auf die die 

Teilnehmenden antworten konnten, wenn sie zur Thematik noch etwas erzählen oder 

ergänzen wollten. Diese Frage wurde nur von einer befragten Person nicht aufgegriffen. 

Nach Beendigung des Interviews wurden die Teilnehmenden gebeten eine 

Einverständniserklärung, die wie bereits in Kapitel 3.2.1 erwähnt wurde, die wichtigsten 

Informationen bezüglich Datenschutz, Anonymisierung und Weiterberarbeitung der 

Daten, sowie einem jederzeit möglichen Widerrufen dieser enthält, zu unterschreiben. 

Die unterzeichneten Erklärungen und aufgezeichneten Interviews verbleiben 

unveröffentlicht bei der Autorin.  

Im Laufe der Ausarbeitung des Leitfadens wurde die Mindestanzahl der Teilnehmenden 

aufgrund der erwarteten Interviewzeit von einer Stunde, mit fünf Personen festgesetzt. 

Nach den drei ersten Interviews wurde dann klar, dass diese generell kürzer dauern und 

aufgrund dessen mehr Personen befragt werden müssen. Schlussendlich wurden zwölf 

DaF-Lehrkräfte befragt. Die Interviews wurden zwischen November 2021 und März 

2022 persönlich und über Zoom durchgeführt.  

Während der Durchführung der ersten Interviews wurden einige Veränderungen am 

Leitfaden vorgenommen. 
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Der Leitfaden wurde in formeller Sprache erstellt, jedoch hat sich bereits beim 

Kontaktieren der möglichen Teilnehmenden schnell herausgestellt, dass die 

Kommunikation informell ist und somit wurde auch der Leitfaden informell umgesetzt.  

Bei dem ersten Interview mit einer Lehrkraft, die selbst Deutsch als Fremdsprache gelernt 

hat, hat sich herausgestellt, dass im Leitfaden zweimal nach dem Lernprozess gefragt 

wird. Einmal im Block über persönliche Informationen und nochmals im Block über die 

Ausbildung. Des Weiteren wurde bei dieser Frage nicht auf das österreichische Deutsch, 

beziehungsweise die Plurizentrik eingegangen, welche jedoch, wie sich später bestätigte, 

vor allem bei den mexikanischen Lehrkräften wichtige Informationen für hier vorliegende 

Forschung enthielt. Daraufhin wurde diese Frage ausschließlich im Themenblock über 

die persönlichen Informationen gestellt und eine weitere offene Frage bezüglich der 

Plurizentrik im Laufe ihres Lernprozesses hinzugefügt. (Leitfaden2) Die Frage bezüglich 

der Plurizentrik während des DaF-Lernprozess hat einige sehr relevante Aspekte 

hinsichtlich persönlicher Bezüge und Interessen zu Österreich und der allgemeinen sehr 

geringen Vermittlung von Plurizentrik und österreichisches Deutsch geführt. 

Aufgrund der im theoretischen Teil beschriebenen Zusammenarbeit zwischen dem 

Goethe-Institut und der UNAM wurde bei den Lehrkräften, die an der UNAM studiert 

haben, beziehungsweise unterrichteten, oder aktuell unterrichten bei einem Interview 

spontan eine Frage über diese Zusammenarbeit hinzugefügt, um aktuelle Informationen 

dazu erhalten zu können. Diese Frage wurde im Anschluss dieses Interviews auch in den 

Leitfaden aufgenommen. Wie später in Kapitel 4.3 noch genauer erläutert wird, hat diese 

Frage nicht die erwarteten Antworten erbracht.  

Die Organisation und Abwicklung der Interviews mit den Lehrkräften, die tatsächlich 

teilgenommen haben waren reibungslos und unkompliziert.  

Folgende Leitfadenversionen sind im Anhang zu finden: 

Leitfaden 1- formell, deutsche, oder österreichische Lehrkräfte 

Leitfaden 2- informell, deutsche, oder österreichische Lehrkräfte 

Leitfaden 3- formell, Lehrkräfte mit nicht deutscher Erstsprache 

Leitfaden 4- informell, Lehrkräfte mit nicht deutscher Erstsprache 

Leitfaden 5- informell, Lehrkräfte mit nicht deutscher Erstsprache, aktualisiert bezüglich 

des DaF-Lernprozesses  
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Leitfaden 6- informell, deutsche, oder österreichische Lehrkräfte, aktualisiert bezüglich 

der Zusammenarbeit zwischen dem Goethe-Institut und der UNAM  

Leitfaden 7- informell, Lehrkräfte mit nicht deutscher Erstsprache, aktualisiert bezüglich 

der Zusammenarbeit zwischen dem Goethe-Institut und der UNAM  

 

3.2.2 Proband*innen 
 

Als Proband*innen für diese Forschung wurden Lehrkräfte, die aktuell in Zentralmexiko 

unterrichten, gewählt. Dabei wurde besonders darauf geachtet, dass diese 

unterschiedliche persönliche Hintergründe bezüglich ihrer Herkunft und ihrer 

Lehrer*innenausbildung haben. Schlussendlich wurden jedoch mehr österreichische 

Lehrkräfte als bundesdeutsche und mexikanische befragt. Bei den Lehrkräften, die 

Deutsch als Fremdsprache gelernt haben, wurde zusätzlich kurz auf ihre 

Sprachlernbiografie eingegangen, vor allem, ob sie dabei in Österreich oder Deutschland 

studiert haben, beziehungsweise dort gelebt haben.  

Auf folgende Faktoren wurde während des Interviews und der darauffolgenden 

Inhaltsanalyse besonderes Augenmerk gelegt:  

-Lehrkräfte, die in Deutschland aufgewachsen sind  

-Lehrkräfte, die in Österreich aufgewachsen sind  

-Lehrkräfte, die in Mexiko aufgewachsen sind und persönliche Bezüge zu Österreich, 

oder Deutschland haben (Studium, Austausch, usw.) 

Insgesamt wurden etwa 10 Institutionen und 20 Lehrkräfte kontaktiert um dadurch 

mögliche Proband*innen zu finden. Dabei wurden ehemalige Kolleg*innen, einige 

Bildungseinrichtungen und Lehrkräfte, die mir empfohlen wurden, per E-Mail und 

WhatsApp angeschrieben. Die Rückmeldungen waren jedoch sehr gering, auf die meisten 

Anfragen wurde nicht geantwortet, wodurch sich die Suche und der Interviewzeitraum 

deutlich verlängert haben. Des Weiteren hat die Autorin ab Februar die Suche auch in 

Facebook-Gruppen geteilt, worauf sich drei Lehrkräfte gemeldet haben, welche auch 

interviewt wurden. Die meisten Proband*innen wurden dann schlussendlich im Februar 

und März 2022 mithilfe von Weiterempfehlungen von bereits interviewten 

Proband*innen kontaktiert und interviewt.  
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Insgesamt haben schließlich zwölf DaF-Lehrkräfte, die aktuell in Zentralmexiko 

unterrichten, teilgenommen. Fünf Lehrkräfte sind in Österreich aufgewachsen, vier in 

Mexiko, zwei in Deutschland und eine in den USA. Acht Lehrkräfte (vier österreichische, 

eine mexikanische, zwei deutsche und eine US-amerikanische) haben eine DaF-

Ausbildung in Österreich, Deutschland oder Mexiko abgeschlossen, während zwei 

Lehrkräfte (eine österreichische, eine mexikanische) nur eine Germanistikausbildung in 

Österreich oder Mexiko absolviert haben. Eine der befragten mexikanischen Lehrkräfte 

hat weder eine DaF- noch eine Germanistikausbildung besucht.  Im Folgenden werden 

die zwölf Teilnehmenden kurz vorgestellt. 

F1 ist in Deutschland aufgewachsen, hat einen Doppelstudiengang, in dem DaF ein 

Nebenfach war, abgeschlossen und ist aktuell Lehrkraft an einer privaten Deutschschule, 

einer Zweigstelle des Goethe-Instituts. 

F2 ist in Deutschland aufgewachsen, hat den DLL-Lehrgang des Goethe-Instituts in 

vollem Ausmaß absolviert, welcher wie ein Studium anerkannt wird und unterrichtet 

zurzeit bei einer deutschen Firma, die Pflegekräfte sprachlich vorbereitet. 

F3 ist in Mexiko aufgewachsen, hat Deutsch als Fremdsprache in Mexiko gelernt und ein 

Germanistik-Studium an der UNAM abgeschlossen. F3 unterrichtet an verschiedenen 

mexikanischen Sprachinstituten und bei einer deutschen Firma, die Pflegekräfte 

sprachlich vorbereitet. 

F4 ist in den USA aufgewachsen, hat dort auch Deutsch als Fremdsprache gelernt und 

den Master Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universität Wien absolviert. 

Aktuell ist F4 Lehrkraft an einer privaten Deutschschule, einer Zweigstelle des Goethe-

Instituts.  

F5 ist in Österreich aufgewachsen, hat das Volksschullehramt studiert und eine DaF/DaZ-

Ausbildung in Österreich gemacht. Zurzeit unterrichtet F5 an einer österreichischen 

Auslandsschule.  

F6 ist in Österreich aufgewachsen, hat die Zusatzausbildung für DaF/DaZ in Österreich 

abgeschlossen und zahlreiche lokale Fortbildungen in Mexiko besucht. F6 unterrichtet an 

einer Schweizer Schule und privat online. 

F7 ist in Österreich aufgewachsen, hat den Master DaF/DaZ an der Universität Wien 

absolviert und arbeitet aktuell als OEAD-Lektorin an der ENALLT. 
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F8 ist in Österreich aufgewachsen, hat die Lehrer*innenausbildung an der ENALLT 

abgeschlossen und unterrichtet momentan dort. 

F9 ist in Österreich aufgewachsen, hat dort das Lehramtsstudium Germanistik 

abgeschlossen und unterrichtet zurzeit an einer Bildungseinrichtung mit Bezug zu 

Österreich. 

F10 ist in Mexiko aufgewachsen, hat dort Deutsch als Fremdsprache gelernt. F10 hat 

weder eine Germanistik- noch eine DaF/DaZ-Ausbildung gemacht und unterrichtet 

aktuell an einem Gymnasium. 

F11 ist in Mexiko aufgewachsen, hat dort Deutsch als Fremdsprache gelernt und hat an 

der ENALLT die Lehrer*innenausbildung absolviert. Momentan unterrichtet F11 an 

einer Universität und privat. 

F12 ist in Mexiko aufgewachsen, hat dort Deutsch als Fremdsprache gelernt und an der 

UNAM ein Germanistikstudium abgeschlossen. F12 unterrichtet aktuell am Goethe-

Institut. 

Eine der befragten Lehrkräfte erwähnte bereits vor dem Interview, dass sie ihre 

verwendeten Lehrwerke und ihre aktuelle Bildungseinrichtung nicht namentlich nennen 

möchte. Die anderen Lehrenden haben offen über ihre aktuellen Institutionen und 

Lehrwerke gesprochen. 

 

3.3 Datenaufbereitung 
 

Bevor die gesammelten Daten der Leitfadeninterviews mithilfe einer qualitativen 

Inhaltsanalyse ausgewertet wurden, mussten diese durch eine Transkription aufbereitetet 

werden. Bei einer wörtlichen Transkription wird ein erhobener Text komplett 

verschriftlicht, was die Voraussetzung für die anschließende qualitative Inhaltsanalyse 

bietet. Da der Inhalt der Leitfadeninterviews im Fokus steht und um eine bessere 

Lesbarkeit dieses zu erhalten, wurden die Interviews in Schriftdeutsch übertragen, weitere 

Angaben wie etwa zu nonverbalen Ereignissen oder zur Aussprache wurden nicht 

beachtet. Bei dieser Art der Transkription handelt es sich laut Mayring (2016) um die 

meistangewandte Protokolltechnik. Hierbei wird der Dialekt, wenn möglich, nicht in das 

Transkript übernommen. Nach dem Abschluss der Transkription wurden die Absätze 

nummeriert, so kann bei der anschließenden Analyse und Diskussion zitiert werden und 
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Absätze einfacher gefunden werden (Dresing & Pehl, 2018, S. 17, 29; Mayring, 2016, S. 

85, 89, 91). 

Folgende aus dem Buch von Dresing & Pehl (2018) übernommenen 

Transkriptionsregeln, wurden für die vorliegenden Transkriptionen angewandt (Dresing 

& Pehl, 2018, S.  21, 22, 24). 

• Partikel wie „mhm“ und „ähm“ werden unabhängig der unterschiedlichen 

Betonungen einheitlich geschrieben. 

• Pausen werden erst ab circa drei Sekunden wie gefolgt geschrieben (…)  

• Die jeweiligen Sprecher*innenbeiträge bekommen einen eigenen Absatz. 

Zwischen jedem Beitrag befindet sich eine freie, leere Zeile. 

• Wörter, die nicht verständlich sind, werden mit (unv.) markiert. Bei einer 

Vermutung wird diese mit einem Fragezeichen in Klammer gekennzeichnet. 

(Vermutung?) 

• Die Satzform bleibt bei syntaktischen Fehlern erhalten. Wortverschleifungen 

werden an das Schriftdeutsch angepasst. (Bsp.: „hamma“ – haben wir) Dialekte 

werden, wenn möglich, in eine Standardvarietät übersetzt. Umgangssprachliche 

Partikel werden wie gesagt transkribiert. 

• Eine von den Teilnehmenden zitierte wörtliche Rede wird in Anführungszeichen 

gesetzt.  

• Wortverkürzungen wie etwa „mal“ statt „einmal“ werden wie gesprochen 

transkribiert. 

• Abbrüche von Wörtern oder Sätzen werden mit „/“ markiert: „Ich habe mir aber 

Sor/ Gedanken gemacht.“  

• Wortdoppelungen werden immer transkribiert. 

Folgende Abkürzungen werden im Transkript verwendet:  

F: Proband*in 

I: Interviewerin 
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3.4 Datenauswertung  
 

3.4.1 Die qualitative Inhaltsanalyse  
 

Als Erhebungsinstrument wurde die zu den meistangewandten Auswertungsmethoden 

der sozialwissenschaftlichen Textanalyse zählende qualitative Inhaltsanalyse gewählt, 

mit der der Inhalt von großen Materialmengen qualitativ-interpretativ ausgewertet 

werden kann. Bei der Datenauswertung werden die gesammelten Daten sequenziell, 

regelgeleitet und systematisch analysiert. Dabei muss beachtet werden, dass die 

qualitative Inhaltsanalyse an die gesammelten Daten und den Forschungsfragen speziell 

angepasst wird. Ein theoriegeleitetes und am Material entwickeltes Kategoriensystem mit 

ausgearbeiteten Kodierregeln bestimmt Kategorien, welche aus den Daten extrahiert 

werden (Fenzl & Mayring, 2017, S. 333; Mayring, 2016, S. 114; Mayring & Fenzl, 2019, 

S. 633-634). 

Die Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse setzt sich aus zwei Schritten 

zusammen. Im ersten Schritt werden Kategorien, welche induktiv an den gesammelten 

Daten oder vorab theoriegeleitet-deduktiv entwickelt werden, mit verschiedenen 

Textabschnitten verortet. Trotz sehr exakter inhaltsanalytischer Regeln handelt es sich 

hier um einen qualitativ-interpretativen Prozess. In der hier vorliegenden Arbeit wurden 

die ersten Kategorien am Leitfaden abgeleitet und im weiteren Verlauf der 

Datenauswertung mithilfe der gesammelten Daten induktive Kategorien entwickelt. Die 

Kategorien wurden anschließend in einer ersten teilweisen Analyse erprobt und bei 

Bedarf angepasst. Nach der erfolgreichen Erprobung begann die eigentliche Analyse, in 

der Textpassagen expliziten Kategorien zugeordnet wurden (Mayring & Fenzl, 2019, S. 

634, 636). Die gesammelten Daten werden in diesem Schritt nicht frei interpretiert, die 

Analyse ist stark regelgeleitet und folgt einem Ablaufmodell und spezifisch formulierten 

Regeln, welche für die jeweils vorliegende Analyse entwickelt werden (Mayring & Fenzl, 

2019, S. 636). 

Es wurden verschiedene qualitativ-inhaltsanalytische Techniken entwickelt. Mayring 

(2015) unterscheidet zwischen drei Grundformen des Interpretierens: Zusammenfassen, 

Explikation und Strukturierung. Letztere wird für die Inhaltsanalyse der hier vorliegenden 

wissenschaftlichen Arbeit angewandt. Bei der Strukturierung wird wie bereits erwähnt, 

eine konkrete Struktur aus den gesammelten Daten mithilfe von vorab definierten 

Kriterien, also einem Kategoriensystem herausgearbeitet. Dabei werden Textteile, welche 
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durch die einzelnen Kategorien zugeordnet werden können, geregelt extrahiert (Mayring, 

2015, S. 67, 68, 97; Mayring & Fenzl, 2019, S. 637). 

Mayring (2015) beschreibt weiters vier Formen der strukturierenden Inhaltsanalyse. Für 

diese Arbeit wird die inhaltliche Strukturierung gewählt, um mithilfe des ausgearbeiteten 

Kategoriensystems spezifische Inhaltsbereiche und -aspekte aus den Textdaten 

herauszufiltern und den Inhalt dieser Daten zu strukturieren (Kuckartz, 2018, S. 101; 

Mayring, 2015, S. 99, 103)  

 

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

 

Abbildung 2: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 

2018, S. 100) 

 

Kuckartz (2018) zeigt mithilfe der Grafik in Abbildung 2, die Phasen der inhaltlich 

strukturierenden Inhaltsanalyse auf, an welche sich im Laufe der Analyse dieser Arbeit 
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gehalten wurde und welche im weiteren Verlauf genauer erläutert werden (Kuckartz, 

2018, S. 100). 

In der ersten Phase wurden das Material aufmerksam gelesen, bedeutende Textstellen 

markiert und Besonderheiten, sowie mögliche Auswertungsideen kommentiert 

(Kuckartz, 2018, S. 101). Anschließend wurden die thematischen Hauptkategorien 

entwickelt. Diese ließen sich an dem für die Arbeit ausgearbeiteten Leitfaden herleiten, 

da diese bereits die Datenerhebung leitete. Durch das in der ersten Phase erwähnte 

intensive Lesen des Textmaterials kann dies zu zusätzlichen wichtigen Themen und 

weiterführend zu induktiven Hauptkategorien führen. Diese meist geringe Anzahl von 

Hauptkategorien diente in der weiter unten beschriebenen fünften Phase als 

Ausgangspunkt und als eine Art Suchraster, mit dem die Daten auf das Vorliegen 

bestimmter Inhalte durchsucht und kategorisiert wurden  (Kuckartz, 2018, S. 95-97, 101, 

103; Mayring, 2015, S. 97). Im weiteren Verlauf empfiehlt sich ein erster Probedurchlauf 

durch einen Teil des Materials, um die bereits ausgearbeiteten Hauptkategorien und ihre 

Definitionen auf ihre exakte Anwendbarkeit zu untersuchen (Kuckartz, 2018, S. 102). 

In der dritten Phase wurden die kompletten Daten mit den Hauptkategorien in einem 

ersten Codierungsprozess kodiert und Textabschnitte den jeweils passenden Kategorien 

zugeordnet. Hier ist des Weiteren anzumerken, dass ein Textabschnitt oder Satz auch zu 

mehreren Haupt- und Unterkategorien zugeteilt werden kann, wodurch sich codierte 

Abschnitte überlappen können (Kuckartz, 2018, S. 102). Kuckartz (2018) formuliert im 

Hinblick des Zuordnens von Textstellen einige Kodierregeln. Normalerweise werden 

Sinneinheiten kodiert, dabei wurde bei der hier vorliegenden Kodierung darauf geachtet, 

dass die gewählte Textstelle auch alleinstehend und ohne des Interviewkontexts 

verständlich ist. Es wurde bei jeder Textstelle die gesamte Sinneinheit kodiert, jene kann 

auch aus mehreren Sätzen oder Absätzen bestehen. Die Interviewer-Frage wurde in einem 

Fall mitkodiert, da sie für das Verständnis bedeutend war (Kuckartz, 2018, S. 103, 104). 

Während des Kodierens wurden Textteile, die mehr als ein Thema ansprechen, auch 

mehrfach zu unterschiedlichen Kategorien zugeordnet.  

In der vierten Phase wurden alle Textstellen, die mit derselben Kategorie kodiert wurden, 

gruppiert (Kuckartz, 2018, S. 106). 

In der fünften Phase wurden die Unterkategorien induktiv an den Daten bestimmt. Bei 

der Bildung dieser Kategorien muss darauf geachtet werden, dass sie einfach und 

differenziert sind. Je mehr Unterkategorien gebildet werden, desto exakter müssen diese 
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definiert werden und es besteht eher die Möglichkeit, dass diese falsch kodiert werden, 

oder die Schwierigkeit passende Textstellen zu finden (Kuckartz, 2018, S. 106, 108). In 

der unten angeführten Kategorienübersicht (Anhang B) wird genau definiert, welche 

Daten unter eine bestimmte Kategorie fallen, sodass klar ist welche Textbestandteile 

welcher Kategorie zugeordnet werden müssen. Des Weiteren sind auch Ankerbeispiele 

zu den jeweiligen Kategorien aufgeführt, diese bestehen aus Zitaten der gesammelten 

Daten. Zusätzlich dazu wurden auch Kodierregeln erarbeitet, um Abgrenzungsprobleme 

zwischen den unterschiedlichen Kategorien vermeiden zu können (Kuckartz, 2018, S. 

121; Mayring, 2015, S. 97, 99). Bevor die eigentliche Analyse gestartet wurde, wurde das 

Kategoriensystem an einem Materialausschnitt erprobt, was zu Zusammenlegungen von 

sechs zu drei Kategorien geführt hat. Diese Schritte können auch in Anhang 2 

nachvollzogen werden. 

In der sechsten Phase wurde der zweite Kodierungsprozess des gesamten Materials 

anhand der Unterkategorien durchgeführt (Kuckartz, 2018, S. 110). Bevor die eigentliche 

Analyse startete, wurde mit der Summary Grid-Funktion von MAXQDA alle Textstellen 

einer Kategorie für eine Person jeweils zusammengefasst. Daraufhin erfolgt in der siebten 

Phase die eigentliche Analyse, darin wird auch die Ergebnisdiskussion vorbereitet. Die 

Unterkategorien stehen dabei im Zentrum der Auswertung. Die den Kategorien 

zugeordneten Paraphrasen wurden anhand der Unterkategorien zusammengefasst 

(Kuckartz, 2018, S. 118, Mayring, 2015, S. 103). Mithilfe dieser Zusammenfassungen 

wurden im nächsten Schritt in einem Ergebnisbericht die Ergebnisse aufgezeigt und 

diskutiert, sowie Zusammenhänge zwischen und innerhalb der Kategorien analysiert. 

Dabei ist es wichtig, die Ergebnisse nicht mit einem Hauptaugenmerk auf die Quantität 

zu präsentieren, der Fokus liegt vielmehr auf dem qualitativen Inhalt, welcher mit 

Beispielen ergänzt wird (Kuckartz, 2018, S. 119). 

Ein großer Vorteil durch den Einsatz von computergestützten Analyseprogrammen ist die 

Erhöhung der Qualität der qualitativen Datenanalyse (Kuckartz, 2018, S.6).  Für die 

Erstellung des Kategoriensystems, das Kodieren und das Auswerten durch die qualitative 

Inhaltsanalyse wurde mit einer zweiwöchigen Demoversion des Programms MAXQDA 

gearbeitet. Die Entscheidung fiel auf dieses Programm, weil die Demoversion kostenlos 

heruntergeladen und verwendet werden kann und die Bedienung von MAXQDA im 

Vergleich zu anderen Programmen wie etwa QCAmap unkompliziert zu erarbeiten war. 

Mit MAXQDA kann das Kategoriensystem direkt im Programm erstellt und bearbeitet 

werden, mithilfe von Tabellen können einfach Zusammenfassungen zu bestimmten 
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Kategorien und Transkripten erstellt werden und es bietet eine große Anzahl von 

Analysefunktionen an. 8 Vor allem die bereits oben erwähnte Summary Grid-Funktion, 

in der alle gesammelten Aussagen der Proband*innen zu den jeweiligen Kategorien in 

Tabellen aufgezeigt wurden und dadurch einfach zusammengefasst werden konnten, hat 

die weitere Auswertung mithilfe der Summary Tabellen, in der diese erstellten 

Zusammenfassungen übersichtlich dargestellt wurden, erheblich erleichtert.  

 

3.4.2 Kodierleitfaden 
 

 

Hauptkategorien Unterkategorien 

HK1: Persönliche Hintergrundin-
formationen 

UK1.1: Herkunft und ehemalige Wohnorte 

UK2: Unterrichtserfahrung 

UK1.3: DaF-Lernprozess 

UK1.4: Wissen über österreichisches 
Deutsch 

UK1.5: Wissen über Österreich 

UK1.6: Persönlicher Bezug zu Österreich 
und österreichischem Deutsch  

HK2: Ausbildung 

UK2.1: DaF-Ausbildungen/Germanistik-
Ausbildungen 

UK2.2: Österreichisches Deutsch und 
Plurizentrik in der Aus-/Fort- und Weiter-
bildung 

HK3: Österreichisches Deutsch 
und Plurizentrik im eigenen Un-
terricht 

UK3.1: Rolle und Vermittlung des öster-
reichischen Deutsch und der Plurizentrik 
im Unterricht 

UK3.2: Austriazismen 

UK3.3: Behandlung von deutschen Varie-
täten und Varianten im Unterricht (unten 
aktualisieren) 

UK3.4:: Eingesetzte österreichische Ma-
terialien und Lehrmittel 

UK3.5: Reaktion der Lernenden auf die 
deutschen Varietäten/österreichisches 
Deutsch 

 
8 https://www.maxqda.de/inhaltsanalyse, letzter Zugriff, am 18. Mai 2022 
 

https://www.maxqda.de/inhaltsanalyse
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UK3.6: Gründe für die Vermittlung von 
österreichischem Deutsch und Pluri-
zentrik 

UK3.7: Gründe gegen die Vermittlung von 
österreichischem Deutsch/Plurizentrik 

UK3.8: Häufigkeit der Vermittlung von ös-
terreichischem Deutsch und Plurizentrik 

UK3.9: Relevanz des österreichischen 
Deutsch im zentralamerikanischen DaF-
Unterricht. 

UK3.10: Vergleich deutscher Sprache 
und spanischer Sprache im Hinblick auf 
die Plurizentrik 

HK4: Plurizentrik außerhalb des 
eigenen Unterrichts 

UK4.1: Plurizentrik und österreichisches 
Deutsch im DaF-Lernprozess 

UK4.2: Bezüge zu Österreich und Rolle 
des österreichischen Deutsch (in) der Bil-
dungseinrichtung 

UK4.3: Eingesetzte DaF-Lehrwerke und 
die darin realisierte Vermittlung des öster-
reichischen Deutsch und der Plurizentrik 

UK4.4: Kolleg*innen und österreichisches 
Deutsch 

UK4.5: Negative Ansichten des österrei-
chischen Deutsch 

UK4.6: AMPAL im Hinblick auf österrei-
chisches Deutsch und Plurizentrik 

UK4.7: Vermutungen hinsichtlich der ge-
ringen Vermittlung des österreichischen 
Deutsch in Zentralmexiko 

UK4.8: Beziehungen zwischen Österreich 
und Mexiko 

UK4.9: Verantwortung der Vermittlung 
des österreichischen Deutsch und Pluri-
zentrik 

Tabelle 1: Kodierleitfaden 
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4. Ergebnisse 
 

4.1 Präsentation und Diskussion 
 

Da die Rolle des österreichischen Deutsch im zentralmexikanischen DaF-Unterricht stark 

von den individuellen Hintergründen der befragten DaF-Lehrkräfte abhängt, werden die 

beiden Forschungsfragen, welche im Anschluss noch einmal dargestellt werden, gemein-

sam beantwortet.  

Welche Rolle spielt das österreichische Deutsch im zentralmexikanischen DaF-Unterricht 

aus der Perspektive von Lehrenden? Inwiefern ist der Hintergrund bezüglich der Ausbil-

dung oder Herkunft der Lehrkräfte ausschlaggebend dafür, ob und in welchem Ausmaß 

österreichisches Deutsch im Unterricht behandelt wird? 

Das österreichische Deutsch spielt im zentralmexikanischen DaF-Unterricht generell nur 

eine kleine Rolle, wodurch die erste Vorannahme in Kapitel 1.2 bestätigt werden kann. 

Trotzdem vermitteln alle der befragten Lehrkräfte vor allem die Plurizentrik, aber auch 

das österreichische Deutsch in ihrem Unterricht. Durch diese Erkenntnisse zeigt sich ein 

anderes Bild, als von Ransmayr (2005) beschrieben, in dem ein Großteil der Lehrkräfte 

mit einem monozentrischen Ansatz unterrichtet (Ransmayr, 2005, S. 149,159). Aufgrund 

der von den befragten Lehrenden beschriebenen Kolleg*innen, auf die im Folgenden 

noch genauer eingegangen wird, lässt sich jedoch ein weitgehend monozentrischer An-

satz bei nichtösterreichischen Kolleg*innen ohne Bezug zu Österreich vermuten. Wie 

groß die Rolle des österreichischen Deutsch und der Plurizentrik ist, hängt vor allem mit 

der Herkunft der Lehrkräfte zusammen, ob sie etwa in Österreich aufgewachsen sind. 

Hiermit bestätigt sich eine weitere Vorannahme bezüglich der ausschlaggebenden Hin-

tergründe der Lehrkräfte. Neben der erwähnten Herkunft hängt die Vermittlung auch mit 

dem persönlichen Bezug, der sich häufig aufgrund von individuellen Erfahrungen wäh-

rend des DaF-Lernprozesses oder selten der Ausbildung entwickelt hat, zusammen.  Als 

Auslöser für ihr Interesse, ihren Bezug zu Österreich und dem österreichischen Deutsch 

nennen die Teilnehmenden etwa eine österreichische Lehrkraft, eine österreichische Pro-

fessorin, oder auch eine ehemalige österreichische Chefin.  

Einige befragte Lehrkräfte erwähnen selbst explizit, dass das österreichische Deutsch und 

auch teilweise die Plurizentrik nur von Lehrenden behandelt wird, die selbst persönliches 
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Interesse daran haben, selbstständig dazu recherchieren und thematische Unterrichts-

pläne, oder -materialien erstellen, während Lehrkräfte, die zur Thematik kein Wissen be-

sitzen oder großes Interesse haben, dieses nicht in ihrem Unterricht behandeln. Sie spre-

chen von einer individuellen Verantwortung der einzelnen Lehrkraft, vor allem, da sie 

auch von den Bildungseinrichtungen keine Unterstützung, bezüglich Materialien, bekom-

men. „[…] und dann gleichzeitig, weil es im Lehrwerk kommt es nicht wirklich vor, also 

man hat glaube ich dann auch sehr wenig, außer Eigeninitiative […]“ (F7, Z. 36) 

Für die tatsächliche Behandlung des österreichischen Deutsch und auch der Plurizentrik 

im DaF-Unterricht sind neben der Herkunft und den individuellen Bezügen, auch die Bil-

dungseinrichtungen, wodurch sich die Vorannahme dazu bestätigt, und die verwendeten 

Lehrwerke ausschlaggebend. Österreichische, mexikanische und bundesdeutsche Lehr-

kräfte vermitteln das österreichische Deutsch, oder auch die Plurizentrik trotz persönli-

chem Bezug und Interesse nicht, wenn sie von ihren Institutionen etwa die Vorgabe be-

kommen nur das bundesdeutsche Deutsch zu unterrichten, sich an die Lehrwerke, welche 

diese Thematik meist sehr gering behandeln, halten, oder die Lernenden gezielt auf be-

stimmte Prüfungen, meist das Goethe-Zertifikat, vorbereiten müssen. Einige dieser Leh-

renden äußern explizit den Wunsch, dass sie dem österreichischen Deutsch und der Pluri-

zentrik in ihrem Unterricht eine größere Rolle zukommen lassen möchten, können diesen 

jedoch aufgrund der bereits genannten Vorgaben der Bildungseinrichtungen, oder des 

persönlichen Unwissens samt Unsicherheiten nicht umsetzen. „Mhm, da ich auch kein, 

kein Experte von dieser Variante bin, ähm, mhm, spielen sie ähm oder kommen sie kaum 

vor, sozusagen, ähm. Ja, ja also das ist ein bisschen traurig, aber ja darüber spreche ich 

kaum oder habe ich ähm, verfüge ich über keine Mittel das zu vermitteln.“ (F3, Z. 22)  

Die Mehrheit der Lehrkräfte beschreibt, die Bezüge ihrer Bildungseinrichtung zu Öster-

reich, oder dem österreichischen Deutsch als kaum bis gar nicht vorhanden. Viele dieser 

Lehrer*innen betonen, dass ihre aktuellen Institute sehr deutschlandzentriert sind und ge-

ben an, dass weder das österreichische Deutsch noch die Plurizentrik in den Lehrplänen, 

beziehungsweise Curricula angesprochen werden. Zwei Lehrende, eine österreichische 

und eine nichtösterreichische, die in Österreich studiert hat, beschreiben sich selbst als 

einzigen Bezug ihrer aktuellen Einrichtung zu Österreich. 

Obwohl das österreichische Deutsch bereits seit Ender der 1980er Jahre als Standardva-

rietät gilt (Ransmayr, 2005, S.181), kann mithilfe dieser Arbeit aufgezeigt werden, dass 

das österreichische Deutsch nach wie vor von vielen Institutionen nicht als Standardvari-

etät akzeptiert wird, während das bundesdeutsche Deutsch weiterhin als das wichtigere 
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und richtigere Deutsch angesehen wird und Lehrkräfte tatsächlich die Vorgabe bekom-

men ausschließlich oder hauptsächlich das bundesdeutsche Deutsch zu vermitteln. Einige 

Lehrende vermuten, dass vor allem die Deutschlandzentriertheit und die große wirtschaft-

liche Bedeutung von Deutschland zur Priorisierung des bundesdeutschen Deutsch bei-

trägt, auch das Interesse der Mehrheit der Lernenden liegt auf Deutschland und selten auf 

Österreich. Aufgrund der bereits oberhalb in Kapitel 3.2.2 beschriebenen komplizierten 

Suche nach Proband*innen und den Aussagen der befragten Lehrkräfte kann hier auch 

beobachtet werden, dass ein Großteil der zentralmexikanischen Bildungseinrichtungen 

der Plurizentrik keine Bedeutung zukommen lässt.  

Der Großteil der eingesetzten DaF-Lehrwerke wird von den Bildungseinrichtungen vor-

gegeben. Neben einem österreichischen DaZ-Lehrwerk sind die in den Interviews er-

wähnten Lehrwerke von bundesdeutschen Verlagen und deutschlandzentriert. In allen 

während der Interviews erwähnten Lehrwerken wird zumindest ein wenig, jedoch sehr 

selten auf die deutschen Standardvarietäten eingegangen. „Wir arbeiten mit der Lehr-

werkreihe Menschen und ja, also ich habe keine ausführliche Lehrwerksanalyse von Men-

schen gemacht, aber das ist eher Deutschland- oder bundesdeutsch orientiert.“ (F4, Z. 24)  

In den von den Lehrkräften beschriebenen Lehrwerken wird das Thema der Plurizentrik 

meist vermittelt in dem Austriazismen und Helvetismen genannt werden, jedoch wird 

nicht weiter auf diese Wörter eingegangen. Ungeachtet dessen erhalten, wie bereits Hägi-

Mead 2006 feststellte, das österreichische und das schweizerische Deutsch nach wie vor 

einen Sonderstatus und sind dem bundesdeutschen Deutsch auch in den Lehrwerken nicht 

gleichgestellt (Hägi-Mead, 2006, S.178). Zwei Lehrkräfte erwähnen weiters die sehr kli-

scheehafte, stereotypische Behandlung der deutschen Varietäten und Varianten darin.  

Generell finden die meisten Lehrkräfte, dass das österreichische Deutsch und die Pluri-

zentrik in den DaF-Lehrwerken nicht genügend und authentisch vermittelt werden, ob-

wohl in den letzten Jahren ein Zuwachs beobachtet werden konnte.  „Weil die Darstellung 

in den Lehrwerken absolut ungenügend ist und wenig Realität abbildet, finde ich.“ (T7, 

Z. 20) Ein Teil der befragten Lehrer*innen hält sich fast ausschließlich an die von der 

Bildungseinrichtung vorgegebenen Lehrwerke, wodurch die Plurizentrik im Unterricht 

eindeutig zu kurz kommt. Diese Erkenntnisse zeigen, dass die aktuellen DaF-Lehrwerke 

die Vermittlung der Plurizentrik im DaF-Unterricht negativ beeinflussen und die Pluri-

zentrik unbedingt einen fixen Platz in den Lehrwerken einnehmen muss, damit der DaF-

Unterricht plurizentrischer wird.  
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Für die Vermittlung von deutschen Varietäten und Varianten setzen die befragten Lehr-

kräfte zusätzlich zu den Lehrwerken vielfältige Materialien ein. Sie berichten von Videos, 

Texten, Audios, Musik, Podcasts und verschiedenen Materialwebseiten. 

Zehn der befragten Lehrkräfte beschreiben von ihnen eingesetzte Materialien zum öster-

reichischen Deutsch. Dabei setzen sie besonders vielseitige und authentische Materialien 

ein, wie etwa Original-Webseiten (Zeitungen, Nachrichten, Kulturstätten), Musik, soziale 

Netzwerke und auch selbst erstelltes.  

Alle Lehrkräfte, die Deutsch selbst als Fremdsprache gelernt haben, berichten, dass sie 

während ihres DaF-Lernprozesses kaum bis keine Erfahrungen mit dem österreichischen 

Deutsch und der Plurizentrik erlebt haben und hauptsächlich bundesdeutsche Lehrer*in-

nen hatten, die die bundesdeutsche Standardvarietät in ihrem Unterricht vermittelten und 

das österreichische Deutsch und die Plurizentrik nicht oder kaum. Eine dieser Lehrenden 

hatte dabei auch ein negatives Erlebnis mit einer lehrenden Person, die die österreichische 

Aussprache nicht falsch, jedoch als Hindernis für die Kommunikation angesehen hat. 

Ransmayr (2006) stellte in ihrem Buch fest, dass das österreichische Deutsch von DaF-

Lehrkräften teilweise als Problem betrachtet wird.   

Weiters erwähnt eine Lehrkraft, dass sie aufgrund ihrer schlechten Erfahrungen bezüglich 

der Plurizentrik und auch des österreichischen Deutsch diese Thematiken besonders in-

tensiv in ihren Unterricht miteinbezieht. Eine andere Lehrende hingegen erzählte, dass 

sie nur das österreichische und bundesdeutsche Deutsch behandelt und begründet dies 

damit, dass ihre Schüler*innen noch zu jung für die Behandlung der gesamten Thematik 

der Plurizentrik seien.  

In der Ausbildung wird das österreichische Deutsch, unabhängig ob in Österreich, 

Deutschland, oder Mexiko, nicht sehr intensiv behandelt. Die Aussage von Hägi (2015), 

dass die Plurizentrik der deutschen Sprache sowohl in DaF/DaZ-Ausbildungen, aber auch 

für zukünftige Lehrkräfte, die Deutsch als Erstsprache unterrichten, kaum von Bedeutung 

ist, (Hägi, 2015, S. 117) konnte durch die Interviews bestätigt werden. In Österreich ist 

die Thematik laut zwei ehemaligen Studierenden an der Universität Wien das ganze Stu-

dium lang präsent, eine betont explizit, dass ihr bereits bestehendes Interesse durch ihr 

Studium gewachsen ist. Zwei österreichische Lehrende haben eine DaF/DaZ-Zusatzaus-

bildung in Österreich abgeschlossen. Beide berichten, dass das österreichische Deutsch 

zwar angesprochen wird, jedoch nicht mehr darauf eingegangen wurde. „Sprachlich ist 
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eigentlich auch nur eben abgedeckt worden, was dann wirklich auch in den Lehrbüchern 

vorkommt […]“ (F6, Z. 14) 

Die zwei bundesdeutschen Lehrkräfte haben ihre DaF-Ausbildungen an bundesdeutschen 

Institutionen, einer Universität in Deutschland und dem Goethe-Institut, abgeschlossen. 

In ersterer wurde die Plurizentrik zwar in einem Seminar erwähnt, jedoch nicht weiter 

darauf eingegangen, während in zweiterer, des bereits im theoretischen Teil beschriebe-

nen Weiterbildungsprogramms „Deutsch lehren lernen“ die Plurizentrik in allen von der 

Lehrkraft besuchten Modulen „praktisch non-existent“ (F2, Z.10) war.  

Das österreichische Deutsch und die Plurizentrik werden auch in Mexiko nur in wenigen 

Kursen behandelt. Zwei mexikanische Lehrende haben eine Germanistikausbildung, je-

doch keine DaF-Ausbildung abgeschlossen. In ihrem Studium wurde nicht auf das öster-

reichische Deutsch explizit hingewiesen, lediglich wurde österreichische Kultur und Li-

teratur behandelt. Trotzdem erwähnen zwei mexikanische Lehrkräfte, dass das Interesse 

am österreichischen Deutsch durch österreichische Unterrichtende in der Deutschleh-

rer*innenausbildung an der ENALLT, an der regelmäßig OEAD-Lektor*innen unterrich-

ten, und weiters das Interesse einer weiteren Befragten aufgrund einer Lehrerin in ihrem 

DaF-Lernprozess geweckt wurde. „Aber zum Glück war unsere erste Lehrerin eine Ös-

terreicherin. Und ja, sie hat uns viel über Österreich beigebracht.“ (F11, Z. 28)  

Der Großteil der befragten Lehrkräfte ist für den DaF-Unterricht qualifiziert. Weitere 

Lehrkräfte, die keine DaF-Ausbildung abgeschlossen haben, haben zumindest ein Ger-

manistikstudium absolviert. Nur eine befragte Person hat in keinen der beiden Fachberei-

chen eine Ausbildung. Zudem haben alle Teilnehmenden, die Deutsch als Fremdsprache 

gelernt haben, ein sehr gutes Deutschniveau. Die hier durchgeführte Studie gibt nur einen 

kleinen Einblick in die aktuelle Situation in Zentralmexiko, weiters wurde spezifisch nach 

ausgebildeten DaF-Lehrkräfte gesucht. Dadurch kann zu den in Kapitel 2.3.2 erwähnten 

Aussagen bezüglich des Mangels an qualifizierten DaF-Lehrkräften (Auswärtiges Amt, 

2020, Pfleger, 2014, Hann, 2002) keine aussagekräftigen Feststellungen gemacht werden.  

Fünf Lehrer*innen berichten, dass sie regelmäßig Fortbildungen besuchen. Einerseits in 

Mexiko präsent, vor der Pandemie, aktuell auch österreichische online. Fortbildungen aus 

Österreich gehen oft auf die österreichische Standardvarietät ein und vergleichen diese 

mit der bundesdeutschen, jedoch wird hier laut einer Lehrkraft nicht darauf eingegangen, 

wie man die Thematik am besten im Unterricht behandeln könnte. Andere Lehrende be-

richten von Fortbildungen, die von bundesdeutschen Institutionen organisiert werden, 
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welche nicht auf die Plurizentrik der deutschen Sprache eingehen. Die deutsche Sprache 

wird in vielen Fortbildungen und Weiterbildungen, soweit diese nicht direkt das österrei-

chische Deutsch oder die Plurizentrik als Thema haben, nicht als plurizentrische Sprache 

behandelt. „[…] also Deutsch wird, ich würde sagen, ganz allgemein behandelt. Ich meine 

bei diesen Fortbildungen spricht man nicht über Deutsch aus Deutschland und Deutsch 

aus Österreich und Deutsch aus der Schweiz, sondern Deutsch und DACHL-Raum zum 

Beispiel.“ (F3, Z. 18) 

Während der Interviews haben drei Lehrkräfte die von ihnen besuchte Fortbildung des 

AMPALs erwähnt. Dabei hat sich herausgestellt, dass AMPAL bei den Treffen besonders 

darauf achtet, dass alle drei deutschen Standardvarietäten vertreten sind. Dazu konnten 

trotz nachträglicher Recherche keine weiteren Informationen gefunden werden, da auch 

die AMPAL-Webseite dazu keinen Bericht veröffentlicht hat. 

Interessanterweise hatte ein Großteil der nichterstsprachlichen Lehrkräfte, während ihres 

DaF-Lernprozesses und ihren Ausbildungen, hauptsächlich Kontakt zu bundesdeutschem 

Deutsch, zusätzlich haben vier dieser auch einen Studienaustausch in Deutschland ge-

macht. Trotzdem sind ihnen die wenigen Kontakte mit dem österreichischen Deutsch, 

oder auch mit der Plurizentrik in Erinnerung geblieben und prägen nun ihr Interesse, ihre 

persönlichen Ansichten zu dem Thema sowie ihren eigenen Unterricht. Diese Erkenntnis 

zeigt, dass selbst, wenn im Lernprozess oder in der Aus- beziehungsweise Fortbildung, 

das österreichische Deutsch, oder die Plurizentrik nur selten angesprochen wird, bleibt 

das den Lernenden in Erinnerung. Eine Lehrkraft spricht dabei auch an, dass laut ihren 

eigenen jahrelangen Erfahrungen österreichische Lehrende allgemein intensiver, authen-

tischer und öfter die österreichische Kultur und auch die Vielfalt der deutschen Kulturen 

vermitteln. 

Im DaF-Lernprozess zweier Lehrkräfte wurde das österreichische Deutsch und die Pluri-

zentrik kaum vermittelt, einer der beiden hatte dadurch auch Kommunikationsschwierig-

keiten in Süddeutschland. Daraufhin haben sie diese Ereignisse zum Anlass genommen 

jene Thematiken intensiver in ihrem eigenen Unterricht zu behandeln und ihre Schü-

ler*innen vor ähnlichen Erlebnissen zu bewahren. „[…] Ja, also ich möchte, dass sie also 

mehr über Deutschland und Österreich und der Schweiz lernen und nicht nur Deutsch-

land, weil, ja, ich habe nichts über Österreich gewusst […]“ (F4, Z. 32) 

Alle befragten Lehrkräfte haben Interesse an der Plurizentrik. Je intensiver der Bezug 

zum österreichischen Deutsch ist, unabhängig davon, ob die Lehrkraft aus Österreich 
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kommt, oder ein großes persönliches Interesse besteht, desto größer ist die Rolle des ös-

terreichischen Deutsch im Unterricht. Dabei muss nochmals erwähnt werden, dass nicht 

alle dieser Lehrkräfte, aufgrund von Vorgaben der aktuellen Bildungseinrichtungen, mo-

mentan die Möglichkeit haben, die Thematik, trotz persönlichem Wunsch, in ihren Un-

terricht einbeziehen zu können.  

Im Unterricht der interviewten österreichischen Lehrkräfte spielen das österreichische 

Deutsch, sowie die Plurizentrik eine recht große Rolle. Sie sprechen über die Vermittlung 

der Thematik mit einer großen Selbstverständlichkeit, einige betonen dabei, dass sie im 

Unterricht immer wieder das österreichische Deutsch, auch spontan, oder wenn es zum 

aktuellen Material oder Thema passt, besprechen. Einige österreichische Lehrende beto-

nen, dass sie Austriazismen explizit behandeln, wenn bundesdeutsche Wörter, die sie 

selbst nicht verwenden würden, im Unterricht vorkommen. „[…] ich versuche es zumin-

dest irgendwie, also weniger, dass es immer so explizit thematisiert wird, sondern ich 

versuche das viel implizierter einzubauen, dass ich einfach, dass es für mich im Unterricht 

eine Normalität ist, dass sie österreichische Sprecher*innen, Schweizer Sprecher*innen 

hören […]“ (F7, Z. 20)/ „Ähm, also ich bin mehr oder weniger, eigentlich damit jeden 

Tag auseinandergesetzt. Dadurch, dass man als Österreicher vor der Klasse steht […] es 

kommt dann wirklich jeden Tag.“ (F6, Z. 24) 

An dieser Stelle muss jedoch erwähnt werden, dass die befragten österreichischen Lehr-

kräfte aktuell an Bildungseinrichtungen mit Bezug zu Österreich, oder an Institutionen, 

an denen sie keine strengen Vorgaben bezüglich Standardvarietäten oder Inhalte erhalten, 

unterrichten. Dadurch können sie neben den vorgegebenen Lehrmaterialien auch eigene 

einsetzen und den Unterricht so gestalten, dass die Plurizentrik und das österreichische 

Deutsch Teil dieses ist.  

Wie das österreichische Deutsch und die Plurizentrik im Unterricht eingesetzt werden, 

hängt weiters häufig vom Niveau der Lernenden ab. Dabei wird vor allem der Vergleich 

und das Nennen von Austriazismen, beziehungsweise Teutonismen und Helvetismen auf 

niedrigeren Niveaus angesprochen. Im Gegensatz dazu wird die Thematik in höheren Ni-

veaus meist implizit anhand von Texten, oder anderen oft authentischen Materialien ver-

mittelt. Weitere Lehrende erwähnen, dass sie Plurizentrik erst auf höheren Niveaus the-

matisieren, da sie sonst das Gefühl haben, dass ihre Lernenden überfordert sind, oder 

nichts verstehen. Hägi-Mead (2006) beschreibt, dass Lernende nur mit Überforderung 

reagieren können, wenn Lehrkräfte bei den beiden produktiven Fertigkeiten Schreiben 
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und Sprechen unterschiedliche Varietäten lehren (Hägi-Mead, 2006, S. 114, 115).  Be-

sonders stark auf die Unterschiede zwischen dem österreichischen und dem bundesdeut-

schen Deutsch gehen die zwei befragten österreichischen Lehrkräfte ein, die neben DaF, 

auch weitere Schulfächer auf Deutsch unterrichten. Während der Großteil der anderen 

österreichischen Lehrkräfte in ihrem Unterricht das österreichische und das bundesdeut-

sche Deutsch nicht explizit kontrastieren. 

Dass sich bundesdeutsche Lehrkräfte, wie von Kellermeier-Rehbein (2014) erläutert, der 

deutschen Standardvarietäten nicht bewusst sind, konnte in dieser Arbeit nicht aufgezeigt 

werden (Kellermeier-Rehbein, 2014, S. 27, 28). Die befragten bundesdeutschen und auch 

mexikanischen Lehrer*innen verfügen über Kenntnisse bezüglich der Plurizentrik und 

den deutschen Varianten, jedoch können sie nicht so sicher mit den Begrifflichkeiten um-

gehen. Die zwei bundesdeutschen Lehrkräfte berichten, dass das österreichische Deutsch 

und die Plurizentrik nur manchmal und hauptsächlich in höheren Niveaus eine Rolle in 

ihrem Unterricht spielen und sie die Thematik fast ausschließlich mittels der in den Lehr-

werken vorkommenden Inhalte vermitteln.  

Zudem können auch alle interviewten Lehrkräfte Eigenschaften des österreichischen 

Deutsch nennen. Ein Großteil der Teilnehmenden hat besonders den Wortschatz, die Aus-

triazismen, und die phonetische Ebene hervorgehoben. Dabei haben die Lehrer*innen 

sehr unterschiedliche Begriffe benutzt. „Ich weiß, dass es Unterschiede sogar in den Ar-

tikeln gibt, im Wortschatz, […]“ (F2, Z.16) / „Ja, das österreichische Deutsch hat einfach 

Begriffe, die österreichspezifisch sind, also österreichisches Deutsch.“ (F5, Z.12) / „Vor 

allem halt auch der Unterschied auf der phonetischen Ebene, den hört man ja auch im 

österreichischen Standarddeutsch als erstes, oder?“ (F7, Z.18) Wie in Kapitel 4.2 noch 

genauer aufgezeigt wird, sind nur wenige Lehrkräfte auf die Austriazismen eingegangen, 

wodurch hier auch Vermutungen aufgestellt werden können, dass der Begriff möglicher-

weise nicht allen bekannt ist. 

Die Erzählungen über aktuelle und ehemalige nichtösterreichische Kolleg*innen der be-

fragten Lehrkräfte zeigen ein ganz anderes Bild. Einigen Lehrenden, welche an der Studie 

teilgenommen haben, fällt es grundsätzlich schwer über die Ansichten ihrer Kolleg*innen 

zum österreichischen Deutsch zu berichten. In vielen Einrichtungen wird dieses Thema 

nicht, oder kaum unter Kolleg*innen diskutiert und besprochen. Weiters erwähnen hier 

einige Lehrer*innen, dass sie aufgrund der COVID19-Pandemie und dem Online-Unter-

richt den Großteil ihrer Kolleg*innen gar nicht persönlich kennen und aktuell generell 

der Austausch zwischen der Kollegenschaft kaum oder nicht vorhanden ist.  
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Weitere Lehrkräfte berichten, dass sie bei ihren Kolleg*innen oft auf Desinteresse, Un-

verständnis und Unwissen stoßen, aber auch negative Kommentare bezüglich des öster-

reichischen Deutsch zu hören bekommen. Von einigen Kolleg*innen und auch Instituti-

onen in Mexiko wird das österreichische Deutsch nicht als korrektes Deutsch angesehen. 

„[…] gerade in Mexiko bin ich immer wieder so, das ist kein richtiges Deutsch, also, ähm 

gewöhne dir an Hochdeutsch zu sprechen, Standarddeutsch zu sprechen.“ (F6, Z. 32) 

Nur wenige interviewte Lehrende berichten davon, dass sie das österreichische Deutsch 

mit Kolleg*innen innerhalb ihrer Bildungseinrichtung diskutieren, dabei handelt es sich, 

ausgenommen von einem erwähnten mexikanischen Kollegen, um österreichische Kol-

leg*innen.  

Die Relevanz des österreichischen Deutsch im zentralmexikanischen DaF-Unterricht 

wurde von elf befragten Lehrkräften eingeschätzt. Die Mehrheit vertritt den Standpunkt, 

dass es nicht wirklich, beziehungsweise nicht relevant ist. Viele Lehrkräfte erwähnen ins-

besondere die große Relevanz des bundesdeutschen Deutsch in Zentralmexiko. Diese 

Meinung begründen einige damit, dass ein Großteil der Lernenden nach Deutschland ge-

hen möchte. Zwei Lehrende nehmen an, dass die deutsche Sprache zwar generell in Me-

xiko sehr wichtig ist, die unterschiedlichen Varietäten und Varianten hingegen für die 

Lernenden unbedeutend sind. Nur eine Lehrkraft beschreibt das österreichische Deutsch 

im zentralamerikanischen DaF-Unterricht als allgemein relevant, da es in Zukunft für die 

Lernenden als Kommunikationsmittel in unterschiedlichen deutschsprachigen Regionen 

gilt. 

Die meisten Lehrkräfte nennen viele persönliche Gründe für die Vermittlung von öster-

reichischem Deutsch. Im Gegensatz dazu erwähnen sie Gründe, die sie selbst nicht be-

einflussen können, gegen die Behandlung der Thematik im Unterricht. Es wurden in den 

Interviews weitaus mehr Gründe (32 Kodierungen) für die Vermittlung und Vorteile die-

ser als gegen sie (19 Kodierungen) genannt. Während einige Lehrkräfte nur Gründe für 

die Behandlung von österreichischem Deutsch und der Plurizentrik angeben, beschreibt 

nur eine Lehrkraft ausschließlich Gründe dagegen. Das persönliche Interesse war der von 

Lehrkräften am häufigsten direkt genannte Grund für den Einsatz von österreichischem 

Deutsch.  „[…] also für mich persönlich ist das interessant, ich finde so auch Dialekte 

innerhalb Deutschlands ein interessantes Thema, was man auf jeden Fall unbedingt im 

Unterricht einbauen sollte […]“ (F1, Z. 34) 
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Ein Großteil der Lehrenden findet es nötig und wichtig, dass die Lernenden über die 

Plurizentrik Bescheid wissen und von der Ansicht, dass nur ein korrektes Deutsch exis-

tiert, wegkommen. Einige Lehrkräfte begründen die Vermittlung von Plurizentrik und vor 

allem das österreichische Deutsch damit, dass die Lernenden durch diese in Zukunft keine 

Kommunikationsprobleme in deutschsprachigen Regionen, in denen nicht die meist im 

Unterricht vermittelte, bundesdeutsche Variante, gesprochen wird haben werden und, 

dass sie auf reale Situationen in den deutschsprachigen Ländern vorbereitet sind. Weitere 

Lehrkräfte erwähnen, dass sie den Lernenden bewusst machen möchten, dass Deutsch 

mehr und vielseitiger als nur das Land Deutschland ist und um von der Deutschlandzent-

riertheit, die mit dem Lernen der deutschen Sprache verbunden ist, wegzugehen. „Dass 

die deutsche Sprache etwas Größeres ist, als nur Deutschland, als nur ein einziges Land.“ 

(F11, Z. 42) 

Die bereits beschriebene aktuelle Situation, vor allem im Hinblick auf Vorgaben, in vielen 

Bildungseinrichtungen wird von einigen Lehrkräften als Hauptgrund angegeben, warum 

in ihrem Unterricht das österreichische Deutsch und die Plurizentrik nicht vermittelt wer-

den. „[…] das hier sehr schwer ist, ähm, wenn, was meistens der Fall ist, wenn Instituti-

onen selber oder ähm, oder die Chefs einfach keine Arbeit dazu machen, dass dann Ma-

terial vorhanden ist oder, dass du Zeit im Unterricht dafür hast […]“ (F8, Z. 46) 

Als Gründe gegen den Einsatz von österreichischem Deutsch oder der Plurizentrik wer-

den von vielen befragten nichtösterreichischen Lehrkräften weiters Unsicherheit und 

auch Unwissen genannt, wobei einige Lehrkräfte die Verantwortung dieser Wissenslücke 

bewusst auf ihre Ausbildungen schieben und diese geringe Behandlung auch kritisieren. 

„[…] also ich glaube ähm, da es wie ich schon gesagt habe, für mich ein Thema ist, wo 

ich keinen Bezug dazu habe […] aber tatsächlich fühle ich mich da auch nicht so sicher 

ähm, weil wie gesagt das etwas ist, was ich nicht kenne und ich weiß nicht, wie es ver-

wendet wird […]“ (F2, Z. 14) Aufgrund dieser und weiterer ähnlichen Aussagen kann die 

Vorannahme, dass Lehrkräfte das österreichische Deutsch kaum unterrichten, da es ihnen 

an Wissen fehlt, bestätigt werden. Trotzdem greifen diese Lehrkräfte die Thematiken zu-

mindest manchmal in ihrem Unterricht auf.  Gleichzeitig erwähnen diese Lehrenden ihr 

Interesse und ihren Wunsch, dass diese Thematik mehr in Aus- und Weiterbildungen be-

handelt wird und sie diese dann zukünftig besser in ihrem Unterricht einsetzen können.  

Die Aspekte der Unsicherheit und des Unwissens werden auch von Hägi (2015) erläutert, 

die Problematiken tauchen bereits bei zukünftigen DaF-Lehrenden in ihrem Studium auf 

und werden meist nicht gelöst. (Hägi, 2015, S. 117) 
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Eine weitere Lehrkraft spricht auch die schlechten Arbeitsbedingungen und die schlechte 

Bezahlung als möglichen Grund für die geringe Vermittlung des österreichischen Deutsch 

und der Plurizentrik an. Diese Aspekte werden auch von Pfleger (2014) und Steffen & 

Jaeschke (2019) in Verbindung mit der generell schlechten Ausbildung der mexikani-

schen DaF-Lehrkräfte genannt. Weiters nennen einige Lehrkräfte auch die Wünsche der 

Lernenden als Grund dafür, dass sie sich auf die bundesdeutsche Standardvarietät kon-

zentrieren und die Plurizentrik kaum Teil ihres Unterrichts ist.  

Die Vorannahme, dass Lehrkräfte sich größtenteils an die bundesdeutsche Varietät halten, 

kann also teilweise bestätigt werden. Die bundesdeutsche Standardvarietät ist die bevor-

zugte Varietät, jedoch sind dabei oft die Bildungseinrichtungen oder auch die Lernziele 

der Lernenden ausschlaggebend.   

Die Lehrkräfte erzählen, dass sie sehr unterschiedliche Reaktionen ihrer Lernenden auf 

die deutschen Varietäten und Varianten wahrnehmen. Großteils reagieren sie sehr positiv 

und interessiert.  Einige Lernende finden die Unterschiede zu Beginn komisch und unge-

wohnt, oder verstehen sie nicht, reagieren überrascht, schockiert, oder demotiviert. Je-

doch bemerken sie bald, dass sie doch mehr verstehen und fragen dann von selbst bezüg-

lich verschiedener Varianten, Dialekte oder Unterschiede nach und finden diese Aspekte 

toll und interessant, wodurch sie schlussendlich sehr positiv auf die deutschen Varianten 

und Varietäten reagieren und Spaß daran haben. Eine Lehrende meint, dass die Lernenden 

positiver und interessierter reagieren, wenn sie die besondere Bedeutung dieses Themas 

für die Lehrkraft bemerken. 

Einige Lehrer*innen erwähnen in diesem Zusammenhang auch, dass ihre Lernenden mit-

hilfe des Vergleichs zwischen der Plurizentrik der spanischen und der deutschen Sprache 

die Aspekte der Vielfalt der deutschen Sprache besser verstehen. Insgesamt sechs der 

interviewten Lehrenden haben in den Interviews den Vergleich zwischen den Varietäten 

und Varianten der deutschen und der spanischen Sprache betont. Mithilfe dieser Verglei-

che vermitteln sie den Lernenden allgemein die Diversität und Unterschiede der deut-

schen Sprache verständlich. Dadurch möchten die Lehrkräfte den Lernenden bewusstma-

chen, dass keine richtigen oder falschen Varietäten und Varianten existieren, alle respek-

tiert werden sollen und sie für das Verständnis der deutschen Sprache von Bedeutung 

sind. 
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Auf eine von Wiesinger (1997a) angesprochene mögliche negative Erfahrung in deutsch-

sprachigen Ländern aufgrund des Unwissens bezüglich der Plurizentrik und verschiede-

nen gesprochenen Varianten in diesen Ländern gehen auch zwei Lehrende während der 

Interviews ein (Wiesinger, 1997a, nach Wiesinger, 2014, S. 19,20). Eine österreichische 

Lehrkraft erzählt eine Anekdote über einen Lernenden, welcher in ihrem Unterricht seine 

ersten Erfahrungen mit den deutschen Varietäten und Varianten gemacht hatte und da-

raufhin mit dem Deutschlernen aufhören wollte. Diesen Schock beschreibt die Lehrende 

als Teil des Sprachenlernens, den diese deutschlernende Person sonst in einem deutsch-

sprachigen Land erlebt hätte. Die zweite Lehrkraft, die selbst Deutsch als Fremdsprache 

gelernt hat, berichtet von einer negativen Erfahrung in Süddeutschland. „[…] Wenn man 

ein fremdes Land besucht und versucht die Sprache zu nutzen und wenn die Sprache nicht 

so ist, wie du es gelernt hast, dann wird man frustriert. Das ist mir passiert.“ (F11, Z. 54)  

Nur eine bundesdeutsche Lehrkraft beschreibt die Reaktionen ihrer Lernenden auf die 

deutschen Varietäten und Varianten eher negativ, da sie der Meinung ist, dass die Ler-

nenden aufgrund des anfänglichen Nichtverstehens die deutschen Varietäten lustig und 

gleichzeitig irritierend finden.  

Durch die zwei befragten ehemaligen ENALLT-Student*innen, die die Lehrer*innenaus-

bildung Curso de Formación de Profesores de Lenguas-Culturas abgeschlossen haben 

und der aktuellen OEAD-Lektorin an der UNAM kann die große Bedeutung der OEAD-

Lektor*innen festgestellt werden. Beide Student*innen berichten allgemein, dass das ös-

terreichische Deutsch und die Plurizentrik kaum Teil ihrer Ausbildung waren. Jedoch er-

wähnen sie, dass die wenigen Inhalte bezüglich des österreichischen Deutsch in den von 

OEAD-Lektor*innen geführten Kursen vermittelt wurden. Dadurch wird die Förderung 

der österreichischen Sprache und Kultur durch die Lektor*innen bewusst. Weiters betont 

eine aktuelle OEAD-Lektorin, dass sie in den Phonetikkursen der Lehrer*innenausbil-

dung explizit auf die Plurizentrik und das österreichische Deutsch eingeht und auch in 

ihren anderen Kursen regelmäßig implizit die Thematik vermittelt. Zusätzlich hat sie be-

reits Fortbildungen und Workshops für ihre Kolleg*innen organisiert, die das österreichi-

sche Deutsch behandeln.   

Laut Glaboniat & Peresich (2020) gewinnt die Plurizentrik gegenwärtig in DaF-Prüfun-

gen immer mehr an Bedeutung, wodurch plurizentrische Inhalte immer öfter in Lehr-

werke inkludiert und daraufhin auch im DaF-Unterricht regelmäßiger behandelt werden, 

ein positiver Washback-Effekt sozusagen. Leider konnten in dieser Arbeit auf DaF-Prü-

fungen bezogen ganz andere Erkenntnisse hinsichtlich der Akzeptanz von ÖSD in 
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Deutschland und die Durchführung dieser Prüfungen in Mexiko festgestellt werden. Zwei 

Lehrende führen auf, dass ÖSD-Prüfungen von Universitäten in Deutschland nicht ak-

zeptiert werden. Eine dieser Lehrkräfte erwähnt daraufhin, dass die Bildungseinrichtung, 

in der sie aktuell unterrichtet, seit diesen Problematiken nur noch Goethe-Prüfungen ab-

nimmt. Aufgrund dessen vermutet die Lehrkraft einen Rückgang der Bedeutung des ös-

terreichischen Deutsch im Unterricht, also kann in diesem Fall ein negativer Washback-

Effekt beobachtet werden. „[…] dann fanden sie das ganz absurd, oder sogar sinnlos, dass 

sie ein Zertifikat ablegen, dass sie total, ja also das keine Rolle für die Deutschen spielte.“ 

(Transkript F10, Pos. 38) Auf der ÖSD-Webseite ist eine Liste mit deutschen Universitä-

ten 9, die das ÖSD akzeptieren, veröffentlicht, dabei wird nicht angesprochen, ob es Uni-

versitäten gibt, die dieses Zertifikat nicht akzeptieren. Allgemein kann aufgrund der Aus-

sagen der beiden Lehrkräfte davon ausgegangen werden, dass in ihren Bildungseinrich-

tungen der Fokus auf den Prüfungen liegt, im Falle der befragten Lehrenden hauptsäch-

lich auf dem Goethe-Zertifikat und somit auf dem bundesdeutschen Deutsch. Gleichzeitig 

deutet diese Erkenntnis darauf hin, dass das österreichische Deutsch nach wie vor dem 

bundesdeutschen Deutsch, zumindest an diesen deutschen Universitäten, nicht gleichge-

stellt ist. 

 

4.2 Diskussion des Kategoriensystems 
 

Wie bereits in Kapitel 3.4.1 erwähnt, wurden die Hauptkategorien anhand der vier The-

menblöcke des Leitfadeninterviews abgeleitet. Zudem wurden auch einige Unterkatego-

rien mittels der Erzählaufforderungen und der offenen Fragen des Leitfadens entwickelt. 

Die weiteren Unterkategorien entstanden anhand in den Transkripten bemerkte Häufig-

keiten.   

 
9 https://www.osd.at/die-pruefungen/anerkennung-von-oesd-pruefungen/ , letzter Zu-

griff, am 10. April 2022 
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Abbildung 3: Codesystem MAXQDA 

  

 

Das oben abgebildete Codesystem aus MAXQDA besteht aus 27 Unterkategorien, mit 

welchen die zwölf Transkripte insgesamt 456-mal kodiert wurden.  

Generell sind die Häufigkeiten der meisten Kategorien für diese qualitative Arbeit nicht 

sehr relevant, da der Fokus auf den Inhalten der kodierten Aussagen liegt und es weiters 

auch wenige aussagekräftige Überschneidungen einzelner Kategorien gibt. Trotzdem 

konnten mithilfe der Analysefunktionen von MAXQDA einige wenige interessante Er-

kenntnisse festgestellt werden, die in diesem Kapitel aufgezeigt und diskutiert werden.  
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Bei Befragten mit besonders großem Interesse am österreichischen Deutsch und auch an 

der Plurizentrik, unabhängig davon, ob die Person in Österreich aufgewachsen ist, konn-

ten mehr Textstellen kodiert werden. Die Dauer der Interviews war dabei nur teilweise 

ausschlaggebend. Das kürzeste Interview hatte die wenigsten Kodierungen, während das 

längst die meisten Kodierungen hatte. Jedoch gibt es ähnlich lange Interviews mit sehr 

unterschiedlicher Anzahl von Kodierungen.  

Die Kategorien UK 3.6 Gründe für die Vermittlung von österreichischem Deutsch und 

Plurizentrik und UK4.2 Bezüge zu Österreich und Rolle des österreichischen Deutsch (in) 

der Bildungseinrichtung wurden mit 32-mal, sowie die UK3.1 Rolle und Vermittlung des 

österreichischen Deutsch/Plurizentrik im Unterricht mit 30 Kodierungen am häufigsten 

kodiert. Die große Kodieranzahl der Kategorien UK4.2 und UK3.1 war zu erwarten, da 

in den Interviews direkt nach diesen Informationen befragt wurde. Die Menge an Kodie-

rungen der Kategorie UK3.6, sowie auch der UK 3.7, in der Gründe gegen die Vermitt-

lung genannt werden, war jedoch unerwartet, diese Aspekte wurden von den Teilnehmen-

den selbstständig angesprochen, da sie im Laufe des Leitfadens nicht von der Inter-

viewführerin aufgegriffen wurden. Im Vergleich zu UK 3.6 wurde die UK 3.7, also 

Gründe gegen die Vermittlung, mit 19-mal um einiges weniger kodiert, was zeigt, dass 

die Lehrkräfte die Vermittlung mehrheitlich positiv sehen. Hier muss, wie bereits sehr 

ausführlich in Kapitel 4.1 diskutiert wurde, nochmals betont werden, dass bei den Grün-

den gegen die Vermittlung meist die Bildungseinrichtungen, das Unwissen, oder die In-

teressen der Lernenden genannt werden, die die Lehrenden teilweise nicht beeinflussen 

können, während für die Vermittlung meist sehr persönliche Gründe, wie das Interesse, 

oder die persönliche Relevanz erläutert wurden.  

Drei Lehrkräfte nennen ausschließlich Gründe für die Vermittlung des österreichischen 

Deutsch und der Plurizentrik, während eine Person nur Gründe gegen diese aufzählt. Drei 

weitere Lehrende erwähnen mehr positive Gründe, drei Teilnehmende nennen jeweils die 

gleiche Anzahl an Gründen dafür und dagegen. Nur eine Person zählt mehr Gründe gegen 

die Behandlung der Thematik auf und nur eine Lehrkraft erwähnt keine Gründe. Bei Leh-

renden, die eine große Anzahl an Gründen für die Vermittlung von österreichischem 

Deutsch und der Plurizentrik genannt haben, konnte ein besonders hohes Interesse an der 

Thematik wahrgenommen werden. Weitere aus diesen Zahlen resultierende Erkenntnisse 

konnten dabei nicht festgestellt werden.  
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Hinsichtlich der Ausbildung wurde die UK2.2 Österreichisches Deutsch und Plurizentrik 

in der Aus-/Fort- und Weiterbildung am häufigsten in den Transkripten der ehemaligen 

Studierenden der Universität Wien kodiert. Dies könnte, wie bereits in Kapitel 4.1 er-

wähnt, darauf hinweisen, dass die Thematik in diesem Studium kontinuierlicher und in-

tensiver Teil von Lehrveranstaltungen war, beziehungsweise ist.   

Obwohl die Unterkategorien UK3.2 Austriazismen und UK3.9 Relevanz des österreichi-

schen Deutsch im zentralamerikanischen DaF-Unterricht explizit im Leitfaden angespro-

chen wurden, konnten nur wenige passende Textstellen zu diesen kodiert werden. Trotz-

dem wurde UK3.9 von elf der zwölf Teilnehmenden angesprochen, jedoch haben sie sich 

bei ihren Antworten sehr kurz gefasst. 

Möglicherweise haben nicht alle Teilnehmenden den Begriff Austriazismen verstanden, 

da nur sechs Personen auf die Erzählaufforderung eingegangen sind. Wie bereits in Ka-

pitel 4.1 betont wurde, hat ein Großteil der Interviewpartner*innen den Wortschatz als 

charakteristisch für das österreichische Deutsch genannt, sie haben dabei jedoch kaum 

den Terminus Austriazismus benutzt.  

Überwiegend konnte festgestellt werden, dass Textstellen die mit der UK3.1 Rolle und 

Vermittlung des österreichischen Deutsch/Plurizentrik im Unterricht kodiert wurden je-

weils auch mit den Unterkategorien UK3.3 Behandlung von deutschen Varietäten und 

Varianten im Unterricht, UK3.4 Eingesetzte österreichische Materialien und Lehrmittel 

und UK 3.8 Häufigkeit der Vermittlung von österreichischem Deutsch und Plurizentrik 

kodiert wurden. Diese drei Aspekte sind für die eigentliche Rolle und Vermittlung der 

DaF-Lehrkräfte ausschlaggebend und enthielten oft für mindestens zwei dieser Katego-

rien relevante Informationen. 

 

4.3 Limitationen 
 

Aufgrund der Tatsache, dass alle interviewten Lehrkräfte Interesse am österreichischen 

Deutsch und der Plurizentrik haben, stellen die Ergebnisse nicht die repräsentative Situ-

ation aller DaF-Lehrkräfte in Zentralmexiko dar. Die präsentierte Studie gibt einen ersten 

limitierten Einblick über das österreichische Deutsch im zentralmexikanischen DaF-Un-

terricht anhand von Lehrenden, die Interesse an der Plurizentrik und dem österreichischen 

Deutsch haben und größtenteils auch einen persönlichen Bezug zur Thematik haben.  Für 
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die Studie wurden, wie bereits im Kapitel 3.2.2 erläutert, speziell DaF-Lehrkräfte gesucht, 

die aktuell in Zentralmexiko DaF unterrichten, eine DaF-, oder Germanistikausbildung 

abgeschlossen haben und Erfahrung mit der Thematik der Plurizentrik und/oder dem ös-

terreichischen Deutsch haben.  

Es wurden zu Beginn hauptsächlich ehemalige Kolleg*innen und österreichische DaF-

Lehrkräfte kontaktiert. Grundsätzlich hat sich die Suche nach Teilnehmenden wie bereits 

im Kapitel 3.2.2 angesprochen wurde als sehr schwierig gestaltet. Jegliche E-Mails an 

verschiedene Bildungseinrichtungen blieben ausnahmslos unbeantwortet, auch auf einen 

persönlichen Besuch, beziehungsweise einen Anruf zwei dieser Einrichtungen wurde von 

den Institutsverantwortlichen nicht reagiert. Des Weiteren haben sich einige Lehrkräfte, 

die bereits zugesagt haben, vor der Konkretisierung eines Termins nicht mehr gemeldet.  

Durch diese Problematiken hat sich der geplante Zeitraum der Interviews um einige Wo-

chen verlängert. Im Nachhinein betrachtet hätte diese Verzögerung durch eine noch in-

tensivere und vorzeitigere Suche und Kontaktierung zumindest verkürzt werden können.  

Die beschriebenen Schwierigkeiten bei der Suche nach Teilnehmenden könnte auf ein 

mögliches Desinteresse der kontaktierten Personen und Bildungseinrichtungen, die nicht 

auf meine Anfrage reagiert haben, hinweisen. 

In den ausgesendeten Emails an Privatpersonen, sowie Bildungseinrichtungen wurden 

der genaue Ablauf, die Voraussetzungen für die Teilnahme am Interview, sowie einige 

Informationen bezüglich des Datenschutzes und der Weiterverarbeitung der Daten be-

schrieben. Die in Facebook-Gruppen für DaF/DaZ-Lehrkräfte veröffentlichten Postings 

enthielten dieselben Informationen. Einige der interviewten Personen haben weitere 

Lehrkräfte empfohlen, die auch die oben erwähnten Informationen mittels Nachricht er-

halten haben. 

Trotz genauer Angaben bezüglich der Voraussetzungen hat sich bei einer Person heraus-

gestellt, dass diese weder eine DaF- oder Germanistikausbildung noch an DaF-Fort-, be-

ziehungsweise Weiterbildungen teilgenommen hat. Trotzdem konnte diese Person einige 

für die Arbeit relevanten Aspekte nennen. Weiters haben drei Personen teilgenommen, 

die nur wenig zur Plurizentrik und dem österreichischen Deutsch in ihrem Unterricht be-

richten konnten, wodurch diese Interviews sehr kurz geworden sind, aber dennoch inte-

ressante Aspekte festgestellt werden konnten.  
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Schlussendlich konnte weiters auch nicht die gewünschte Ausgeglichenheit der Her-

künfte der befragten Lehrkräfte erreicht werden. Die Mehrheit der befragten Lehrkräfte 

ist in Österreich oder Mexiko aufgewachsen, nur zwei Personen in Deutschland.  

Die direkte Anwesenheit in Mexiko hat die Organisation der Interviews wesentlich er-

leichtert. Obwohl ein Großteil der Interviews online über Zoom durchgeführt wurde, 

konnten auch zwei Lehrkräfte befragt werden, die ein präsentes Treffen bevorzugt haben. 

Weiters war es auch von Vorteil, dass sich die Autorin und die befragten Lehrkräfte in 

derselben Zeitzone befanden.  

 

5. Fazit 
 

Das österreichische Deutsch spielt im zentralmexikanischen DaF-Unterricht allgemein 

nur eine sehr kleine Rolle. Trotzdem wird es dort von den befragten DaF-Lehrkräften 

häufiger und vielfältiger unterrichtet als aufgrund der eigenen Erfahrungen der Autorin, 

sowie der Literaturrecherche und des aktuellen Forschungsstands, erwartet wurde. 

Überraschend war vor allem das große Interesse aller interviewten Lehrkräfte, selbst 

wenn diese kein großes Wissen über die Plurizentrik und das österreichische Deutsch 

haben. Weiters erkennen alle Lehrende, die an den Interviews teilgenommen haben, die 

deutsche Sprache als plurizentrisch an und kennen die deutschen Standardvarietäten 

sowie die Vielfalt der Varianten.  

Zwanzig Jahre nach Hanns Studie 2002 hat sich bezüglich der Vermittlung des 

österreichischen Deutsch im DaF-Unterricht nicht viel verändert. Nach wie vor beziehen 

Lehrkräfte, die einen persönlichen Bezug zu Österreich haben, das österreichische 

Deutsch häufiger und vielfältiger in ihren Unterricht ein.  Weiters sind die Herkunft, 

sowie das persönliche Interesse der interviewten Lehrkräfte für die Behandlung des 

österreichischen Deutsch und auch der Plurizentrik im eigenen Unterricht besonders 

ausschlaggebend, während die Ausbildung kaum Auswirkungen darauf hat. Generell 

wird die Thematik der Plurizentrik und des österreichischen Deutsch in den Ausbildungen 

der befragten Lehrkräfte, unabhängig davon, ob diese in Österreich, Mexiko, oder 

Deutschland abgeschlossen wurden, nur gestreift und nicht explizit darauf eingegangen. 

Lediglich im DaF/DaZ-Master an der Universität Wien ist das österreichische Deutsch 

und dadurch auch die Plurizentrik laut der ehemaligen Studenten*innen während des 
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gesamten Studiums zumindest präsent. Mithilfe dieser Studie konnte aufgezeigt werden, 

dass die Lehrkräfte in ihren DaF-Ausbildungen nicht genügend in Hinblick auf die 

Plurizentrik ausgebildet werden. Dies wird auch von einigen Lehrkräften explizit 

angesprochen, die sich mehr Inhalte zu diesen Themen in ihrer Ausbildung gewünscht 

hätten, sowie aktuell in ihren Weiterbildungen wünschen würden. Aktuell berichten die 

Lehrkräfte, dass nur der Deutschlehrerverband Mexiko (AMPAL) die Plurizentrik und 

deutsche Standardvarietäten in Fortbildungen in Mexiko behandelt. 

Dennoch wird das österreichische Deutsch dem bundesdeutschen, vor allem von 

Bildungseinrichtungen nicht gleichgestellt und nach wie vor von vielen Kolleg*innen als 

falsch und unbedeutend angesehen. Vor allem aufgrund der Vorgaben der aktuellen 

Bildungsinstitutionen der befragten Lehrkräfte, sowie der zu verwendenden DaF-

Lehrwerke und eines meist großen Zeitdrucks haben viele nicht die Möglichkeit das 

österreichische Deutsch und die Plurizentrik in ihrem Unterricht zu vermitteln. Außerdem 

wird von den meisten Bildungseinrichtungen kein Material zur Thematik zur Verfügung 

gestellt. Besonders ausschlaggebend für die geringe Vermittlung von österreichischem 

Deutsch und der Plurizentrik sind neben den bereits erwähnten Weisungen der 

Bildungseinrichtungen das persönliche Unwissen und Unsicherheiten auf Seiten der 

nichtösterreichischen Lehrenden.  

Durch diese Studie kann aufgezeigt werden, dass in den meisten DaF-Ausbildungen nach 

wie vor Nachholbedarf bezüglich der Plurizentrik besteht. Weiters besteht Aufholbedarf 

bei vielen Bildungseinrichtungen, die offensichtlich keine Plurizentrikkenntnisse 

aufweisen, weiterhin die bundesdeutsche Standardvarietät als Standard sehen und diese 

den anderen zwei deutschen Standardvarietäten vorziehen. Aufgrund deren Unwissen, 

beziehungsweise Desinteresse findet die Plurizentrik, oder auch das österreichische 

Deutsch nur selten ihren Weg in den zentralmexikanischen DaF-Unterricht, selbst in den 

Klassenräumen von an der Thematik interessierten Lehrkräften. Daraufhin folgend 

können viele Lernende nicht auf die Realität der deutschen Sprache in den 

deutschsprachigen Ländern vorbereitet werden und vor negativen Erlebnissen, die von 

zwei Lehrkräften und auch von Wiesinger (1997a) angesprochen werden, nicht bewahrt 

werden. (Wiesinger, 1997a, nach Wiesinger, 2014, S. 19,20). 

Abschließend kann aufgrund der gesammelten Kenntnisse nochmals zusammengefasst 

werden, dass das österreichische Deutsch und die Plurizentrik vor allem im DaF-

Unterricht von österreichischen Lehrkräften und allgemein durch Eigeninitiativen der 

Lehrenden mit Interesse oder persönlichen Bezügen zu Österreich und zum 
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österreichischen Deutsch eine Rolle spielen. Jedoch können Bildungseinrichtungen die 

Vermittlung durch monozentrische Vorgaben, oder Vorgaben der Lehrwerke, eingrenzen.  

Aufgrund der Erzählungen der Proband*innen über die negativen Erfragungen mit ihren 

Kolleg*innen und deren Unwissen, beziehungsweise Unsicherheiten über die Plurizentrik 

und das österreichische Deutsch würde es sich anbieten, Lehrende mit wenig, oder 

keinem Bezug/Interesse zum österreichischen Deutsch und/oder der Plurizentrik zu 

befragen. Um repräsentativere Ergebnisse zu erhalten, könnte die Studie mit einer 

größeren Anzahl von Teilnehmenden auf weitere Teile Mexikos, sowie mit den oben 

genannten Aspekten ausgeweitet und die qualitative eventuell mit quantitativer 

Forschung in Form von einem Fragebogen kombiniert werden.  

Ein weiterer Ansatzpunkt für weiterführende Studien wäre das österreichische Deutsch 

und die Plurizentrik in Aus-, Weiter- oder Fortbildungen im DaF/DaZ-Bereich. Durch 

einen umfassenden Einblick könnten Problematiken bezüglich der Behandlung von 

Plurizentrik, mit einem Fokus auf das österreichische Deutsch, in DaF-Aus-, Weiter- oder 

Fortbildungen aufzeigt und mögliche Lösungsansätze aufgestellt werden.  
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B. Kategorienübersicht mit Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln 

 

 

Hauptkategorie 1: Persönliche Hintergrundinformationen 

Definition In dieser Hauptkategorie werden persönliche Informationen der 
Interviewpartner*innen aufgezeigt. Dazu zählen etwa die 
Herkunftsländer, ehemalige Wohnorte, Unterrichtserfahrungen, ihr 
Lernprozess, ein persönlicher Bezug zu Österreich, sowie persönliches 
Wissen über Österreich, beziehungsweise das österreichische Deutsch. 

Unterkategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel 

UK1.1: Herkunft 
und ehemalige 
Wohnorte 

Diese Unterkategorie 
bezieht sich auf die 
Herkunft der 
Interviewpartner*inne
n eingegangen, 
sowie, auf die Länder, 
in denen sie bereits 
gelebt haben. 

„Also geboren wurde 
ich in Österreich, hab 
dort bis 21 Jahre auch 
gelebt […]“ (F9, Z. 4) 

Informationen über 
die Herkunft und 
ehemalige Wohnorte. 

UK1.2: 
Unterrichtserfahru
ng 

Die 
Unterrichtserfahrunge
n der 
Forschungspartner*in
nen werden in dieser 
Unterkategorie 
aufgezeigt. 

„Ähm, also ich 
unterrichte (…) jetzt 
seit 2008, so ziemlich 
durchgehend und ähm, 
habe jetzt unterrichtet 
in letzter Zeit vor allem 
in Guadalajara und in 
Mexiko-Stadt […]“ (F6, 
Z. 6) 

alle 
Unterrichtserfahrunge
n 

UK1.3: DaF-
Lernprozess 

Der Lernprozess von 
Deutsch als 
Fremdsprache, Orte 
und Arten des 
Lernens, wie etwa 
Institutionen, 
Privatunterricht oder 
Selbststudium. Dabei 
werden erlebte 
Erfahrungen und 
mögliche 
Herausforderungen 
betrachtet. 

„Mhm, also, mhm, 
warte. Ich habe damit 
angefangen, als ich im 
Gymnasium war. ich 
war etwa siebzehn und 
ja, dann bin ich, also in 
der Universität 
eingetreten und bin ich 
also weitergelaufen und 
danach habe ich dieses 
Austauschprogramm 
gemacht. Da ist die 
Sprache quasi 
festgehalten, ja kann 
ich sagen. (F8, Z. 6) 

Wie und wo die 
deutsche Sprache 
gelernt wurde. 
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UK1.4: Wissen 
über 
österreichisches 
Deutsch 

In dieser 
Unterkategorie wird 
aufgezeigt, was die 
Forschungspartner*in
nen generell über das 
österreichische 
Deutsch wissen. 

„Vor allem halt auch 
der Unterschied auf der 
phonetischen Ebene, 
den hört man ja auch 
im österreichischen 
Standarddeutsch als 
erstes, oder? Dann 
ähm klar die 
Wortebene, vor allem 
im Alltagswortschatz, 
im alltäglichen 
Wortgebrauch, […] (F7, 
Z. 18) 

alle erwähnten 
Informationen über 
das österreichische 
Deutsch, nicht über 
Österreich 

UK1.5: Wissen 
über Österreich 

In dieser 
Unterkategorie wird 
aufgezeigt, was die 
Forschungspartner*in
nen über Österreich, 
dazu zählen etwa 
kulturelle Aspekte, 
wissen. 

„Und naja ich denke 
auch viel an die Kultur 
zum Beispiel, die 
Schriftsteller, Joseph 
Roth, oder naja, 
Ingeborg Bachmann, 
[…].“ (F12, Z. 18) 

allgemeine 
Informationen über 
Österreich, aber nicht 
über österreichisches 
Deutsch 

UK1.6: 
persönlicher 
Bezug zu 
Österreich 

Diese Unterkategorie 
umfasst persönliche 
Bezüge zu Österreich, 
sowie auch 
persönliches 
Interesse an 
Österreich. 

„[…]vielleicht nicht so 
relevant für das 
Interview, aber meine 
erste Deutschlehrerin 
war aus Österreich, aus 
Wien und ähm, ja ich 
bin quasi daran, also ja 
ich bin an ihrer 
Aussprache ein 
bisschen gewöhnt und 
so […] (F3, Z. 37) 

allgemeine 
Informationen über 
Österreich, aber nicht 
über österreichisches 
Deutsch 
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Hauptkategorie 2: Ausbildung 
Definition Diese Hauptkategorie bezieht sich auf die Ausbildung der 

Interviewpartner*innen. Des Weiteren wird hier auf die Erfahrungen 
bezüglich des österreichischen Deutsch und der Plurizentrik geachtet 
und wie diese vermittelt wurden. 
 

Unterkategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel 

UK2.1: DaF-
Ausbildungen/Ger
manistik-
Ausbildungen 

In dieser 
Unterkategorie 
werden die 
verschiedenen 
Ausbildungen, 
Weiterbildungen, 
Fortbildungen und 
weitere 
Zusatzqualifikationen 
der 
Forschungspartner*in
nen, ihre persönlichen 
Erfahrungen und die 
Inhalte der 
Ausbildungen 
aufgezeigt. 

„Gut, also ich habe von 
2014 bis 2018 ja den 
Master in DaF/DaZ an 
der Uni Wien studiert, 
ähm, das ist auch 
meine einzige DaF-
Ausbildung in dem 
Sinne gewesen und der 
Master war allerdings, 
ist natürlich, also 
wissenschaftlich, 
theoretisch und gar 
nicht so krass mit der 
Praxis verbunden.“ (F7, 
Z. 10) 

allgemeine 
Informationen und 
Erfahrungen über die 
Ausbildungen 

UK2.2: 
Österreichisches 
Deutsch und 
Plurizentrik in der 
Aus-/Fort- und 
Weiterbildung 

Diese Unterkategorie 
behandelt die 
Vermittlung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik in den 
Ausbildungen, 
Weiterbildungen und 
Fortbildungen der 
Forschungspartner*in
nen. 

„Also, es wird ziemlich 
viel, also thematisiert, 
also, ähm, an der Uni 
Wien, aber ja genau, 
also das ist einfach 
also ein Teil des 
Studiums, ja, also weil 
wir über ähm das 
Lernen von Deutsch in 
Österreich gesprochen 
haben.“ (F4, Z. 21) 

die Vermittlung und 
Rolle des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik in den 
Ausbildungen 

Hauptkategorie 3: Österreichisches Deutsch und Plurizentrik im eigenen 
Unterricht 
Definition In dieser Hauptkategorie werden die Vermittlung und die Rolle von 

österreichischem Deutsch im Unterricht der befragten Lehrkräfte und 
deren Thematisierung erläutert. Des Weiteren wird generell auf die 
individuellen Gründe für und gegen den Einsatz des österreichischen 
Deutsch, sowie Plurizentrik eingegangen. 
 

Unterkategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel 

UK3.1: Rolle und 
Vermittlung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik im 
Unterricht 
 
Zusammengelegt
e Unterkategorie 
aus Rolle des 
österreichischen 
Deutsch/Plurizent

In dieser 
Unterkategorie wird 
aufgezeigt, wie die 
befragten Lehrkräfte 
österreichisches 
Deutsch und 
Plurizentrik in ihrem 
Unterricht vermitteln 
und welche Rolle das 
österreichische 
Deutsch und die 

„Ok, ähm, ich glaube 
ich habe ein bisschen 
einen, also, in meinem 
Unterricht, was ich oft, 
ähm, versuche zu 
vermitteln ist, dass 
,dass es eben anders 
ist, ja also, dass sie es 
ein bisschen erfahren, 
also dass sie zum 
Beispiel sich Lieder 
anhören, ein bisschen 

allgemeine 
Informationen und 
Erfahrungen über die 
Ausbildungen 
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rik im Unterricht 
und Vermittlung 
des 
österreichischen 
Deutsch/Plurizent
rik im Unterricht 
 

Plurizentrik darin 
spielen.  
 

Texte analysieren, oder 
Interviews.  
 (F8, Z. 24) 
 

UK3.2: 
Austriazismen 

Diese Unterkategorie 
thematisiert welche 
Austriazismen und 
wie diese im 
Unterricht vermittelt 
werden. 

„Wir lernen, die Schüler 
machen am Ende der 
Schule ein Abitur, ja 
das verwende ich zum 
Beispiel nicht, ich sage 
Matura, und da weise 
ich die Schüler dann 
darauf hin, dass sie da 
unterscheiden müssen 
zwischen deutschen 
Wörtern wie Abitur, das 
ich nicht verwende, 
aber im Buch steht und 
ich sage Matura.“ (F9, 
Z. 14) 

Wie und welche 
Austriazismen im 
Unterricht vermittelt 
werden 

UK3.3: 
Behandlung von 
deutschen 
Varietäten und 
Varianten im 
Unterricht 

Diese Unterkategorie 
bezieht sich auf die 
Vermittlung und 
Behandlung von 
deutschen Varietäten 
und Varianten. 

 

„Ähm ich erkläre es 
eigentlich gerne, die 
Schüler interessiert das 
auch, auch so kulturell, 
was anders ist in den 
deutschsprachigen 
Ländern und ähm, 
wenn sowas auftaucht 
in Texten, die wir 
verwenden oder wenn 
jemand anders spricht 
oder so und den 
Schülern das auffällt, 
dann sprechen wir 
natürlich darüber.“ (F1, 
Z. 22) 

Wie die deutschen 
Varietäten und 
Varianten im 
Unterricht vermittelt 
werden 

UK3.4: 
Eingesetzte 
österreichische 
Materialien und 
Lehrmittel 

In dieser 
Unterkategorie 
werden 
österreichische 
Materialien und 
Lehrmittel aufgezeigt, 
die die 
Forschungspartner*in
nen zusätzlich zu, 
oder statt den 
Lehrwerken im 
Unterricht einsetzen. 

„Ich arbeite gerne mit 
ähm ganz klassisch 
einfach mit 
Nachrichten, mit der 
TVthek zum Beispiel, 
[…] ähm, sonst 
Österreichische 
Medien, Zeitungen, 
ähm, der Standard 
ganz klassisch, ähm, 
sonst so ab und zu 
Podcasts […]“(F 7, Z. 
22) 
 

österreichische 
Unterrichtsmaterialien
, die neben den 
Lehrwerken im 
Unterricht eingesetzt 
werden 
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UK3.5: Reaktion 
der Lernenden 
auf das 
österreichische 
Deutsch und die 
deutschen 
Varietäten. 

Diese Unterkategorie 
umfasst Reaktionen 
der Lernenden auf die 
deutschen Varietäten, 
beziehungsweise das 
österreichische 
Deutsch. 

„Ich glaube mit 
Interesse, also ich 
finde, das immer sehr 
schön, also ich glaube 
das, das ist ja etwas, 
wenn die Lernenden 
bemerken, dass das für 
dich wichtiges ist, oder 
dass dich das 
interessiert, dann 
reagieren sie anders 
darauf.“ (F8, Z. 30) 

Wie die Lernenden 
auf das 
österreichische 
Deutsch und die 
deutschen Varietäten 
reagieren. 
 

UK3.6: Gründe 
für den Einsatz 
von 
österreichischem 
Deutsch und 
Plurizentrik 

Diese Unterkategorie 
zeigt genannte 
Gründe der befragten 
Lehrkräfte für eine 
Thematisierung von 
österreichischem 
Deutsch und der 
Plurizentrik in ihrem 
Unterricht auf. 

„Warum? Weil man sie, 
man ihnen begegnet, 
finde ich. Auch wenn es 
nicht so typisch ist, 
auch wenn die 
deutsche Sprache, also 
finde ich etwa 80 
Prozent von den 
Deutschen gesprochen 
wird, gibt es auch 
andere Personen, die 
Deutsch sprechen. Und 
ich versuche es auch, 
außerhalb von Europa 
zu bringen[…] Dass die 
deutsche Sprache 
etwas Größeres ist, als 
nur Deutschland, als 
nur ein einziges Land.“ 
(F11, Z. 42) 

Gründe, warum das 
österreichische 
Deutsch und die 
Plurizentrik im 
Unterricht behandelt 
werden. 

UK3.7 Gründe 
gegen den 
Einsatz von 
österreichischem 
Deutsch und 
Plurizentrik 

Diese Unterkategorie 
zeigt genannte 
Gründe der befragten 
Lehrkräfte gegen eine 
Thematisierung von 
österreichischem 
Deutsch und der 
Plurizentrik in ihrem 
Unterricht auf. 

„Da ich wirklich nur die 
Kleinen unterrichte ist 
das eigentlich kein 
Thema.“ (F5, Z. 23) 

Gründe, warum das 
österreichische 
Deutsch und die 
Plurizentrik im 
Unterricht nicht 
behandelt werden 

UK3.8: Häufigkeit 
des Einsatzes 
von 
österreichischem 
Deutsch und 
Plurizentrik 

In dieser 
Unterkategorie wird 
darauf eingegangen, 
wie häufig die 
Forschungspartner*in
nen das 
österreichische 
Deutsch und 
Plurizentrik in ihrem 
Unterricht behandeln 
oder vermitteln. 

„Wie häufig, also, 
kommt auf das 
Semester an, aber 
normalerweise, wenn 
ich am Ende noch ein 
bisschen Zeit übrig 
bleibe, dann mache ich 
eine ganze Woche 
Österreich.“ (F12, Z. 
24) 

Wie häufig 
österreichisches 
Deutsch und 
Plurizentrik im 
Unterricht behandelt 
werden 
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UK3.9: Relevanz 
des 
österreichischen 
Deutsch im 
zentralamerikanis
chen DaF-
Unterricht. 

Diese Unterkategorie 
umfasst die 
persönlichen 
Meinungen der 
befragten Lehrkräfte 
hinsichtlich der 
Relevanz des 
österreichischen 
Deutsch im 
zentralamerikanische
n DaF-Unterricht. 

„Ähm, also ich glaube 
tatsächlich hier sind die 
meisten Lerner 
interessiert irgendwann 
mal nach Deutschland 
zu gehen, dort zu 
studieren oder zu 
arbeiten oder so, 
deshalb ist für sie 
glaube ich hochdeutsch 
eher relevant […]“ (F1, 
Z. 26) 

 

Wie relevant das 
österreichische 
Deutsch im 
zentralamerikanische
n DaF-Unterricht ist 

UK3.10: 
Vergleich 
deutscher 
Sprache und 
spanischer 
Sprache im 
Hinblick auf die 
Plurizentrik 

In dieser 
Unterkategorie 
werden erwähnte 
Vergleiche zwischen 
der Plurizentrik 
einerseits der 
deutschen und 
andererseits der 
spanischen Sprache 
gesammelt, welche 
die befragten 
Lehrkräfte in ihrem 
Unterricht erwähnen, 
um die Varietäten und 
Varianten der 
deutschen Sprache zu 
verdeutlichen. 

„[…] also grad wenn 
man es mit dem 
Spanischen vergleicht, 
ist es natürlich 
einfacher zu erklären, 
weil dann nimmt man 
als Beispiel, das 
argentinische Spanisch 
und dann nimmt man 
das mexikanische 
Spanisch und dann 
lässt man sie mal 
nachdenken, ist das 
eine richtiger als das 
andere, oder ist das 
eine falscher als das 
andere. Und dann 
kommen sie natürlich 
drauf, nein, das sind 
beide einfach 
Varianten.“ (F6, Z. 17) 

Vergleiche im Hinblick 
auf die Plurizentrik 
zwischen der 
deutschen und der 
spanischen Sprache 

Hauptkategorie 4:  Plurizentrik außerhalb des eigenen Unterrichts 
Definition In dieser Hauptkategorie wird die Plurizentrik außerhalb des individuellen 

Unterrichts der befragten Lehrkräfte betrachtet. Dabei werden die 
Bildungseinrichtungen, die verwendeten Lehrwerke und die Ansichten 
der Kolleg*innen hinsichtlich der Plurizentrik beschrieben. 

Unterkategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel 

UK4.1: 
Österreichisches 
Deutsch und 
Plurizentrik im 
DaF-Lernprozess 

Die Art und Weise wie 
den 
Forschungspartner*in
nen mit 
nichtdeutscher 
Erstsprache das 
österreichische 
Deutsch oder die 
Plurizentrik beim 
Lernen der deutschen 
Sprache vermittelt 
wurde, 
beziehungsweise wie 
diese in den Kursen 
oder im Unterricht 
behandelt wurden. 

„Ehrlich gesagt, das 
wurde kaum behandelt. 
Es wurde benannt, ja, 
in einem Seminar.“ 
(F11, Z.10) 

Vermittlung und 
Einsatz von 
österreichischem 
Deutsch und 
Plurizentrik im 
Lernprozess. 



94 
  

UK4.2: Bezüge 
zu Österreich und 
Rolle des 
österreichischen 
Deutsch (in) der 
Bildungseinrichtu
ng 
 
Zusammengelegt
e Unterkategorie 
aus Bezüge der 
Bildungseinrichtu
ng zu Österreich 
und Rolle des 
österreichischen 
Deutsch in der 
Bildungseinrichtu
ng 
 

In dieser 
Unterkategorie 
werden die Bezüge 
der jeweiligen 
Bildungseinrichtungen 
zu Österreich, sowie 
die Rolle des 
österreichischen 
Deutsch in diesen 
Institutionen 
aufgezeigt. 

„[…] ähm soweit ich 
weiß, haben wir ähm 
keine Bezüge zu 
Österreich, vor allem, 
weil sich dieses 
Programm eben auf 
Arbeits-, ähm, ja auf die 
Arbeitsmigration nach 
Deutschland 
ausrichtet.“ (F2, Z. 7) 

Mögliche Bezüge der 
Bildungseinrichtung 
zu Österreich und 
Rolle des 
österreichischen 
Deutsch in der 
Bildungseinrichtung 

UK4.3: 
Eingesetzte DaF-
Lehrwerke und 
die darin 
realisierte 
Vermittlung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik 
 
Zusammengelegt
e Unterkategorie 
aus  
Verwendete DaF-
Lehrwerke und 
Österreichisches 
Deutsch und die 
Plurizentrik in den 
verwendeten 
DaF-Lehrwerken 
 

Diese Unterkategorie 
zeigt die von den 
Bildungseinrichtungen 
vorgeschriebenen, 
oder von den 
Forschungspartner*in
nen verwendeten 
Lehrwerke auf. Des 
Weiteren wird die 
Behandlung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik in den von 
den Lehrkräften 
verwendeten DaF-
Lehrwerken 
betrachtet. 

„Wir arbeiten mit der 
Lehrwerkreihe 
Menschen und ja, also 
ich habe keine 
ausführliche 
Lehrwerksanalyse von 
Menschen gemacht, 
aber das ist eher 
Deutschland oder 
bundesdeutsch 
orientiert. Also 
manchmal, bei den 
Wortschatzlisten gibt es 
also „A“ für Österreich, 
also Radfahren, da 
steht, das also 
Velofahren für die 
Schweiz[…].“ (F4, Z. 
25) 

Eingesetzte DaF-
Lehrwerke und die 
darin realisierte 
Vermittlung von 
österreichischem 
Deutsch und der 
Plurizentrik 

UK4.4: 
Kolleg*innen und 
österreichisches 
Deutsch 

Diese Unterkategorie 
stellt dar, ob und wie 
die Kolleg*innen der 
Forschungspartner*in
nen das 
österreichische 
Deutsch, 
beziehungsweise die 
Plurizentrik in ihrem 
Unterricht betrachten, 
behandeln und 
vermitteln 

„Ich habe überhaupt 
keine Ahnung. Also 
sehr selten unterhalten 
wir uns über dieses 
Thema.“ (F10, Z. 42) 

Umgang der 
Kolleg*innen mit dem 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik 
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UK4.5: Negative 
Ansichten des 
österreichischen 
Deutsch 

Diese Unterkategorie 
beschreibt negative 
Erfahrungen, welche 
die 
Forschungspartner*in
nen gegenüber dem 
österreichischen 
Deutsch erlebt haben. 

„Vielleicht nicht so 
relevant für das 
Interview, aber meine 
erste Deutschlehrerin 
war aus Österreich, […] 
in meinen ersten 
Erfahrungen beim 
Deutsch im Studium 
hatte ich einige 
Schwierigkeiten, weil 
der Lehrer sagte mir 
manchmal. Ok, ja du 
sprichst recht gut, aber 
deine Aussprache 
klingt wie in Österreich, 
das ist nicht falsch, 
aber so um uns, ähm 
verständigen zu 
machen brauchst du 
dich ein bisschen mehr 
an, an der aus 
Deutschland 
gewöhnen.“ (F3, Z. 36) 

Negative Reaktionen 
bezüglich des 
österreichischen 
Deutsch 

UK4.6: AMPAL 
im Hinblick auf 
österreichisches 
Deutsch und 
Plurizentrik 

In dieser 
Unterkategorie wird 
aufgezeigt, wie 
AMPAL versucht, das 
österreichische 
Deutsch und die 
Plurizentrik in den 
DaF-Unterricht in 
Mexiko einzuführen. 

„Also ich glaube 
einfach auch, dass am 
meisten, also gerade 
so in Mexiko, beim 
AMPAL, diese, ähm, 
beim AMPAL-Treffen, 
bei den AMPAL-
Meetings daraus 
hervorgehen, ok man 
nimmt wirklich auf 
diese Plurizentrik 
Rücksicht. Man 
versucht, dass man 
daran auch das alles 
abdeckt. Dann auch 
vortragende oder ähm, 
Workshopleitende 
einlädt aus allen drei 
Ländern.“ (F6, Z. 37) 

AMPAL im Hinblick 
auf das 
österreichische 
Deutsch und die 
Plurizentrik  
 

UK4.7: 
Vermutungen 
hinsichtlich der 
geringen 
Vermittlung des 
österreichischen 
Deutsch in 
Zentralmexiko 

Diese Unterkategorie 
behandelt 
Vermutungen der 
Forschungspartner*in
nen, bezüglich der 
geringen Vermittlung 
des österreichischen 
Deutsch in 
Zentralmexiko. 

„Und ich glaube, wenn 
Deutschland fern von 
Mexiko liegt, also 
Österreich desto mehr 
[…] Also ich glaube die 
Studenten lernen, was 
sie im Kopf, oder was 
sie in ihren kulturellen 
Erfahrungen haben.“ 
(F11, Z. 66) 

Vermutungen 
hinsichtlich der 
seltenen Vermittlung 
des österreichischen 
Deutsch 
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UK4.8: 
Beziehungen 
zwischen 
Österreich und 
Mexiko 

In dieser 
Unterkategorie 
werden von den 
Forschungspartner*in
nen genannte 
Verbindungen und 
Beziehungen 
zwischen Österreich 
und Mexiko 
aufgezeigt. 

„[…]vor allem, weil ich 
auch einige 
Verbindungen, ähm 
zwischen Mexiko und 
Österreich betonen 
möchten, zum Beispiel, 
dass Maximilian der 
erste Kaiser von 
Mexiko war, nämlich 
der Bruder von Franz 
Joseph, der letzte 
Kaiser von Österreich 
und ähm zum Beispiel 
die ähm, die Wiener 
Schnitzel, also kennen 
wir die Milanesas, aber 
das ist ein Wiener 
Schnitzel. Also sie 
reagieren sehr 
überrascht […].“ (F12, 
Z. 26) 

Beziehungen 
zwischen Österreich 
und Mexiko 

UK4.9: 
Verantwortung 
der Vermittlung 
des 
österreichischen 
Deutsch und 
Plurizentrik 

Diese Unterkategorie 
stellt dar, wie die 
befragten 
Forschungspartner*in
nen die 
Verantwortung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik sehen. 

„[…] also man hat 

glaube ich dann auch 

sehr wenig, außer 

Eigeninitiative […]“ (F7, 

Z. 36) 

Hinweise auf die 
Verantwortung der 
Vermittlung des 
österreichischen 
Deutsch und der 
Plurizentrik 
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C. Leitfäden  

 

Leitfaden 1 
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Leitfaden 2 
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Leitfaden 3 
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Leitfaden 4 
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Leitfaden 5 
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Leitfaden 6 
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Leitfaden 7 
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D. Transkripte 
 

Transkript F1
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Transkript F2
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Transkript F3
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Transkript F4
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Transkript F5
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Transkript F7
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Transkript F8
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Transkript F9
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Abstract 
 

 

Obwohl die Plurizentrik in den letzten Jahren häufiger im DaF-Unterricht vermittelt wird, 

ist die österreichische Standardvarietät der bundesdeutschen nach wie vor nicht 

gleichgestellt und wird von DaF-Lehrkräften als unkorrekt oder Dialekt angesehen.  

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Rolle des österreichischen Deutsch im 

zentralmexikanischen DaF-Unterricht aufzuzeigen und weiters festzustellen inwieweit 

unterschiedliche Hintergründe der DaF-Lehrkräfte, wie etwa die Herkunft oder 

persönliche Bezüge zu Österreich oder österreichischem Deutsch, für die tatsächliche 

Vermittlung der österreichischen Standardvarietät und der Plurizentrik ausschlaggebend 

sind. Anhand von Leitfadeninterviews wurden DaF-Lehrkräfte befragt, die zurzeit in 

Zentralmexiko unterrichten. Im Anschluss wurden die gesammelten Daten mittels 

inhaltlicher strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet.  

Die Ergebnisse zeigen, dass das österreichische Deutsch, aber auch die Plurizentrik eine 

kleine Rolle im zentralamerikanischen DaF-Unterricht spielen. Lehrkräfte, die in 

Österreich aufgewachsen sind oder einen persönlichen Bezug und/oder Interesse daran 

haben, vermitteln die österreichische Standardvarietät intensiver und öfter. Im Gegensatz 

dazu ist die Thematik kaum Teil des Unterrichts von Lehrenden, die diesen Bezug nicht 

haben, sich dieser unsicher sind, oder kein großes Wissen darüber haben. Unabhängig 

von den genannten Aspekten haben Bildungseinrichtungen mit ihren meist dem 

bundesdeutschen Deutsch zugewandten Vorgaben einen großen Einfluss auf die 

tatsächlich sehr geringe Vermittlung im DaF-Unterricht. 
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